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ÖZET 

 

 

MATEMATĠK ÖĞRETMEN ADAYLARININ PROBLEM ÇÖZME 

SÜREÇLERĠNĠN BĠLGĠ ĠġLEMSEL DÜġÜNME BAĞLAMINDA 

ĠNCELENMESĠ 

 

Güçlü M., Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, 

Matematik Eğitimi Yüksek Lisans Programı, Yüksek Lisans Tezi, Aydın, 2022. 

 

Amaç: Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının bilgi iĢlemsel düĢünme odaklı 

etkinlikler yoluyla yürütülen problem çözme sürecine iliĢkin görüĢlerini 

belirlemektir. 

Materyal ve Yöntem: AraĢtırmada verilerin toplanması, çözümlenmesi ve 

yorumlanmasında nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın katılımcılarını bir devlet üniversitesinin ilköğretim matematik 

öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan 13 (10 kadın, 3 erkek) öğretmen 

adayı oluĢturmaktadır. Tüm katılımcılar lisans eğitiminin aynı sınıf düzeyinde 

(3.sınıf) öğrenim gören, ilköğretim matematik öğretmenliği lisans öğretim programı 

matematik alan dersleri (Genel Matematik, Soyut Matematik, Geometri, Analiz I, II, 

III, Lineer Cebir I, II vb) ile öğretime yönelik zorunlu/seçmeli dersleri (Öğretim Ġlke 

ve Yöntemleri, Geometrik/Cebirsel DüĢünmenin GeliĢimi, Özel Öğretim Yöntemleri 

I, Problem Çözme vb) baĢarı ile tamamlamıĢ, araĢtırmaya gönüllü olarak katılım 

sağlayan öğretmen adaylarıdır. AraĢtırmanın verisini, katılımcılar ile etkinlikler 

öncesinde ve sonrasında ayrı ayrı gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmeleri ile 

araĢtırmacının tuttuğu saha notları oluĢturmaktadır. Birinci odak grup görüĢmeleri, 7 

ve 6 katılımcılı iki grup halinde, sürecin baĢında (etkinlikler öncesi) yapılmıĢ; ikinci 

odak grup görüĢmeleri ise aynı gruplarla, altı haftalık bilgi iĢlemsel düĢünme odaklı 

problem çözme etkinlikleri sonrasında, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formatında 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler, veri kaybını önlemek amacıyla katılımcıların izni 

doğrultusunda kamera ve ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Kayıtlar, 

araĢtırmacı tarafından yazılı ortama aktarılarak araĢtırmanın verisi oluĢturulmuĢtur. 

Verinin analizinde içerik analizine baĢvurulmuĢtur.  

Bulgular: Sürecin baĢında ve sonunda yapılan odak grup görüĢmelerine yansıyan 

öğretmen adaylarının ifadelerinin kodlanması ve literatür desteği ile 21.yy becerileri, 

problem çözme, bilgi iĢlemsel düĢünme ve teknoloji olmak üzere dört ana tema 

oluĢturulmuĢtur. Sürecin baĢında yapılan birinci odak grup görüĢmesine yansıyan 

öğretmen adaylarının görüĢlerine göre; öğretmen adaylarının genel olarak 21.yy 

becerileri kavramına hakim oldukları; becerilerin, literatürde yer alan bir çerçeveye 

(P21, 2014) uygun olarak (1) öğrenme ve inovasyon becerileri, (2) bilgi, medya ve 

teknoloji becerileri ve (3) yaĢam ve kariyer becerileri olmak üzere üç ana baĢlık 

altında gruplayabildikleri görülmüĢtür. Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi/kavramı ile 

ilgili neredeyse hiçbir bilgilerinin olmadığı; fonetik temele dayanan yaklaĢımla 

sadece kelime anlamından yola çıkarak yorumlar yaptıkları ve ―bilgiyi beyne 

iĢlemek‖ gibi kavram olduğunu düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Sürecin sonunda 

(etkinlikler sonrasında) yapılan odak grup görüĢmelerinde öğretmen adaylarının 

görüĢlerine yansıyan ve en köklü değiĢiklik olarak ifade edilebilecek değiĢim, bilgi 

iĢlemsel düĢünmeye iliĢkin yaĢanmıĢtır. Ġkinci odak grup görüĢmelerinde öğretmen 

adayları bilgi iĢlemsel düĢünmenin aslında problem çözme gibi bir süreç olduğunu; 

problem çözme gibi aĢamalarının olduğunu ve sürecin her aĢamasında teknolojinin 

(bilgisayarların) iĢe koĢulduğunu belirtmiĢlerdir. 

Sonuç: Öğretmen adayları kendi eğitim süreçlerinden yola çıkarak geçmiĢten 

günümüze öğretim ortamlarının teknoloji odaklı olarak değiĢim ve çeĢitlilik 

gösterdiğini belirtmiĢtir. Sürecin baĢından neredeyse hiçbir fikirlerinin olmadığı bu 

kavramla ilgili sürecin sonunda bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramının aslında problem 

çözme gibi bir süreç olduğunu ve tıpkı problem çözme gibi aĢamalarının olduğunu 

ve sürecin her aĢamasında bilgisayarlardan yararlanabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgi iĢlemsel düĢünme, 21.yy becerileri, Problem 

çözme.
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ABSTRACT 

 

 

INVESTIGATION OF PROSPECTIVE MATHEMATICS TEACHERS’ 

PROBLEM SOLVING PROCESSES IN THE CONTEXT OF 

COMPUTATIONAL THINKING 

 

Güçlü M., Aydın Adnan Menderes University, Graduate School of Natural and 

Applied Sciences, Mathematics Education Programı, Master Thesis, Aydın, 2022. 

 

Objective: To determine the views of primary school mathematics teacher 

candidates on the problem solving process carried out through computational 

thinking activities. 

Material and Methods: Case study, one of the qualitative research methods, was 

used in the collection, analysis and interpretation of data in the research. The 

participants of the study are 13 (10 female, 3 male) pre-service teachers studying in 

the primary school mathematics teaching department of a state university. All 

participants were educated at the same grade level (3rd grade) of undergraduate 

education, primary school mathematics teaching undergraduate curriculum 

mathematics field courses (General Mathematics, Abstract Mathematics, Geometry, 

Analysis I, II, III, Linear Algebra I, II etc.) These are the teacher candidates who 

have successfully completed the compulsory/elective courses (Teaching Principles 

and Methods, Development of Geometric/Algebraic Thinking, Special Teaching 

Methods I, Problem Solving, etc.) and participated in the research voluntarily. The 

data of the research consists of the focus group interviews conducted separately with 

the participants before and after the activities, and the field notes taken by the 

researcher. The first focus group discussions were held at the beginning of the 

process (before the activities) in two groups of 7 and 6 participants; The second 

focus group interviews were held with the same groups in semi-structured interview 
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format after six weeks of computational thinking focused problem solving activities. 

The data of the research was created by transferring the records to the written media 

by the researcher. Content analysis was used in the analysis of the data.  

Results: Four main themes, namely 21st century skills, problem solving, 

computational thinking and technology, were created with the coding of the 

statements of the pre-service teachers, which were reflected in the focus group 

interviews at the beginning and end of the process, and with the support of the 

literature. According to the opinions of the pre-service teachers reflected in the first 

focus group interview held at the beginning of the process; pre-service teachers 

generally have a good grasp of the concept of 21st century skills; It has been 

observed that skills can be grouped under three main headings as (1) learning and 

innovation skills, (2) information, media and technology skills, and (3) life and 

career skills, in accordance with a framework in the literature (P21, 2014). They 

have almost no knowledge about computational thinking skill/concept; it was 

revealed that they made interpretations based on the word meaning only with an 

approach based on phonetics and they thought that it was a concept like "processing 

information into the brain". In the focus group interviews held at the end of the 

process (after the activities), the change that can be expressed as the most radical 

change, which was reflected in the views of the pre-service teachers, was 

experienced regarding computational thinking. In the second focus group interviews, 

pre-service teachers stated that computational thinking is actually a process like 

problem solving; They stated that there are stages such as problem solving and that 

technology (computers) is used at every stage of the process. 

Conclusion: Based on their own educational processes, pre-service teachers stated 

that from past to present, teaching environments have changed and diversified with a 

focus on technology. They stated that at the end of the process about this concept, 

which they had almost no idea at the beginning of the process, the concept of 

computational thinking is actually a process like problem solving, and it has stages 

just like problem solving, and they can benefit from computers at every stage of the 

process. 

Keywords: Computational thinking, 21st century skills, Problem solving. 



 

1 

 

1. GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde; problem durumu, araĢtırmanın amacı ve önemi, problem 

cümlesi ve alt problemler, sayıltılar ve sınırlılıklar ile çalıĢmada temel alınan 

teorik çerçeveye iliĢkin açıklamalara yer verilmektedir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Ġnsanlar günlük hayatta üstesinden gelmek zorunda olduğu engellerle 

karĢılaĢır. Ġnsanların bu engelleri aĢabilmek için gerekli bilgi birikimi ve 

deneyime sahip olması gerekmektedir. Matushkin (1973) çalıĢmasına göre bu 

deneyimler problem durumlarını ifade etmektedir. Eğitimde sıklıkla ifade 

edilen ve pek çok kaynakta 21. yüzyıl becerileri olarak tanımlanan 

becerilerden bir tanesi de problem çözme becerisidir (English, 2012). Eğitim 

alanındaki araĢtırmalar incelendiğinde problem çözme becerisini beslemek 

için bilgi iĢlemsel düĢüncenin önemi vurgulanmaktadır (Barr ve Stephenson, 

2011; Grover ve Pea, 2013; Lye ve Koh, 2014). 

Bilgi-iĢlemsel düĢünmenin geliĢiminin amacı, bireylerin problemleri 

formüle etmek ve gerçek yaĢam problemlerine hesaplamalı çözümler bulmak 

için bilgisayar biliminin temel kavramlarından yararlanmalarını sağlamaktır 

(Wing, 2011). Bu alandaki ilk çalıĢmalar, öncelikle söz konusu becerinin 

mevcut durumunu ortaya koyabilmek adına yapılan betimsel çalıĢmalardır. 

Daha sonraki çalıĢmalarda, K-12 müfredat geliĢtirme kapsamında 

hesaplamalı düĢünme becerisi için çeĢitli çalıĢmalar gerçekleĢtirilse de gerçek 
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sınıf ortamlarında yer alan daha ampirik çalıĢmalara olan ihtiyaç giderek 

artmaktadır (Grover ve Pea, 2013). 

Alanyazın incelendiğinde, matematik eğitimi alanında bilgi-iĢlemsel 

düĢünme süreçlerinin uygulamalı olarak gerçekleĢtirildiği az sayıda çalıĢma 

olduğu için bu durum bir ihtiyaç olarak görülmektedir. Buradan hareketle bu 

çalıĢma, aĢağıdaki amaca yönelik gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 

bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik hazırlanan problem 

çözme etkinlikleri yoluyla söz konusu becerinin geliĢim süreçlerinin 

incelenmesidir. 

Pek çok araĢtırma bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramına iliĢkin tanıma 

iliĢkin fikir birliğinin oluĢmadığına iĢaret etmektedir (Gonzalez, 2015; 

Grover ve Pea, 2013; Kalelioğlu, Gülbahar ve Kukul, 2016). Her ne kadar 

tanıma iliĢkin fikir birliği olmasa da kavrama iliĢkin temel noktalarda bir fikir 

birliğinin olduğu söylenebilir. Papert tarafından 1980‘lerde ilk temelleri 

atılan bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisi; bir problem çözme becerisi olduğu 

kadar aynı zamanda yüksek düzeyde bir soyutlama becerisi olarak da ifade 

edilmektedir  (Wing, 2008). 

Soyutlama süreci, Wing (2011) tarafından bilgi iĢlemsel düĢünmede 

önemli ve yüksek düzeydeki akıl yürütme süreçleri olarak ele alınmaktadır. 

Soyutlama, nesnelerin temel özelliklerine odaklanarak gereksiz ayrıntılarını 

göz ardı etme, örüntüleri belirleme ve örüntülerden yola çıkarak genellemeler 

yapma için kullanılır. Soyutlama becerisi problem çözücüye karmaĢıklık ile 
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mücadele etme imkanı sunmaktadır. Örneğin, bir problemin çözümüne iliĢkin 

oluĢturulan algoritma, bir sürecin soyutlaması aĢamasıdır. Bilgi iĢlemsel 

düĢünme ile ilgili bir baĢka aĢama ise otomatikleĢmedir. Algoritmanın 

programa dönüĢtürülmesi ve yazılan programın çalıĢtırılması soyutlamanın 

otomatikleĢmesi olarak düĢünülebilir. Matematiksel ve mühendisçe düĢünme 

biçimleri bilgi iĢlemsel düĢünmede bir araya gelmektedir. Bilgi-iĢlemsel 

düĢünmenin temelinde matematik yer almaktadır. Süreçte matematiksel 

eylemler biliĢim araçları yani bilgisayarlar tarafından gerçekleĢtirildiğinden, 

matematiğin gücü biliĢim teknolojilerinin gücü ile sınırlıdır. Matematikte 

böyle bir sınırlamadan söz edilemez.  

ABD Ulusal AraĢtırma Konseyi‘nin (National Research Council) 

(2010) ―dağıtılmıĢ bilgi-iĢlemsel düĢünme‖ (distributed computational 

thinking) kavramı ile bilgi-iĢlemsel düĢünme sürecinin biliĢim bilimleri ile 

sınırlı olmadığı; sürecin öğrenenlerin problem çözme süreçlerinde 

kullanabilecekleri belirtilmiĢtir. Alan yazında temel alınan Wing tarafından 

ortaya konulan tanıma göre, bilgi-iĢlemsel düĢünme, programlamaya temel 

olan kavramlardan yararlanan insan davranıĢlarını anlamak, sistemler 

tasarlamak ve problemler çözmek için bir yaklaĢım benimsemektir (Wing, 

2006). Wing bu tanımını 2011 yılında güncelleyerek ―Bilgi-iĢlemsel 

düĢünme, etkili bir Ģekilde bilginin iĢlenmesi için problemlerin çözümlerini 

ve problemleri açık ve kesin Ģekilde ifade etmeyi içeren düĢünce 

süreçleridir.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir (Wing, 2011). Bu tanım, Aho (2012) 

tarafından ―Bilgi-iĢlemsel düĢünme, problemlerin çözümünde bilgi-iĢlemsel 

adımların ve algoritmaların kullanılmasını içeren düĢünce süreçleridir.‖ 

Ģeklinde kısaltılmıĢtır. 

Buradan hareketle bilgi iĢlemsel düĢünme ile problem çözme süreci 

arasında güçlü bir iliĢkinin var olduğu akla gelmektedir. Hatta bilgi iĢlemsel 

düĢünme bir problem çözme süreci olarak ele alınmaktadır. Bu düĢünme 
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yapısı bilgi iĢlemsel düĢünme ile problem çözme süreci arasındaki iliĢkinin 

keĢfedilmesine yönelik çalıĢmaların sayısının artırılması gerektiğini 

düĢündürmektedir. Yalnızca iliĢkilerin ortaya konulması değil, bilgi iĢlemsel 

düĢünme sürecinin nasıl geliĢtirilebileceğine odaklanan çalıĢmaların önemini 

akla getirmektedir. Bu bağlamda bu çalıĢmada bilgi iĢlemsel düĢünmeyi 

geliĢtirme amacıyla hazırlanan etkinliklerin katılımcıların bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerinin geliĢim süreçlerinin incelenmesi amaçlanmaktadır. 

 

1.3. Problem Cümlesi 

 

Bilgi iĢlemsel problem çözme odaklı matematiksel problemler 

kullanılarak tasarlanan öğretim süreci, matematik öğretmen adaylarının bilgi-

iĢlemsel düĢünme becerilerine nasıl etki etmektedir? 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 

Bilgi-iĢlemsel düĢünmeye iliĢkin alan yazına bakıldığında genel olarak 

kavramın, duyuĢsal değiĢkenler ile olan iliĢkisi yönünden çalıĢıldığı 

görülmektedir. Yani, bilgi iĢlemsel sürecin öğrenenlerin tutum, motivasyon 

kaygı gibi duyuĢsal özellikleri üzerindeki etkileri ve benzer Ģekilde duyuĢsal 

özelliklerin öğrenenlerin bilgi iĢlemsel düĢünme süreçleri üzerindeki etkileri 

araĢtırma konusu yapılmıĢtır. TaĢ (2018) üstün yetenekli öğrencilerle yapmıĢ 

olduğu araĢtırmasında, üstün yetenekli öğrencilere yönelik hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ bilgisayar destekli matematik etkinliklerinin bilgi-iĢlemsel 

düĢünme özyeterlikleri ve matematiğe yönelik tutuma etkisinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bunun yanı sıra bilgi-iĢlemsel düĢünme ve programlamanın; 
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problem çözme, algoritma, mantıksal düĢünme, yaratıcı düĢünme (Çatlak vd., 

2015) gibi biliĢsel değiĢkenler ile iliĢkilendirildiğine de sıkça 

rastlanılmaktadır. Bireylerin zihninde neler yaĢandığı, bilgi iĢlemsel düĢünme 

sürecinde öğrenenlerin biliĢsel özelliklerine odaklanan bilimsel çalıĢmaların 

alan yazında az olduğu görülmektedir. Yani alan yazındaki çalıĢmalar 

genellikle bilgi iĢlemsel düĢünmede zihinsel süreçlerin kendilerini ihmal 

etmektedirler. Bu noktada algoritma oluĢturma ve programlama esnasında 

sesli düĢünme protokolünün (think aloud protocol) uygulanması (Lye ve 

Koh, 2014) söz konusu zihinsel süreçlerin açığa çıkarılmasında etkin 

kullanılabilir. Genellikle çalıĢmalarda nicel araĢtırma yöntemlerinin 

kullanılması, nitel araĢtırma yöntemlerinin temelinde benimsenen 

paradigmanın mevcut durumu derinlemesine analiz ederek var olanın olduğu 

gibi açığa çıkarmak olduğundan; öğrenenlerin problem çözme sürecinde 

zihinsel süreçlerinin derinlemesine incelenmesini amaçlayan ve nitel 

araĢtırma yöntemleri kullanılarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın alan yazına 

önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramına iliĢkin çalıĢmaların genellikle 

öğretim teknologları tarafından yapıldığı görülmektedir. Ancak Czerkawski 

ve Lyman (2015) çalıĢmalarında da belirttiği gibi, bilgi-iĢlemsel düĢünme 

öğretim teknologları yanında tüm eğitimciler tarafından özellikle alan 

eğitimcileri tarafından çalıĢılması gereken bir konudur. Özellikle ortaokul ve 

lise düzeyinde öğretim sürecine algoritma ve bilgisayarlı programlama gibi 

derslerin entegre edilmesiyle, bilgi iĢlemsel düĢünmenin araĢtırılması ve 

veriye dayalı sonuçların rapor edilmesi bir kat daha önem kazanmıĢtır. Ayrıca 

bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisiyle ilgili çalıĢmaların genellikle K–12 

düzeyine yoğunlaĢtığı görülmektedir (Kalelioğlu vd., 2016). Daha erken 

yaĢlarda bilgi iĢlemsel düĢünmenin geliĢimine iliĢkin gerçekleĢtirilecek 

çalıĢmaların da alan yazına önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu 
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açıdan da bakıldığında araĢtırmanın literatüre hem odaklanılan değiĢken 

bakımından hem yöntemsel bakımdan hem de katılımcı grup bakımından 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

BiliĢim alanındaki yeni mesleklerin özellikle yazılım mühendisliği, 

bilgisayar programlama, dijital içerik geliĢtirme gibi mesleklerin gelecek on 

yılların en gözde meslekleri arasında yer aldığı belirtilmektedir. ABD ĠĢ 

Gücü Ġstatistikleri Bürosuna (Bureau of Labor Statistics) (2015) göre yazılım 

geliĢtiriciliği (software developer) alanındaki iĢ imkanlarının 2024 yılına 

kadar %17 artacağı, Dünya Ekonomik Forumu Raporuna (2016) göre 

teknoloji odaklı yeni mesleklerin yakın gelecekte (yaklaĢık 30 yıllık 

projeksiyonda) en az %30 oranında artacağı rapor edilmektedir. Bu artıĢ, %7 

olarak belirtilen iĢ kollarındaki ortalama artıĢ oranından çok daha fazladır. 

Söz konusu istatistikler teknoloji odaklı yani biliĢim alanındaki mesleklerin 

gelecek dünyasındaki konumlarının önemine iĢaret etmektedir. Web3.0 

teknolojileri ve metaevren gibi dillendirilmeye baĢlanan yeni teknolojik 

geliĢmelerde bu durumu destekler niteliktedir. Programlama becerisi ile bilgi-

iĢlemsel düĢünme becerisi arasındaki pozitif iliĢkiyi raporlayan çalıĢmalar 

(Oluk & Korkmaz, 2016) ile yukarıda açıklanan teknoloji odaklı mesleklere 

duyulacak ihtiyaç birlikte değerlendirildiğinde; gelecekte bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerisine sahip bireylere baĢka bir ifadeyle bireylerin bilgi 

iĢlemsel düĢünmelerinin geliĢtirilmesine daha fazla ihtiyaç duyulacağı 

söylenebilir. 
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1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

 

Öğretmen adaylarının odak grup görüĢmelerinde ve matematiksel 

problemlerin cevaplanmasında, gerçek duygu ve düĢüncelerini yansıttıkları 

varsayılmıĢtır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

AraĢtırma, bilgi-iĢlemsel düĢünme süreçlerini içeren etkinliklerin 

uygulandığı altı haftalık bir uygulama ile sınırlıdır. 

AraĢtırma, bir devlet üniversitesindeki öğretmen adayları ile sınırlıdır. 

 

1.7. Teorik Çerçeve 

 

Bu bölümde; 21 yy. becerileri, problem çözme ve araĢtırmanın teorik 

çatısını oluĢturan bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramı ile ilgili açıklamalara yer 

verilmektedir. 

21. yüzyılda tüm dünyada yaĢanan geliĢmeler toplumu siyaset, 

ekonomi ve sağlık gibi birçok alanda etkilemesinin yanında etkilenen 

alanların baĢında eğitim gelmektedir. Eğitimin temel amacı; Günümüzde 

eğitim gören öğrencilerinin günlük yaĢamını kolaylaĢtırmayı sağlamak, 

çalıĢma ortamına hazırlamak, öğrenmeye ve ileri teknolojiye dayanan küresel 

dünyaya yetiĢtirmektir (Genç ve Eryaman, 2008).  Özellikle bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinde ortaya çıkan geliĢmeler hem küresel rekabet hem de küresel 

iĢ birliğinde yüksek ivmeli bir hızlanma doğurmaktadır (Kay, 2010). Yeni 
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dünya düzeninde insanların yaĢamlarını devam ettirebilmesi için kalıp 

bilgiler ile yetinmeyip bazı becerilere sahip olması gerekmektedir. Bireylere 

bu becerilerin kazandırılmasında okullar aktif bir rol oynar. Okullarımızda 

yürütülen eğitim ve öğretim faaliyetlerinde 21. yüzyıl becerileri ön plana 

alınmıĢ ve bu becerilerin öğrencilere kazandırılmasının çağın bir gereği 

olduğu savunulmuĢtur. 

 

1.7.1. 21.yy Becerileri 

 

21. yüzyıl becerileri, farklı kurum ve kuruluĢlarca bilgi iletiĢim 

teknolojilerini kullanma becerilerinden sosyal yaĢam becerilerine, düĢünme-

problem çözme becerilerinden, öğrenme becerilerine kadar çeĢitli baĢlıklar 

altında açıklanmıĢtır (P21- Partnership for 21st Century Skills; OECD- 

Organisation for EconomicCo-operation and Development 2005; ISTE- 

International Society for Technology in Education 2007). 21.yüzyıl becerileri 

(1) öğrenme ve inovasyon becerileri, (2) bilgi, medya ve teknoloji becerileri 

ve (3) yaĢam ve kariyer becerileri olmak üzere üç ana baĢlık altında ele 

alınmıĢtır (Trilling ve Fadel, 2013). 
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ġekil 1.1. 21.yy becerileri için bir yol haritası 

(Kaynak: Trilling ve Fadel, 2013) 

Öğrenme ve inovasyon becerileri kapsamında, eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme, yaratıcı düĢünme, iĢ birliği, iletiĢim becerileri ele alınmıĢtır. 

Bu dört beceri 21.yy değiĢimlerinden etkilenerek sürekli yenilenmekte, her 

daim güncelliğini korumaktadır. 

 

1.7.1.1. Öğrenme ve Ġnovasyon Becerileri 

1.7.1.1.1. EleĢtirel düĢünme ve Problem çözme 

EleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri, bilginin doğruluğunu 

test etme, neye yarayacağını sorgulama ve problem çözmede bilgiyi iĢe koĢma 

süreçlerinin gerektirdiği yeterliliklerdir. Kıvrak zeka ve uyum sağlama 

becerileri, problemleri hızlı ve yaratıcı çözebilme, okul, iĢ ya da kültür 

değiĢimlerine adaptasyon ve bunların neticesinde kendini yenileyebilme 

özelliklerini kapsar. Etkili yazılı ve sözlü iletiĢim becerileri, basılı ya da dijital 

ortamlarda konuĢma veya yazım dilinde dil becerilerini etkili kullanabilmeyi 

içerir. Öğrencilerin dil becerilerini etkili kullanabilmesi için düĢüncelerini 

açıkça ifade ettiği, açık uçlu soruların yöneltildiği bir öğretim ortamı 

yaratılmalıdır. Öğrenciler problem çözerken problemi parçalara ayırabilmeli 

daha sonra bu parçaları göz önüne alarak bütüne gidebilmelidir. Öğretmenler de 

dersi planlarken daha üst düzey etkinliklere yer vermelidir. Bu sayede 

öğrenciler tartıĢma ortamlarına katılmalı ve kendilerini geliĢtirip 

değerlendirebilmesi için eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerisi 

geliĢmelidir. 
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1.7.1.1.2. Yaratıcı düĢünme 

 

21. yüzyılın iĢ hayatında süratle değiĢen parametreler, yıkıcı rekabet, 

ortaya çıkan yeni müĢteri istekleri, iĢletmeler ve çalıĢanların baĢarıya ulaĢma 

ve sürdürme hedefleri yaratıcı olmayı zorunlu kılmaktadır (Biçer ve Düztepe, 

2003). Yaratıcılık becerisi geliĢmiĢ öğrenciler; geniĢ perspektifte, beyin 

fırtınası gibi özgün fikir oluĢturma yolları iĢe koĢma, yeni ve önemli 

düĢünceler üretme ve bunları geliĢtirmek için kendi düĢünce yapısını 

irdeleme gibi niteliklerle donatılmıĢ olmalıdır (21. yy öğrenme ortaklığı, 

2015). Yaratıcı düĢünme becerisi her bireyin sahip olduğu ancak bazı 

bireylerin az bazı bireylerin de çok yansıttığı bir düĢünme tarzıdır. Bireylere 

esnek düĢünerek sentez yapabilecekleri öğrenme ortamları sağlandıkça 

bireylerin yaratıcı düĢünme becerileri geliĢecek ve beceri olarak da ortaya 

çıkacaktır. 

 

1.7.1.1.3. ĠĢ birliği 

 

21. yy insanının eleĢtirel düĢünebilen, yaratıcı, giriĢimci, teknolojiyi 

etkin kullanan vb. özelliklerinin yanında takım ruhuyla çalıĢabilen bireyler 

özelliğini göstermesi de önemlidir. Bireylerin bir araya gelerek ortak 

çalıĢmalar içerisinde bulunmaları baĢarıya ulaĢabilmelerinin ilk adımıdır. 

Tuncel (2009) çalıĢmasına göre iĢ birliği, ortak hedeflere sahip bireylerin 

oluĢturduğu çalıĢma birlikteliği veya ortak bir hedef için kiĢilerin ve 

grupların birlikte davranmasıdır. ĠĢ birliği becerisi, farklı gruplarla etkili ve 

saygılı biçimde çalıĢabilme, ortak bir amacı iĢe koĢmak için ihtiyaç halinde 

ödün vermeye gönüllü olma ve beraber çalıĢma mesuliyetini göstererek her 

grup elemanının bireysel katkısını değerlendirme Ģeklinde açıklanabilir (P21, 
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2015). Bireyler gruba katkı yaparken grup baĢarısı önemli olduğundan 

gruptaki bilen öğrenciler bilmeyen öğrencilere öğretmek zorunda kalacaktır. 

Böylece herkes baĢarılı olacaktır. Bireyler iĢ birliği yaparken öğretmen süreci 

yönlendiren konumundadır. Eğer öğretmen süreci iyi bir Ģekilde 

yönlendirebilirse bireyler liderlik, sosyal beceriler, hoĢgörülü olma, eleĢtirel 

düĢünme, tartıĢma ve iletiĢim gibi birçok beceriyi kazanacaktır.  

 

1.7.1.1.4. ĠletiĢim 

 

Birçok tanımı bulunan iletiĢim Tuncel (2009) çalıĢmasına göre bireyler 

ve topluluklar arasında yazı, söz, simge ve görüntü gibi araçlarla duygu, 

düĢünce ve bilgi aktarımını sağlayan karĢılıklı etkileĢim sürecidir. Bozkurt 

(2004) bilgiyi anlamlandırma ve aktarma iĢi biçiminde tanımlamıĢtır. Sarkın 

(2012) çalıĢmasına göre ise duygu, düĢünce ve bilgilerin muhtemel her 

kanalla diğerlerine ulaĢtırılma sürecidir. ĠletiĢim becerisi; sözlü, yazılı ve 

sözsüz iletiĢimi çeĢitli durumlarda baĢarılı bir Ģekilde kullanarak düĢünceleri 

ifade etme, dinamik ve etkili bir dinleyici olma ve değiĢik ortamlarda iletiĢim 

kurabilme biçiminde tanımlanır (P21, 2015). Geleneksel sınıf ortamlarında 

kaynak öğretmen, alıcı ise öğrenci durumundadır. 21. yy da artık öğrencinin 

alıcı konumundan çıkmıĢ ve bazen de kaynak olmuĢtur. Öğrenci ve 

öğretmenin sınıf içindeki iletiĢimi arttıkça akademik baĢarısı da artacak hatta 

öğrencinin duyuĢsal özellikleri de olumlu etkilenecektir. 

Problem çözmeye odaklanan araĢtırmaların daha çok ders kitaplarında 

problem olarak ifade edilen rutin iĢlemlerle sınırlı dört iĢlem problemlerini 

konu edindiği söylenebilir. Bu tür problemler daha çok ezber ve tekrara 

dayanan matematiksel iĢlemler içeren problem türleridir. Uluslararası 

literatürde yer alan çalıĢmalar problem çözme bağlamında ele alındığında ise; 
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ülkemizdekinin aksine, daha çok rutin olmayan problemlere odaklanıldığı, 

farklı stratejiler kullanılarak problem çözmeye vurgu yapıldığı, problem 

çözme sürecinin öne çıktığı göze çarpmaktadır. Ülkemizde ise rutin olmayan 

problemlerde farklı problem çözme stratejilerinin kullanımına gerek öğretim 

programında gerekse ders kitaplarında çok nadir yer verilmektedir 

(Çelebioğlu, 2009). 

 

1.7.2. Problem Çözme 

 

Problem çözme, matematik eğitiminin olmazsa olmaz ve geliĢtirilmesi 

gereken bir beceri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ġnsan zihni en güçlü 

problem çözme aracı olarak görülürken son yıllarda insan zihninin gücünü 

bilgisayarlar ve diğer dijital araçlar almaya baĢlamıĢtır. Polya (1957) problem 

çözme sürecini ana hatları ile Ģu basamaklardan oluĢtuğunu ifade eder: 

problemi anlama, plan yapma, planı uygulama, geriye bakıĢ (Polya, 1957). 

Polya bu sıralamayı 1957 yılında ‗nasıl çözmeli‘ eserinde yayınlamıĢtır. 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme, bir problem çözme süreci olarak ele alınmakta ve 

tanımlanmaktadır. Kalelioğlu vd. (2016) bilgi-iĢlemsel düĢünmenin bir 

problem çözme süreci olarak ele alınabileceğini belirtmiĢtir. 

Son yüzyılda öğrenenlerin sahip olması beklenen yeterliliklerle ilgili 

olarak alan yazında birçok teorik çerçeve bulunmaktadır. Bu teorik 

çerçevelerden bazılarına 21. yüzyıl düĢünme becerileri, sayısal vatandaĢlık ve 

Uluslararası Eğitim Teknolojileri Topluluğu‘nun (International Society for 

Technology in Education – ISTE) öğrenciler için standartlardan oluĢan 

listeleri örnek olarak verilebilir. ISTE‘nin 2016 yılında öğrenciler için 

geliĢtirdiği standartlar aĢağıdaki Ģekildedir: 
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1. GüçlendirilmiĢ Öğrenen (Empowered Learner) 

2. Dijital VatandaĢ (Digital Citizen) 

3. Bilgi ĠnĢa Edici (Knowledge Constructor) 

4. Yenilikçi Tasarımcı (Innovative Designer) 

5. Bilgi-iĢlemsel DüĢünür (Computational Thinker) 

6. Yaratıcı ĠletiĢimci (Creative Communicator) 

7. Küresel ĠĢbirlikçi (Global Collaborator)  

Bilgi-iĢlemsel düĢünme (computational thinking) becerisi, 21. yüzyılda 

herkesin sahip olması gereken bir beceri olarak karĢımıza çıkmaktadır (Wing, 

2016, 2011, 2016). Bilgi iĢlemsel düĢünmenin tanımı hakkında bir fikir 

birliğine varılamasa da Wing‘in 2006 yılında yapmıĢ olduğu tanımı dikkate 

alacak olursak bilgi iĢlemsel düĢünme, etkili bir Ģekilde bilginin iĢlenmesi 

için problemlerin çözümlerini ve problemleri açık ve kesin Ģekilde ifade 

etmeyi içeren düĢünce süreçleri Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Wing, 2016). Bilgi 

iĢlemsel düĢünme ayrıca, bilgisayarlar aracılığıyla bireylerin problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesinde önemli olduğu bilinen yaratıcı düĢünme, 

algoritmik düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve iĢ birliği gibi becerileri 

vurgulamaktadır (ISTE, 2015). 

 

1.7.3. Bilgi-ĠĢlemsel DüĢünme 

 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramının tanımına iliĢkin bir fikir birliği 

olmadığı birçok araĢtırmacı tarafından belirtilmiĢtir (Gonzalez, 2015; Grover 

ve Pea, 2013; Kalelioğlu, Gülbahar ve Kukul, 2016). Wing (2008) bilgi-

iĢlemsel düĢünmenin problem çözme becerisinin yeni bir çeĢidi olmadığını 
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ve bilgi-iĢlemsel düĢünmenin ayrı bir analitik düĢünme olduğunu 

vurgulamaktadır. ISTE (2015) ise bilgi-iĢlemsel düĢünmeyi; yaratıcılık, 

algoritmik düĢünme, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve iĢ birliğinin bir 

kesiĢimi olduğunu belirtmiĢtir. Kazimoglu, Kiernan, Bacon ve MacKinnon 

(2012) ise problem çözme, algoritma inĢa etme, hata yakalama, benzetim ve 

sosyalleĢmenin bilgi-iĢlemsel düĢünmenin beĢ temel becerisi olduğunu 

belirtmektedir. Ater-Kranov, Bryant, Orr, Wallace ve Zhang (2010) eleĢtirel 

düĢünme ve problem çözmenin bilgi-iĢlemsel düĢünmeyle ilgili alan yazında 

en fazla kullanılan iki beceri olduğunu ifade etmektedir. Kalelioğlu vd. 

(2016) bilgi-iĢlemsel düĢünmenin kapsamını belirlerken en fazla kullanılan 

üç bileĢenin sırasıyla; soyutlama, algoritmik düĢünme ve problem çözme 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Wing (2011) bilgi-iĢlemsel düĢünmede, soyutlama sürecinin çok fazla 

kullanılan düĢünce süreci olduğunu vurgulamıĢtır. Soyutlama, nesnelerin 

temel özelliklerine odaklanarak gereksiz ayrıntılarını göz ardı etme, 

örüntüleri belirleme ve örüntülerden yola çıkarak genellemeler yapma için 

kullanılır. Soyutlama becerisi problem çözücüye karmaĢıklık ile mücadele 

etme imkanı sunmaktadır. 

 

1.7.3.1. Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Kavramının Tarihsel GeliĢimi 

 

Ġlk kez Papert (1996) tarafından kullanılan ve son 10 yılda daha çok 

bahsedilmeye baĢlanan bilgi iĢlemsel düĢünme kavramın ortaya çıkıĢının 

yaklaĢık 50 yıl öncesine dayandığı ileri sürülebilir. Kavram, Perlis (1962) 

çalıĢmasında bütün bölümlerdeki üniversite öğrencilerine programlama 

dersinin öğretilmesi gerektiğini savunması ile ortaya çıkmıĢtır. Perlis 

programlamayı, ―Hesaplama Kuramını (Theory of Computation)‖ 
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anlamlandırmanın bir basamağı olarak ele almıĢtır. Hesaplama kuramında, 

ekonomi ve hesaplama (calculus) gibi birçok alandaki konular, programlama 

yardımıyla anlamlı kılınabilmektedir. Kay ve Goldberg (1977) çalıĢmalarında 

problem çözmenin, nesne tabanlı programlama dili olan Smalltalk ve 

Dynabook araçlarıyla kolaylaĢabileceğini; bu yolla fen, sanat ve matematik 

gibi alanların her yaĢtaki öğrenciye daha kolay öğretilebileceğini 

savunmuĢtur. Bu geliĢmeler iĢlemsel okuryazarlık (procedural literacy) 

kavramının doğmasına neden olmuĢtur (Sheil, 1980). Bilgi iĢlemsel düĢünme 

ile benzer olduğu düĢünülen bu kavram Bogost (2005) tarafından ayrıntılı bir 

Ģekilde detaylandırılmıĢtır (Grover ve Pea, 2013). 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramının kuramsal olarak oluĢturulmasında 

en önemli katkı Jeannette M. Wing‘e aittir. Wing (2006, 2008) 

çalıĢmalarında bilgi iĢlemsel düĢünmeyi programlama ile iliĢkilendirerek, 

bireyin sahip olması gereken önemli bir özellik olduğunu vurgulamaktadır. 

 

1.7.3.2. Bilgi-ĠĢlemsel DüĢünme ve Problem Çözme ĠliĢkisi 

 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme, güncel araĢtırmalarda bir problem çözme 

süreci olarak tanımlanmaktadır. Kalelioğlu vd. (2016) bilgi-iĢlemsel 

düĢünmenin bir problem çözme süreci olarak ele alınabileceğini belirtmiĢtir. 

Bu bağlamda problem çözme sürecinin aĢamaları ile bilgi-iĢlemsel 

düĢünmenin bileĢenlerinin eĢlendiği 5 aĢamadan oluĢan bir model ortaya 

koymuĢlardır. Söz konusu bileĢenler; (1) problemi tanımlamak, (2) veriyi 

toplamak, temsil etmek ve analiz etmek, (3) çözümleri üretmek, seçmek ve 

planlamak, (4) çözümleri uygulamak, (5) çözümleri değerlendirmek ve 

geliĢtirmeye devam etmek Ģeklindedir. George Polya‘nın problem çözme 
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basamakları ile bilgi iĢlemsel düĢünmenin (bilgisayarca düĢünmenin) 

bileĢenleri Çizelge 1.1‘de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 1.1. Problem çözme ve bilgisayarca düĢünme iliĢkisi 

Kaynak: (Kale, Akcaoglu, Cullen, Goh, Devine, Calvert ve Grise, 2018). 

Kale vd. (2018), bu tablonun geliĢtirilen en iyi model 

olmayabileceğini, her Ģeyi kapsamadığını ve bu nedenle geliĢtirilmeye açık 

olduğu belirtmiĢtir. Ancak bilgi-iĢlemsel düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik 
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hem dijital hem de dijital olmayan problem çözme etkinliklerin 

hazırlanmasında tablonun fayda sağlayabileceği belirtmiĢlerdir. 
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2. KAYNAK ÖZETLERĠ 

 

 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme ile ilgili yapılan çalıĢmalar son yüzyılda 

giderek artmaktadır. Bu kapsamda yapılan ulusal ve uluslararası alan 

yazındaki araĢtırmaların özetlerine yer verilmiĢtir. 

Üzümcü (2019) üniversitedeki öğrencilerle yapmıĢ olduğu 

araĢtırmasında, bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisi için bir model tasarlamıĢ ve 

uygulamıĢtır.  ÇalıĢmasında veri toplama aracı olarak baĢarı testi ve rubrikler 

kullanmıĢtır. Uygulamalar sonunda katılımcılarla görüĢmeler yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde katılımcıların bilgi-iĢlemsel düĢünme 

beceri seviyelerinde artıĢ olduğu ve katılımcıların bu becerileri hayatının her 

alanında kullanacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Gouws vd. (2013) üniversite öğrencilerinin bilgi-iĢlemsel düĢünme 

birikimlerini ölçebilmek ve onların bu birikimlerini geliĢtirebilmek için bir 

bilgi-iĢlemsel düĢünme testi ortaya koymuĢtur. Ayrıca bu test ile bilgi-

iĢlemsel düĢünme becerisi ve bilgisayar derslerine giriĢ baĢarısı arasında 

iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Bu testin bilgisayar bilimi kavramlarını 

güçlendirmek için kullanıĢlı olduğunu tespit etmiĢ ve olumlu yönde iliĢki 

olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Chen vd. (2017) tarafından yapılan araĢtırmada programlamanın 

öğrencilerinin akıl yürütme ve bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerine etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada CSTA (Computer Science Teachers Association) 

tarafından ortaya konulan bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerinin boyutlarını 

kullanarak geliĢtirdikleri programlama eğitimi incelenmiĢtir. Öğretmenlere 

eğitim verildikten sonra öğrencilere robotik eğitimi verilmiĢtir. Katılımcılar 
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yalnızca robot üzerinde çalıĢmalar yapmıĢ ve etkinlikler sonucunda bir 

makine üzerinde denemeler yapmıĢlardır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak bilgi-iĢlemsel düĢünme boyutlarını da içeren testler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde katılımcıların bilgi-iĢlemsel düĢünme 

testindeki ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark bulunduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Basogain vd. (2016) tarafında yapılan araĢtırmada üniversite yardımı 

ile ortaokul ve lise düzeyinde yapılan bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerine 

giriĢ ve programlamaya giriĢ isimli iki adet programlama kursunu 

incelemiĢlerdir. Kurslarda çeĢitli görsel programlama araçlarını kullanarak 

bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerinin kavramını tanıtmaya çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada bu kursların okullara, eğitmenlere ve katılımcılara olan etkileri 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde kursların okullara, 

eğitmenlere ve katılımcılara olumlu etkilerinin olduğu görülmüĢtür.  

Atiker (2019) doktora çalıĢmasında ortaokul öğrencilerine 

programlama ile bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisi seviyelerini arttıracak 

uygulamalar geliĢtirmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında kontrol grubundaki 

katılımcılar geleneksel yöntemlerle programlama yaparken deney grubundaki 

katılımcılar bilgi-iĢlemsel düĢünme becerileri ile desteklenmiĢtir. 

AraĢtırmaya gönüllü olan 60 öğrenci araĢtırmanın katılımcılarını 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada hem nicel hem de nitel yöntemlerden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda gruplar arasında akademik baĢarı 

puanları ve bilgi-iĢlemsel düĢünme ölçeği puanları deney grubu lehine 

anlamlı fark bulunmuĢ ayrıca deney grubundaki öğrencilerde iĢ birliği, 

problem çözme gibi becerileri kazandıkları belirtilmiĢtir. 

Kukul (2018) doktora çalıĢmasında farklı yapılandırılmıĢ programlama 

eğitimi süreçlerinin ortaokul öğrencilerinin BĠD becerilerine, bilgi iĢlemsel 
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düĢünme öz yeterliliklerine ve programlama baĢarılana etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını beĢinci sınıf düzeyinde yedi farklı 

Ģubeden 148 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada karma araĢtırma 

desenlerinden yakınsayan paralel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 

öğrencilerin öz yeterliliklerini belirlemek amacıyla Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme 

Öz yeterlilik Ölçeği geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda katılımcıların farklı 

yapılandırılan programlama eğitimi süreçleri sonunda programlama 

baĢarılarının karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

Çimentepe (2019) yüksek lisans tez çalıĢması kapsamında, altıncı sınıf 

fen bilimleri dersinde kuvvet ve hareket ünitesinin STEM eğitimine dayalı 

etkinlikler kullanılarak öğretilmesinin öğrencilerin akademik baĢarıları, 

bilimsel süreç becerileri ve bilgisayarca düĢünme becerilerine etkisini 

araĢtırmıĢtır.  AraĢtırmanın katılımcılarını iki Ģubede öğrenim gören 45 

altıncı sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Ortaokul altıncı sınıf fen bilimleri 

dersi kuvvet ve hareket ünitesi 4 hafta süre ile deney grubunda yer alan 

öğrencilere STEM etkinlikleri kullanılarak, kontrol grubunda yer alan 

öğrencilere ise 2018 Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan Ģekli 

ile uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verilerinin analizi aritmetik ortalama, 

bağımsız gruplar t-testi ve iliĢkili örneklemler t-testi kullanılarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda veriler analiz edildiğinde deney grubu lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

Literatür incelendiğinde robotik uygulamalarda bilgi-iĢlemsel düĢünme 

becerisini inceleyen çalıĢmaların nicelik olarak arttığı görülmektedir. Durak, 

Yılmaz ve Yılmaz (2019) robotik kodlama öğretiminde bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerisinin öğrenci baĢarısı ile pozitif yönde orta düzeyde iliĢkili 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Leonard vd. (2016) lego robotik etkinliklerinin 

öğrencilerin bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerinde önemli ölçüde artıĢ 
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olduğunu saptamıĢtır. Chaudhary (2016) ise robotik uygulamaların bilgi ve 

becerileri arttırmasının yanında bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisine de olumlu 

yönde katkı sağladığını tespit etmiĢtir. Karaahmetoğlu (2019) proje tabanlı 

robot uygulamalarının ortaokul öğrencilerinin bilgi-iĢlemsel düĢünme 

becerisine katkı sağladığını saptamıĢtır.  

Bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisinin tanımı ile ilgili literatür taraması 

yapıldığında geniĢ kabul görmüĢ  bir tanım bulunmamaktadır (Kadijevich, 

2019). Bazı çalıĢmalar bilgi-iĢlemsel düĢünmenin eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme ve iĢbirlikli öğrenme açısından tanımlamıĢtır (Doleck, Bazelais, 

Lemay, Saxena ve Basnet, 2017). Shute, Sun ve Clarke (2017) ise yaptıkları 

çalıĢmada ayrıĢtırma, algoritma, hata ayıklama ve yineleme gibi tanımlama 

yapmıĢlardır. K-12 alanındaki araĢtırmalar ise bilgi-iĢlemsel düĢünmeyi 

problem çözme süreçlerinin teknoloji ile desteklenmesi ve problem analizi, 

soyutlaması gibi kavramları önermektedir (Kadijevich, 2019). González vd. 

(2017) çalıĢmalarında ise bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerinin yeni nesil 

öğrenciler için mutlaka kazandırılması gereken bir beceri olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

Kaynak özetleri bölümü incelendiğinde söz konusu araĢtırmalarda 

bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramı ile ilgili artan sayıda araĢtırmaya 

rastlanmaktadır. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde bilgi-iĢlemsel düĢünme 

öğretiminde robotik, programlama ve bilgisayarsız kodlama etkinlikleri 

kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmalarda bilgi-iĢlemsel düĢünme becerileri ile 

problem çözme becerisinin iliĢkisine de değinilmiĢtir. Problem çözme 

becerisine yönelik etkinliklerin eğitim ortamlarında daha yaygın kullanılması 

durumunda bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisini geliĢtirdiği görülmektedir.  
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, katılımcılar, araĢtırmanın verisi ve 

veri toplama araçları, veri analizi ile uygulanan iĢleme iliĢkin açıklamalara 

yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının bilgi-iĢlemsel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik hazırlanan problem çözme etkinlikleri 

yoluyla, söz konusu becerinin geliĢim sürecinin izlenmesi amacıyla yürütülen 

çalıĢmada veri toplama, çözümleme ve yorumlamada nitel araĢtırma 

yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır.  

Durum çalıĢmalarının genel dört türü; (1) bütüncül durum deseni, (2) iç 

içe geçmiĢ tek durum deseni, (3) bütüncül çoklu durum deseni ve (4) iç içe 

geçmiĢ çoklu durum deseni (Yin, 1984) Ģeklinde sayılabilir. AraĢtırmada, 

birden fazla kendi baĢına bütüncül olarak ifade edilebilecek durum 

bulunduğundan; bütüncül çoklu durum deseni tercih edilmiĢtir. 

 

3.2. Katılımcılar 

 

Katılımcılar, bir devlet üniversitesinin ilköğretim matematik 

öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan 13 (10 kadın, 3 erkek) 

öğretmen adayından oluĢmaktadır. Katılımcıların seçilmesinde amaçlı 
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örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2003). Bir araĢtırmada gözlem birimleri belli niteliklere sahip kiĢiler, 

olaylar, nesneler ya da durumlardan oluĢabilir. Bu durumda örneklem için 

belirlenen ölçütü karĢılayan birimler örnekleme alınırlar (Büyüköztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2017). Bu örnekleme çeĢidine ölçüt 

örnekleme denir. Katılımcıların seçiminde kullanılan ölçüt; ―ilköğretim 

matematik öğretmenliği programında öğrenim görüp, çalıĢma için gönüllü 

olma‖dır. Ayrıca katılımcıların seçilmesinde diğer bir ölçüt olarak; bilgi 

iĢlemsel düĢünme özyeterlik ölçeği (Ek-4) puanları kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

ölçekten en yüksek puanı alan ve çalıĢma için gönüllü olan 13 öğretmen 

adayı alınıp altı ve yedi kiĢilik iki grup planlaması yapılmıĢtır. Öğretmen 

adayları kendileri altı ve yedi kiĢilik olmak üzere iki grup oluĢturmuĢ ve 

kendileri grup ismi olarak ―Kalimba‖ ve ―AĢikar‖ iĢimlerini seçmiĢtir.   

Tüm öğretmen adayları lisans eğitiminin aynı sınıf düzeyinde (3.sınıf) 

öğrenim gören, ilköğretim matematik öğretmenliği lisans öğretim programı 

matematik alan dersleri (Genel Matematik, Soyut Matematik, Geometri, 

Analiz I, II, III, Lineer Cebir I, II vb) ile öğretime yönelik zorunlu/seçmeli 

dersleri (Öğretim Ġlke ve Yöntemleri, Geometrik/Cebirsel DüĢünmenin 

GeliĢimi, Özel Öğretim Yöntemleri I, Problem Çözme vb) baĢarı ile 

tamamlamıĢ öğretmen adaylarıdır. Uygulamalara baĢlamadan önce yetkililer 

ile temasa geçilmiĢ, uygulamalar ile ilgili gerekli bilgiler verilmiĢ ve 

deneysel uygulamalar için izin talep edilmiĢtir. Alınan izin (Ek-1) sonrası, 

çalıĢmanın yapılmasının planlandığı katılımcılara uygulama hakkında bilgi 

verilmiĢ ve gönüllük esasında araĢtırmaya katılım istekleri belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılma isteğini beyan eden 13 öğretmen adayı araĢtırmanın 

katılımcısı olarak belirlenmiĢtir.  
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3.3. AraĢtırmanın Verisi ve Veri Toplama Araçları 

 

Bütüncül çoklu durum desenine göre yürütülen araĢtırmanın verileri 

nitel veri toplama araçları ile toplanmıĢtır. Odak grup görüĢmeleri ve Ek-3‘te 

verilen matematiksel problem durumları uygulamaya geçilmeden önce uzman 

görüĢü alınmıĢtır. Bu durumun araĢtırmanın güvenirliğini arttıracağı 

düĢünülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verilerini; matematiksel problemler (Ek-3), bilgi edinme 

yaprakları (Etkinliklerden sonra katılımcı gruplar tarafından doldurulmuĢtur), 

araĢtırmacı saha/gözlem notları (AraĢtırmacı tarafından problem çözme 

sürecinde doldurulmuĢtur), problem çözme sürecine iliĢkin video kayıtlarının 

transkripsiyonu ve odak grup görüĢmelerinin formları oluĢturmaktadır. Bahsi 

geçen ölçme araçlarına iliĢkin bilgiler aĢağıda detaylandırılmıĢtır. Veri 

toplama araçlarının araĢtırma sürecinde kullanılma durumları ġekil 3.2‘de 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 3.1. Veri toplama araçlarının araĢtırma sürecinde kullanılma durumları 
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 Veri toplama sürecinin baĢında katılımcı gruplara Ek-5‘te verilen odak grup 

görüĢmesi soruları yöneltilmiĢtir. Katılımcı gruplar kendilerini rahat hissettikleri bir 

ortamda soruları kendi ön bilgilerinden yola çıkarak cevaplamıĢtır. Daha sonraki 

haftalarda öğretmen adayları kendilerinin oluĢturdukları gruplara sadece matematiksel 

problem durumu verilmiĢ, öğrenciler problemi grup halinde çözdükten sonra süreçle 

ilgili daha detaylı bilgi almak için probleme iliĢkin sorular sorulmuĢtur. Yukarıda 

uygulama sırasıyla verilen etkinlikler her bir hafta uygulandıktan sonra son odak grup 

görüĢmesi her iki gruptaki katılımcılarla yapılmıĢtır. Her iki gruptaki öğretmen 

adaylarına uygulanan altı haftalık etkinliklerin sonrasında etkinlik sürecinde 

yaĢadıkları ile ilgili bir yansıtma yazısı (Ek-9) yazmaları istenmiĢtir. 

AraĢtırmacı etkinliklerin yürütülmesi sürecinde aktif olduğu için 

araĢtırmacının gözlem notlarından (Ek-8) da faydalanılmıĢtır. AraĢtırmacı 

gözlem notlarını aynı gün içerisinde detaylandırmıĢ, veri kaybı önlenmiĢtir. 

Öğrencilerin problemi çözme süreci veri kaybını önlemek için öğretmen 

adaylarından izin alınarak video kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 

ÇalıĢmada geçerliğin ve güvenirliğin sağlanması için katılımcıların ve 

sürecin özellikleri ayrıntılı olarak tanımlanmıĢ, odak grup görüĢmesinin 

soruları ve etkinlikler uygulanmadan uzman görüĢü alınmıĢtır. Katılımcı 

öğretmen adaylarından toplanan veriler uzman bir araĢtırmacı tarafından 

kontrol edilmiĢ ve bulgulara nasıl ulaĢıldığı açık ve anlaĢılır bir Ģekilde 

sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın güvenirliğini sağlamak için sonuçların toplanan 

verilerle iliĢkili olmasına özen gösterilmiĢtir, veri toplama ve analiz 

çalıĢmaları ile ilgili ayrıntılı açıklamalar yapılmıĢtır. Metinlerin 

transkripsiyonu sonucunda ortaya çıkan kod ve temalar baĢka bir 

araĢtırmacıya da yaptırılarak aradaki uyuma bakılmıĢtır. Bu sayede 

araĢtırmanın güvenirliliği ve geçerliliği arttırılmaya çalıĢılmıĢtır. 
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3.4. Veri Analizi  

 

Öğretmen adaylarının verilen matematiksel problemi çözme 

süreçlerinin bilgi-iĢlemsel düĢünme bağlamında incelenmesinde 

matematiksel problem durumları, bilgi edinme yaprakları, araĢtırmacı 

saha/gözlem notları, problem çözme sürecine iliĢkin video kayıt 

transkripsiyonları ve odak grup görüĢmelerinin formları nitel veri analiz 

yöntemlerinden betimsel analiz ile incelenmiĢtir. Analiz sürecinde, Kale vd. 

(2018) tarafından belirtilen bilgi-iĢlemsel düĢünmenin basamakları odak 

alınarak kodlamalar yapılmıĢtır. Ġlgili teorik çatıdaki her bir problem çözme 

adımı tema olarak alınmıĢtır. Her bir adımdaki katılımcıların göstermeleri 

beklenen kritik davranıĢlar araĢtırmacı tarafından çıkarılarak analizde 

kullanılacak (Çizelge3.1) ortaya konulmuĢtur. 
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Çizelge 3.1. Bilgi iĢlemsel düĢünmenin göstergeleri ve davranıĢları 

 

 

Yukarıda verilen bilgi-iĢlemsel düĢünmenin göstergeleri ve 

davranıĢları tablosunda bilgi-iĢlemsel düĢünmenin aĢamaları araĢtırmacı 

tarafından sırasıyla KAR, AYR, ÖR, SOY, ALG ve AN olmak üzere 

kısaltılmıĢtır. Göstergeler G harfi ile ifade edilirken davranıĢlar ise D harfiyle 
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gösterilmiĢtir. Katılımcıların cevapları problem çözme sürecinde 

gerçekleĢtirilen video kayıtlarının transkripsiyonu ile veriye dönüĢtürülmüĢ, 

söz konusu transkripsiyonlarda Çizelge 3.2‘deki davranıĢlar ve göstergeler 

kodlanarak ilgili tema ve alt temalar altında toplanmıĢtır. Bulguların 

sunulmasında, öğrencilerin matematiksel problemleri çözme süreçleri tablolar 

ve Ģemalar yardımıyla temsil edilmiĢtir. AraĢtırmacı saha notları, bilgi 

edinme yaprakları ve katılımcı grupların etkinlik sonunda doldurdukları 

yansıtma yazılarından elde edilen veriler harmanlanarak veri çeĢitlemesi 

sağlanmıĢtır. Ayrıca betimsel analizde sıkça yapıldığı üzere (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2006), öğrencilerin problem çözme süreçlerini yansıtmak için 

doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir.  

 

3.5. ĠĢlem 

 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik hazırlanan etkinliklerle söz konusu becerinin geliĢim 

sürecinin izlenmesi amaçlandığından sürecin baĢında ve sonunda olmak 

üzere iki tane odak grup görüĢmesi ve iki bu iki görüĢmenin arasındaki her 

hafta bir tane olmak üzere toplamda altı tane matematiksel etkinlik 

katılımcılar için hazırlanmıĢtır. Odak grup görüĢmesi soruları ve her bir 

etkinlik için ayrı ayrı uzman görüĢü alınmıĢ ve gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Odak grup görüĢmeleri fakülte yönetiminden gerekli izinler 

alınarak öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri dersliklerde yapılması 

planlanmıĢtır.  

Uygulamalara baĢlamadan önce öğretmen adaylarından görüntü kaydı 

alınabilmesi için izin alınmıĢ ve etkinlikler video kayıt cihazı ile kayıt altına 

alınmıĢtır. Video kayıt cihazı, öğretmen adaylarının dikkatini bozmayacak, 
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ses ve görüntü iyi alınacak Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

baĢlangıcında katılımcı grupların (AĢikar ve Kalimba) 21. yy becerileri, 

problem çözme, teknoloji ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri ile ilgili ön 

bilgilerini öğrenmek için bir odak grup görüĢmesi planlanmıĢ ve odak grup 

görüĢmesine iliĢkin sorular Ek-5‘te verilmiĢtir.  

Odak grup görüĢmesinin ardından bilgi-iĢlemsel düĢünme odaklı 

problem çözme uygulamaları toplamda altı hafta sürmüĢtür. Uygulanan 

etkinliklerin isimleri aĢağıdaki gibidir; 

• Etkinlik 1: Otobüs Seferleri 

• Etkinlik 2: Rüzgar Gülü 

• Etkinlik 3: Otobüs Kazası 

• Etkinlik 4: UçuĢ Rotaları 

• Etkinlik 5: Drone Ġle Çekim 

• Etkinlik 6: Sınıfımın Havası 

Bu etkinlikler hazırlanırken araĢtırmacı tarafından öğretmen 

adaylarının ilgi ve yetenekleri ön planda tutulmuĢtur. Etkinliklerin günlük 

yaĢamla iliĢkili olmasına dikkat edilmiĢtir. Uygulamalar öğretmen 

adaylarının kendilerini rahat hissedebilecekleri bir ortamda yapılmıĢtır. Her 

bir gruba (AĢikar ve Kalimba) internet bağlantısı olan bir bilgisayar verilmiĢ 

ayrıca öğretmen adayları etkinlik sırasında akıllı telefon ve hesap makinesi 

kullanması konusunda özgür bırakılmıĢtır.  

AraĢtırmacı süreçte aktif olarak alan notu tuttuğundan video kayıt 

cihazı bir eleman olarak kullanılmıĢtır. Etkinliğin sonunda problem çözme 

süreçlerinin açığa çıkarılması için; sonuca nasıl ulaĢtıkları, nasıl strateji 

kullandıkları, çözümleri nasıl yaptıkları ile ilgili öğretmen adaylarına sorular 

yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının problem durumuna çözmeleri için 
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herhangi bir süre kısıtlaması yapılmamıĢtır. Her bir hafta uygulanan 

problemin ardından öğretmen adaylarına o problemin çözümünde yaĢadıkları 

süreçle ilgili olarak günlük tutmaları (Ek-9) istenmiĢtir. Öğretmen adayları 

günlük izlenimlerini yazdıktan sonra günlükler araĢtırmacı tarafından 

muhafaza edilmiĢtir. 

Etkinliklerin uygulanmasının ardından katılımcı grupların süreçte 

yaĢadıklarını ve 21. yy becerileri, problem çözme, teknoloji ve bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerileri bağlamında nasıl bir değiĢim olduğunu ortaya çıkarmak 

amaçlı son odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Sürecin baĢında yapılan odak 

grup görüĢmesinin sorularından farklı olarak süreçte yaĢadıkları ile ilgili 

sorular da katılımcılara yöneltilmiĢtir. 

Verilerin analiz edilmesiyle ortaya çıkan bulgular bir sonraki baĢlıkta 

ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. 
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4. BULGULAR 

 

 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında elde edilen bulgular sürecin 

gerçekleĢme adımlarına uygun olarak (1) Birinci (Ön) odak grup 

görüĢmesine iliĢkin bulgular, (2) Problem çözme etkinliklerine iliĢkin 

bulgular, (3) Ġkinci (Son) odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular sırasında 

sunulmuĢtur. 

 

4.1. Birinci (Ön) Odak Grup GörüĢmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

Sürecin baĢında yapılan birinci odak grup görüĢmesine yansıyan 

öğretmen adaylarının görüĢlerine göre; öğretmen adaylarının genel olarak 

21.yy becerileri kavramına hakim oldukları; becerileri, literatürde yer alan bir 

çerçeveye (P21, 2014) uygun olarak (1) öğrenme ve inovasyon becerileri, (2) 

bilgi, medya ve teknoloji becerileri ve (3) yaĢam ve kariyer becerileri olmak 

üzere üç ana baĢlık altında gruplayabildikleri görülmüĢtür. 

Problem çözmenin de öğretmen adaylarınca bir 21.yy becerisi olarak 

değerlendirildiği ve Polya tarafından ortaya konulan problem çözme sürecine 

(Polya, 1976) hakim oldukları belirlenmiĢtir. 

KiĢisel eğitim deneyimlerinden yola çıkarak geçmiĢten günümüze 

öğretim ortamlarının teknoloji odaklı olarak değiĢim gösterdiği (sınıfların 

teknolojik altyapısının geliĢtirilmesi, internet, etkileĢimli tahtalar vb); 

öğrenme öğretme yöntemlerinin teknoloji entegrasyonu ile çeĢitlendiği; 
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öğrenen ve öğreten rollerinde değiĢim yaĢandığı ve öğrenen-öğreten 

iletiĢiminin değiĢim gösterdiğine yönelik görüĢleri belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmacının “Peki etkili bir matematik öğretimi için problem 

çözmeyi derslerde kullanmak gerekli midir?” sorusuna katılımcılardan Ö.A.2 

kodlu öğretmen adayı aĢağıdaki cevabı vermiĢ ve keĢfetme, düĢündürme ve 

problemi çözme kodları ortaya çıkmıĢ ve farklı renklerle renklendirilmiĢtir. 

ġekil 4.1. Birinci (Ön) odak grup görüĢmesinden bir kesit 

AraĢtırmacının “Sizce bilgi-işlemsel düşünme nedir? Daha önce 

duyduk mu?” sorusuna Ö.A.2, Ö.A.9, Ö.A.13 ve Ö.A.10 kodlu katılımcılar 

“bilgiyi beyne işlemek” olarak yanıtlamıĢtır. Buradan hareketle bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerisi/kavramı ile ilgili neredeyse hiçbir bilgilerinin olmadığı; 

fonetik temele dayanan yaklaĢımla sadece kelime anlamından yola çıkarak 

yorumlar yaptıkları ve ―bilgiyi beyne iĢlemek‖ gibi kavram olduğunu 

düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Sürecin baĢında yapılan ilk odak grup görüĢmesinin transkripsiyonu 

analiz edildiğinde elde edilen kodlardan yola çıkarak 21. yy becerileri, 

problem çözme, bilgi-iĢlemsel düĢünme ve teknoloji olmak üzere dört adet 

kategori ortaya çıkmıĢtır. Ortaya çıkan dört kategoriye ait renk tablosu 

aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.2. Birinci (Ön) odak grup görüĢmesine ait renk tablosu 

 

4.2. Birinci Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarına yöneltilen ilk problem 

çözme etkinliği ―Otobüs Seferleri‖ etkinliğidir. Etkinliğin kurgusu Deniz, 

Kadir ve Mehmet, Uluslararası Ticaret ve Lojistik bölümünden mezun olan 

sınıf arkadaĢlarının bir lojistik Ģirketi kurmaya karar vermesi ile 

baĢlamaktadır. Bu Ģirket kapsamında Ġzmir, Bursa, Ġstanbul, Ankara, Afyon, 

Denizli ve Aydın illeri arasında taĢımacılık yapmaya karar verirler. Bu iĢ için 

aĢağıdaki üç güzergah verilmiĢtir. 

1.  güzergah: Ġzmir – Aydın – Denizli – Afyon - Ankara 

2. güzergah: Ġzmir – Bursa – Ġstanbul 

3. güzergah: Ġstanbul – Ankara 

21. yy 
becerileri 

Bilgi medya okuryazarlığı 

Grup çalışması 

Zorluk 

Adapte olma 

Yorum yapma 

Hitap şekli 

Temsil biçimi 

Yaratıcı düşünme 

Özyeterlilik 

Kariyer 

Sorumluluk 

İletişim 

İşbirliği 

Problem 
Çözme 

Bireysellik 

Problemi anlama 

Bilgi birikimi 

Keşfetme 

Problemi çözme 

Dengeye dönmek 

Teknikler 

Yönerge 

Çözümü uygulama 

Yöntem 

Formül 

Çözümün doğruluğunu kontrol 

Bilgi-
işlemsel 

düşünme 
Strateji 

Bilgiyi beyne işlemek 

Yorumlama 

Teknoloji 

Kağıda dökme 

Bilgi-işlem 

Problem çözmenin temeli 

Süreç 

Bilgi birikimi 

Farklı çözüm yolları 

Teknoloji 

Hesaplama 

Zamandan kazanç 

İnternet 

Slayt 

Excel 

Paint 

SPSS 

Geogebra 

Veri 

Bilgisayar 

Proje 

Maket 

Tasarlama 
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Güzergahlar belirlendikten sonra Ģirketin kuralları maddeler halinde 

belirtilmiĢtir. Verilen sekiz adet maddede bu güzergahlar için seçilecek 

otobüslerin sahip olması gereken özellikler ve bakım ücretleri, otobüslerin 

akaryakıt ihtiyaçlarının nasıl ve nereden karĢılanacağı, otobüslerin güzergah 

üzerinde hangi illerde mola vereceği, otogarlarda ödenmesi gereken giriĢ 

ücretleri hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

Etkinliğin baĢ kısmında, katılımcıları etkinliğe ısındırmak adına bazı 

hazırlık soruları sunulmuĢtur. Hazırlık sorularında; Dünyada şehirler ya da 

ülkeler arasında taşımacılık faaliyetleri hangi araçlarla yapılmaktadır?, 

Taşımacılık faaliyetlerinde kullanılan araçları çeşitli parametreleri 

(güvenlik, kullanışlılık, maliyet, konfor, zaman vb.) göz önünde bulundurarak 

birbiriyle kıyaslayınız. Ülkemizdeki taşımacılık sektöründe en sık kullanılan 

araçlar hangileridir? Sizce nedenleri nelerdir? gibi sorular yer almaktadır. 

Öğretmen adaylarının yukarıdaki hazırlık sorularına cevap bulmaları 

beklenmiĢtir. Hazırlık soruları araĢtırmacı tarafından oluĢturulurken 

katılımcıların internet yardımıyla hazırlık sorularına yanıt vereceği 

düĢünülmüĢtür. Buna karĢın öğretmen adaylarının grup olarak doğrudan 

kendi yaĢantılarından yola çıkarak hazırlık sorularına yanıt verdikleri 

gözlemlenmiĢtir. 

Etkinliğin yönerge kısmından sonra katılımcılara çözümde kullanmaları 

için iki adet tablo verilmiĢtir. Birinci tabloda altı adet otobüs çeĢidi ve bu 

otobüslerle ilgili ağırlık, teker sayısı, yakıt, depo hacmi, bakım kilometresi ve 

otobüslerin fiyatlarını içeren bir sıklık tablosu verilmiĢtir. Katılımcılara 

verilen ikinci tabloda ise güzergahlarda bulunan yedi ildeki akaryakıt litre 

fiyatları verilmiĢtir. 

Katılımcılara verilen bu bilgilerden yola çıkarak her bir güzergah için 

bir otobüs seçmelerini, seçilen otobüslerin bir seferde (gidiĢ-dönüĢ) ne kadar 
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masraf yapacağını ve verilen ortalama kar tablosunu kullanarak her bir 

otobüsün kaçıncı aydan sonra kar elde etmeye baĢladığını bulmaları 

istenmiĢtir. 

Uygulama kısmının birinci etkinliği olan ―Otobüs Seferleri‖ 

etkinliğinde öğretmen adayları öncelikle etkinliği okuyup anlamaya 

çalıĢmıĢlardır. Daha önceki eğitim ve öğretim yıllarında böyle bir grup 

çalıĢması yapmadıkları için (Katılımcı ifadelerinden çıkarılmıĢtır) grup içinde 

organize olmakta zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. Her iki gruptan (AĢikar ve 

Kalimba) da bir öğretmen adayı etkinliği sesli bir Ģekilde okumuĢ diğer 

öğretmen adayları ise dinleyip anlamaya çalıĢmıĢtır. 

 

ġekil 4.3. Birinci etkinlikten bir görsel 

Etkinliğin açıklama kısmı okunduktan sonra Kalimba grubundan ÖA1 

kodlu öğretmen adayı süreçte saha notları tutan araĢtırmacıya ―ÖA1: Daha 

karmaşığı yok muydu hocam?‖ sorusunu yönelterek probleme iliĢkin 

duyuĢsal hissiyatını belirtmiĢ ve problemi karmaĢık bulmuĢtur. Etkinliğin 
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açıklama kısmı bitirilip soru kısmına gelindiğinde katılımcılar problemin 

çözümüne yönelik hipotezler üretmeye baĢlamıĢlardır. Kalimba grubu 

etkinliğin çözümüne iliĢkin hipotezler kurarken güzergah değiĢkeni ile ilgili 

bir ayrıĢtırma yapmaya çalıĢmıĢtır. Daha sonraki süreçte süre değiĢkeni ile 

ilgili ayrıĢtırma yapma yoluna gitmiĢtir. 

AraĢtırmacının saha notlarına göre AĢikar grubundaki öğrenciler 

etkinliğin hazırlık sorularını cevaplarken cep telefonu aracılığıyla araĢtırma 

yapmıĢtır. Kalimba grubu ise etkinlik kağıdını okumaya baĢladıktan 12 

dakika sonra masada bulunan bilgisayar yardımıyla internetten araĢtırma 

yapmaya baĢlamıĢtır. Etkinliğin iĢlem gerektiren kısımlarında cep 

telefonlarında bulunan hesap makinesi uygulamasından yardım aldıkları 

tespit edilmiĢtir. Birbirleriyle tartıĢarak iki otobüs seçmeye karar vermiĢler ve 

seçimlerini uygulamaya baĢladıkları görülmüĢtür.  

AĢikar grubunun etkinlik kağıdı üzerine yaptıkları çözümler 

incelendiğinde; güzergahlar için sırasıyla Kravego, Kortuna ve Planeo isimli 

otobüsleri tercih ettikleri görülmüĢtür. Kalimba grubunun etkinlik kağıdı 

üzerine yaptıkları çözümler incelendiğinde ise güzergahlar için sırasıyla 

Kravego, Tetra ve Kortuna isimli otobüsleri tercih ettikleri görülmüĢtür. Her 

iki grup da otobüslerin seçimini yaptıktan sonra her bir güzergah için ayrı 

ayrı maliyetlerinin hesabını yaptıkları gözlemlenmiĢtir. 
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ġekil 4.4. AĢikar grubunun etkinlik kağıdından bir örnek 

 

 

ġekil 4.5. Kalimba grubunun etkinlik kağıdından bir örnek 

Etkinliğin çözümü aĢamasında Kalimba grubundaki katılımcılar 

güzergahlarla ilgili verilen bilgileri kullanıp internet üzerinden de araĢtırma 

yaparak güzergahlarla ilgili aĢağıdaki Ģemayı meydana getirmiĢtir. 
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ġekil 4.6. Kalimba grubunun çözümünde bir örnek 

Kalimba grubunun etkinlik yaprağındaki bu Ģema yola çıkarak Bilgi 

ĠĢlemsel DüĢünme (BĠD) AĢamalarından birinci aĢamada olan problem ile 

karĢılaĢma aĢamasının bir davranıĢı olan ―Problemde anladıklarını Ģekil, 

Ģema ile ifade eder.‖ ile örtüĢmektedir. 

Kalimba grubundan ÖA1 kodlu öğretmen adayı etkinliğin güzergah 

belirleme aĢamasında çalıĢırken “Bir şey söyleyeyim mi ikinci yolu şey 

otobanı az olanı vermemiz lazım. Çünkü ikisi de aynı.” ifadesini kullanmıĢtır. 

Bu ifade BĠD AĢamalarından üçüncü aĢamada olan örüntü tanıma 

aĢamasının bir göstergesi olan “Parçalar içerisindeki ortak durumları 

bulmaya çalışır.” ile örtüĢmektedir. Örüntü tanıma (Pattern recognition) 

aĢaması ile ilgili sadece bu göstergeye rastlanmıĢ olup bu aĢama ile ilgili 

herhangi bir davranıĢ saptanmamıĢtır. 

Transkripsiyon metnine göre Kalimba grubundan ÖA9 kodlu katılımcı 

“60 litre fark ediyor ama vereceğimiz para bunu çıkarır ki çok rahat. 5000 

gibi fark var çok rahat.”  ifadesini kullanmıĢ, AĢikar grubundan ÖA7 kodlu 

katılımcı ise “Bunu neye göre kıyaslamalıyız.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifadeler BĠD AĢamalarından dördüncü aĢamada olan soyutlama aĢamasının 
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bir davranıĢı olan “Verilen objelerin birbirinden farkını belirler.” ile 

örtüĢmektedir. Soyutlama (Abstraction) aĢaması ile ilgili yukarıdaki 

ifadelerde olduğu gibi birçok gösterge ve davranıĢa rastlanmıĢtır. 

Her iki gruptaki öğretmen adayları da daha önceki öğretim süreçlerinde 

böyle bir grup çalıĢmasına katılım göstermedikleri ve böylesine kapsamlı bir 

etkinlik ile karĢılaĢmadıkları için BĠD AĢamaları tablosunda yer alan ve 

birinci aĢama olan problem ile karĢılaĢma (Comfrontation) aĢamasından 

gösterge ve davranıĢlar diğer aĢamalardaki gösterge ve davranıĢlara göre 

daha çok saptanmıĢtır. BeĢinci aĢama olan Algoritma ve otomasyon 

(Algoritm and automation) aĢamasına iliĢkin AĢikar grubundan ÖA13 

kodlu katılımcı “Döngüye sokmamız lazım. İzmir’den Bursa’ya Bursa’dan 

İzmir’e. Geriye dönecek.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD 

AĢamalarından beĢinci aĢamada olan algoritma ve otomasyon aĢamasının 

bir göstergesi ―Problemin çözüm adımlarını oluşturma ve otomasyona 

dönüştürme” ile örtüĢmektedir. Algoritma ve otomasyon (Algoritm and 

automation) aĢaması ile ilgili sadece bu göstergeye rastlanmıĢ olup bu aĢama 

ile ilgili herhangi bir davranıĢ saptanmamıĢtır. BĠD aĢamalarından altıncı ve 

son aĢama olan Analiz (Analysis) aĢaması ile ilgili herhangi bir gösterge ve 

davranıĢ saptanmamıĢtır. 

Her iki grupta bulunan öğretmen adaylarından etkinliğin sonunda 

yaĢadıkları problem çözme süreciyle ilgili bir yansıtıcı yazı yazmaları 

istenmiĢtir. Kalimba grubunun yansıtma yazısı incelendiğinde; öğretmen 

adaylarının etkinlikte çok fazla ön koĢul olduğunu ve zorlandıklarını ifade 

ettikleri görülmüĢtür. Daha önce böyle bir etkinlikle karĢılaĢmadıklarını, ilk 

etapta organize olmakta zorlandıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür.  
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ġekil 4.7. Kalimba grubunun yansıtma yazısından bir kesit 

Etkinliğin sonunda AĢikar grubunun yazmıĢ olduğu yansıtma yazısı 

incelendiğinde; koĢullar içerisindeki iki maddeyi anlamakta zorlandıklarını 

belirttikleri saptanmıĢtır. Güzergahlardaki otoban ve köprü seçimleri 

konusunda internetten araĢtırma yaptıklarını belirtmiĢlerdir. Bu yansıtmadan 

yola çıkarak katılımcıların problem çözme sürecinde araĢtırma yapmak 

amacıyla bilgisayarları iĢe koĢtuğu söylenebilir. Ayrıca katılımcılar 

problemde çok fazla detay olduğunu ve belli aĢamalarda bırakıp gitme isteği 

yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Buradan da bilgi-iĢlemsel düĢünme odaklı bir 

problem çözme sürecinde sabır/sebatın ne kadar önemli olduğu öne çıkmıĢtır. 

AĢikar grubu da Kalimba grubuna benzer Ģekilde; deneyimledikleri ilk grup 

çalıĢması olduğu için etkinlikte organize olmakta zorlandıklarını belirtmiĢtir. 
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ġekil 4.8. AĢikar grubunun yansıtma yazısına bir örnek. 

 Birinci etkinlikte elde edilen bulgular incelendiğinde BĠD aĢamalarından son 

aĢama olan Analiz (Analysis) aĢaması ile ilgili herhangi bir gösterge ve davranıĢ 

saptanmamıĢtır. AraĢtırmacının süreç içinde yaptığı gözlemler sonucunda ise öğretmen 

adaylarının daha önce grup çalıĢması yapmadıkları için grup içinde iĢ bölümü 

yapmakta zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. 

 

4.3. Ġkinci Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular  

 

Öğretmen adaylarına yöneltilen ikinci problem çözme etkinliği ―Rüzgar 

Gülü‖ etkinliğidir. Etkinlik bağlamında rüzgar türbinleriyle ilgili genel 

bilgiler verilmiĢtir. Bu bölümde araĢtırmacı tarafından problemlerin 

çözümünde doğrudan kullanılmayacak bilgiler de katılımcılara verilmiĢtir. 

Burada katılımcıların problemin çözümü için gerekli olan bilgileri 

kullanmaları gerekli olmayan bilgileri ise göz ardı etmeleri beklenmiĢtir. 
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Etkinliğin yönerge kısmından sonra katılımcılara çözümde kullanmaları 

için üç adet tablo verilmiĢtir. Ġlk tabloda yatay eksenli bir rüzgar türbininin 

kanat boylarının değiĢtikçe saat baĢına ürettiği elektrik miktarı, diğer tabloda 

ise bir saat dönmesi ile elde ettiği kazanç miktarı, son tabloda ise kanat 

boyuna bağlı olarak rüzgar türbininin yaklaĢık maliyeti verilmiĢtir. 

Tablolarda bilgileri verilen elektrik miktarı, kazanç miktarı ve maliyetin 

kanat boyu ile orantılı olduğu belirtilmiĢ ve katılımcıların tabloda verilmeyen 

bilgileri doğru orantı kullanarak doldurmaları beklenmiĢtir. Etkinlik 

kapsamında sadece yatay eksenli rüzgar türbinlerinin kanat boyu 10 metre, 

20 metre, 40 metre ve 68 metre çeĢitleriyle sınırlandırılmıĢtır. 

 

ġekil 4.9. Rüzgar gülü etkinliğinden bir kare 

Etkinliğin senaryo kısmının devamında bir Ģehirde, hane baĢına bir 

fatura döneminde gelen elektrik faturalarının tutarının sabit tutar ve kiĢi 

sayısına bağlı harcama tutarı toplamından oluĢtuğu belirtilmiĢtir. Bu Ģehirde 

yaĢayan  üç kiĢilik Dal ailesinin bir fatura döneminde 1316 kw/sa elektrik 

kullanımına karĢılık 329 TL, dört kiĢilik ġaĢmaz ailesinin ise aynı fatura 
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döneminde 1688 kw/sa elektrik kullanımına karĢılık 422 TL gelen fatura 

tutarının makbuzu paylaĢılmıĢtır. Ayrıca aralarında, Dal ve ġaĢmaz 

ailelerinin de bulunduğu 200 hanelik bir sitenin sakinlerine iliĢkin bazı 

bilgiler Excel formatında verilmiĢtir. 

 

ġekil 4.10. Excel tablosundan bir örnek 

Katılımcıların verilen bu bilgilerden yola çıkarak diğer site sakinlerinin 

elektrik faturalarının tutarlarını hesaplamaları ve bu siteye hangi kanat 

uzunluğundaki rüzgar türbininden alınırsa daha kısa sürede kar elde edilmeye 

baĢlanacağını soruları yöneltilmiĢtir. 

Etkinlik kapsamında yukarıda detaylandırılan problem durumu 

öncesinde hazırlık soruları yöneltilmiĢtir. Hazırlık soruları arasında; Ülke 

olarak en çok ithal ettiğimiz (Dış Alım) ürünler nelerdir?, Dış alımı azaltmak 

için başka enerji kaynakları kullanılabilir mi?, Yenilenebilir enerji 

kaynakları nelerdir? gibi sorular yer almaktadır. Öğretmen adaylarının 

yukarıdaki hazırlık sorularına cevap bulmaları beklenmiĢtir. Her iki grupta 

bulunan katılımcılar doğrudan kendi yaĢantılarından yola çıkarak hazırlık 

sorularına yanıt vermeye çalıĢmıĢ ancak internet yardımıyla hazırlık 

sorularına yanıt vermeye karar vermiĢlerdir. 
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Uygulama kısmının ikinci etkinliği olan ―Rüzgar Gülü‖ etkinliğinde 

öğretmen adayları öncelikle etkinliği okuyup anlamaya çalıĢmıĢlardır. Bir 

önceki haftaki etkinlikte bir öğretmen adayı etkinliği sesli bir Ģekilde okuyup 

diğer katılımcıların dinlediği bir yol izlenirken Rüzgar Gülü etkinliğinde her 

bir katılımcı problemi içinden okuyarak anlamaya çalıĢmıĢtır. Her bir 

katılımcı etkinliği okuduktan sonra grup tartıĢması yaparak çözüm için ortak 

bir strateji belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Katılımcılar, etkinliğin açıklama 

kısmını bitirip soru kısmına geldiklerinde tablolarda verilmeyen bilgileri 

orantı kullanarak tamamlamıĢtır. Bu aĢamanın iĢlem gerektiren kısımlarında 

cep telefonlarında bulunan hesap makinesi uygulamasından yardım aldıkları 

tespit edilmiĢtir.  

Kalimba grubundan ÖA1 kodlu öğretmen adayı “Ben onların altını 

çizmiştim. Fizik kurallarına göre rüzgar dönüş hızı maksimum yüzde 

59,3’tür. Kayıplar oluştuktan sonra yüzde 30’lara düşüyor. Bu bizim ne 

işimize yarayacak?” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD AĢamalarından 

birinci aĢamada olan problem ile karĢılaĢma aĢamasının bir göstergesi olan 

“Karşılaşılan problemin tanımlanması ve anlaşılması” ile örtüĢmektedir. 

Yine aynı gruptan ÖA15 kodlu öğretmen adayı “Üç ile dört işte aradaki farkı 

alırsak. Bir şey söyleyeceğim direk kod yazsana. Kişi sayısına bağlı.” 

ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD AĢamalarından birinci aĢamada olan 

problem ile karĢılaĢma (Comfrontation) aĢamasının bir davranıĢı olan 

“Problemde anladıklarını şekil, şema ile ifade eder.” ile örtüĢmektedir. Bu 

aĢamada katılımcıların genellikle problemi anlamaya çok zaman harcadıkları 

gözlenmiĢ; bundan dolayı göstergelere, davranıĢlardan daha çok 

rastlanmıĢtır.  

Transkripsiyon metni analiz edildiğinde bir katılımcının “Maliyeti bu 

üretimi ne üretimi de orantılı değil mi? Başlayalım düşükten.” ifadesini 

kullanmıĢtır. Bu ifadeden sonra grup olarak karar verdikleri ve etkinlikteki 
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verileri düĢük olandan yüksek olana doğru sıraladıkları gözlemlenmiĢtir. BĠD 

AĢamaları tablosuna göre analiz edildiğinde ikinci aĢama olan ayrıĢtırma 

aĢamasının bir davranıĢı olan “Objeleri bir özelliğine göre sıralar.” ile 

örtüĢmüĢtür.   

AĢikar grubunun etkinlik kağıdı üzerine yaptıkları çözümler 

incelendiğinde; Dal ve ġaĢmaz ailelerinin fatura hesabında bulunan sabit 

tutara x değiĢkenini, kiĢi baĢına düĢen harcama miktarına da y değiĢkenini 

atayarak 329 = x + 3y ile 422 = x + 4y denklemlerini elde ettikleri 

görülmüĢtür. Bu denklemleri taraf tarafa toplayarak x değiĢkenini 50, y 

değiĢkenini ise 93 olarak elde etmiĢlerdir. Buradan yola çıkarak AĢikar 

grubundaki katılımcılar faturalardaki sabit tutarı 50 TL, kiĢi baĢına düĢen 

harcama tutarını ise 93 TL olarak elde etmiĢtir. 

 

ġekil 4.11. AĢikar grubunun etkinlik kağıdından bir örnek 
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AĢikar grubunun etkinlik yaprağındaki bu çözümü BĠD AĢamalarından 

üçüncü aĢamada olan örüntü tanıma aĢamasının bir göstergesi olan 

“Problemi farklı şekillerde temsil eder.” ile örtüĢmektedir.  

Katılımcı her iki gruptan da etkinliğin sonunda yaĢadıkları problem 

çözme süreciyle ilgili bir yansıtma yazısı yazmaları istenmiĢtir. AĢikar 

grubunun yansıtma yazısı incelendiğinde ―İlk soruya göre bazı değişkenlerin 

gereksiz olduğuna karar verip o değişkenler üzerinde fazla durmadık, 

oyalanmadık” ifadesi bulunmaktadır. Bu ifadeler BĠD AĢamalarından 

dördüncü aĢamada olan soyutlama aĢamasının bir göstergesi olan ―Detaylar 

arasından temel kuralları ya da özellikleri belirleme.‖ ile örtüĢmektedir. 

Etkinliğin verilerinin analiz edilmesinden sonra oluĢturulan 

transkripsiyon metnine göre örüntü tanıma (Pattern recognition), 

algoritma ve otomasyon (Algoritm and automation) ve analiz (Analysis) 

aĢaması ile ilgili herhangi bir gösterge ve davranıĢa rastlanmamıĢtır. 

 

4.4. Üçüncü Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular 

 

Öğretmen adaylarına yöneltilen üçüncü problem çözme etkinliği 

―Otobüs Kazası‖ etkinliğidir. 

Etkinlik bağlamında bir otobüs firması ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. Bu 

bölümde araĢtırmacı tarafından problemlerin çözümünde doğrudan 

kullanılmayacak bilgiler de katılımcılara verilmiĢtir. Burada katılımcıların 

problemin çözümü için gerekli olan bilgileri kullanmaları gerekli olmayan 

bilgileri ise göz ardı etmeleri beklenmiĢtir. 

Etkinliğin senaryo kısmı hayali bir otobüs firması olan RPD‘nin 

filosundaki otobüslerine uçaklardaki kara kutu sistemine benzeyen bir sistem 
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monte etmesi ile baĢlamaktadır. Bu firmaya ait bir otobüs, elim bir kaza 

geçirmiĢtir. Kaza sonrasında kara kutu sistemi otobüsten saat 07:00‘da 

sökülmüĢ ve incelemeye alınmıĢtır. Bu sistem, kazadan çok hasar görmüĢ ve 

içerisinde sadece otobüsün teker sıcaklıkları ile ilgili veriler kalmıĢtır. Saat 

00:00‘dan saat 07:00‘a kadar her saat baĢı sistemin ölçtüğü teker sıcaklıkları 

ile ilgili tablo katılımcılara verilmiĢtir. Kara kutu sistemi, bahsi geçen saat 

aralığında (00.00‘dan 07.00‘a) ortam sıcaklığının sabit 2 ºC olduğunu  ve 

otobüsün kazayı teker sıcaklığı 27 ºC de iken yaptığını rapor etmiĢtir. Bu 

bilgilerle katılımcılardan kaza saatini tam olarak tahmin etmeleri ve tahminde 

kullanılabilecek bir matematiksel bağıntının bulunup bulunamayacağını 

araĢtırmaları istenmiĢtir. 

Etkinlikte, bahsedilen senaryo öncesinde ısınma soruları niteliğinde; Isı 

kaybına etki eden faktörler nelerdir?, Bir cismin soğuması ile zaman 

arasında nasıl bir ilişki vardır?, Bir cismin soğumasının çevre sıcaklığı ile 

ilişkili midir? hazırlık soruları yer almaktadır. Öğretmen adaylarının 

yukarıdaki hazırlık sorularına cevap bulmaları beklenmiĢtir. Her iki grupta 

bulunan katılımcılar internet yardımıyla hazırlık sorularına yanıt vermeye 

çalıĢmıĢtır. Etkinlik yaprakları incelendiğinde katılımcı her iki grup da cismin 

soğuması ile zaman arasında doğru orantı olduğu ve cismin soğumasının 

çevre sıcaklığı ile iliĢkili olduğunu belirtmiĢlerdir. ―Otobüs Kazası‖ 

etkinliğinde öğretmen adayları öncelikle etkinliği okuyup anlamaya 

çalıĢmıĢlardır. Her iki gruptaki öğretmen adayları da öncelikle tabloda verilen 

sıcaklık farklarına odaklanmıĢtır. Katılımcıların ölçülen teker sıcaklıkları 

arasındaki farkların sabit olacağını düĢünerek çıkarma iĢlemi yaptıkları 

gözlemlenmiĢtir. Telefonlarında bulunan hesap makinesi uygulaması 

yardımıyla yaptıkları iĢlemler sonunda sıcaklık farklarının sabit olmadığını, 

dolayısıyla da doğrusal bir iliĢki olmadığını belirtmiĢlerdir. 
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AĢikar grubunun etkinlik yaprağı incelendiğinde; grup üyelerinin 

verilen tablodaki sıcaklık değiĢkenini y eksenine, saat değiĢkenini de x 

değiĢkenine yerleĢtirerek aĢağıdaki çizimi yaptıkları görülmüĢtür. 

 

ġekil 4.12. AĢikar grubunun etkinlik kağıdından bir kesit 

AĢikar grubunun etkinlik yaprağındaki bu temsilden (grafikten) yola 

çıkarak katılımcıların problemde anladıklarını Ģekil, Ģema ile ifade ettikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu temsil BĠD AĢamalarından birinci aĢamada olan 

problem ile karĢılaĢma aĢamasının bir davranıĢı olarak kabul edilmiĢtir. 

Katılımcılar doğrudan bu çizimden yola çıkarak kaza saatine ve matematiksel 

bir bağıntıya ulaĢamamıĢtır. Grup tartıĢması yaparak teknolojiden 

yararlanmaya karar vermiĢlerdir. Ġnternet üzerindeki açık kaynaklardan 

yararlanarak senaryoda sunulan tablodaki verileri Excel tablosuna 

aktarmıĢlardır. Yine açık kaynakları kullanarak tablodaki iki değiĢken 
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arasındaki iliĢkiyi dijital ortamlarda bir grafikle temsil etmiĢ ve 

oluĢturdukları grafiğe karĢılık gelen logaritmik/üstel fonksiyonun denklemini 

dijital araçlar yardımıyla tahmin etmiĢlerdir. 

 

 

ġekil 4.13. AĢikar grubunun Excel sayfasından bir görüntü 

AĢikar grubundaki katılımcılar Excel yardımıyla buldukları bu grafiğin 

en yakın yaklaĢtırma doğrusu ile denklemlerini; 

Logaritmik olarak: y = -7,828 ln(x) + 17,095 

Üstel olarak: y =0,4452   - 6,0736 x + 22,698 Ģeklinde elde 

etmiĢlerdir. 

Bu denklemlerden üstel olanda gerekli dönüĢümleri/hesaplamaları 

yaptıktan sonra kaza saatini 23:19 olarak elde etmiĢlerdir.  

Kalimba grubundaki katılımcıların da teker sıcaklıkları farklarının sabit 

olmadığını dolayısıyla sıcaklık-zaman değiĢkenleri arasında doğrusal bir 

iliĢki olmadığını belirledikten sonra, etkinlikte ْC cinsinden verilen sıcaklık 

değerlerini Kelvin cinsinden yazmıĢlardır. Sıcaklık birimini değiĢtirdikten 

sonra yeniden yaptıkları incelemede yine farkların sabit olmadığını ve 

doğrusal iliĢki olmadığını fark etmiĢlerdir. Katılımcılar yeniden grup 
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tartıĢması yaparak teknolojiden yararlanmaya karar vermiĢ ve tabloda verilen 

bilgileri GeoGebra programına aktarmıĢlardır. Geogebra programı ile ilgili 

açık kaynaklardan video izlemesi yaparak tablodaki verilerin eğrisini ve 

denklemini(y = -7,828 ln(x) + 17,095 ve y =0,4452   - 6,0736 x + 22,698 ) 

elde etmiĢlerdir. Denklemlerden yararlanarak kaza saatini 23.01 olarak 

kestirmiĢlerdir. 

Transkripsiyon metni analiz edildiğinde bir katılımcının “Şimdi her 

saatteki sıcaklık değişimini yazsak önce bir.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifadeden sonra grup olarak karar verdikleri ve etkinlikteki verileri düĢük 

olandan yüksek olana doğru sıraladıkları gözlemlenmiĢtir. BĠD AĢamaları 

tablosuna göre analiz edildiğinde ikinci aĢama olan ayrıĢtırma aĢamasının 

bir davranıĢı olan “Objeleri bir özelliğine göre sıralar.” ile örtüĢmüĢtür. 

Kalimba grubundan ÖA1 kodlu öğretmen adayı etkinliğin güzergah 

belirleme aĢamasında çalıĢırken ―Öyle mi acaba? ArkadaĢımızın düĢüncesi 

var eğer ki diyor farklar sabit olsaydı.‖ ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD 

AĢamalarından üçüncü aĢamada olan örüntü tanıma aĢamasının bir göstergesi 

olan ―Parçalar içerisindeki ortak durumları bulmaya çalıĢır.‖ ile 

örtüĢmektedir. Örüntü tanıma (Pattern recognition) aĢaması ile ilgili 

sadece bu göstergeye rastlanmıĢ olup bu aĢama ile ilgili herhangi bir davranıĢ 

saptanmamıĢtır. 

BeĢinci aĢama olan Algoritma ve otomasyon (Algoritm and 

automation) aĢamasına iliĢkin AĢikar grubundan ÖA15 kodlu katılımcı “İşte 

maksimum 27’yi görmüş ondan sonra düşüyor yavaş yavaş. Bana sorarsan 

ilk zamanlarda daha yavaş düşeceği için muhtemelen saat 10 veya 11 olması 

lazım da tahmini söylüyorum.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD 

AĢamalarından beĢinci aĢamada olan algoritma ve otomasyon aĢamasının 

bir göstergesi ―Problemin çözüm adımlarını oluşturma ve otomasyona 
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dönüştürme” ile örtüĢmektedir. Algoritma ve otomasyon (Algoritm and 

automation) aĢaması ile ilgili sadece bu göstergeye rastlanmıĢ olup bu aĢama 

ile ilgili herhangi bir davranıĢ saptanmamıĢtır. 

AĢikar grubuna etkinliğin sonunda verilen yansıtma yazısı 

incelendiğinde bu etkinliğin onlara çok Ģey kattığını problemde pek çok 

uygulamayı kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. Değerleri grafiğe döktüklerini 

bu grafiği Excel yardımıyla formülleĢtirdiklerini ve teknolojinin problem 

çözme süreçlerini kolaylaĢtırdıklarını ifade etmiĢlerdir. 

 

ġekil 4.14. Kalimba grubunun yansıtma yazısından bir örnek 

Etkinliğin sonunda AĢikar grubunun yazmıĢ olduğu yansıtma yazısı 

incelendiğinde;  GeoGebra kullanarak problemi daha kolay çözdüklerini, teknoloji ile 

iç içe bir problem olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür.  

 

 

 

 



 

53 

 

4.5. Dördüncü Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular 

 

Öğretmen adaylarına yöneltilen dördüncü problem çözme etkinliği 

―UçuĢ Rotaları‖ etkinliğidir. 

Etkinlikte ısınma soruları niteliğinde; Dünyadaki hava taşımacılığında 

kullanılan taşıtlar nelerdir?, Ülkemizdeki taşımacılık işleri düşünüldüğünde 

havayolunun yeri nedir?, Havayollarında kullanılan uzunluk ölçüleri 

nelerdir? sorularının sonrasında uçakların çalıĢma prensibi ile ilgili bilgiler 

verilmiĢtir. Bu bölümde problemlerin çözümünde doğrudan kullanılmayacak 

bilgiler de öğretmen adaylarına verilmiĢtir. Burada katılımcı öğretmen 

adaylarının problemin çözümü için gerekli olan bilgileri kullanmaları gerekli 

olmayan bilgileri ise göz ardı ederek ayıklama yapmaları beklenmiĢtir. 

Etkinliğin yönerge kısmından sonra katılımcılara çözümde kullanmaları 

için iki adet tablo verilmiĢtir. Ġlk tabloda bir uçağın üç farklı durumu 

(Tırmanma, düz uçuĢ, alçalma) için yakıt tüketimi litre cinsinden verilmiĢtir. 

Diğer tabloda ise dünya üzerindeki 15 Ģehir için hava ve yer mesafesinin km 

cinsinden uzaklıkları verilmiĢtir. Ayrıca katılımcılara hayali olan Airbus 064 

(MG64) uçağının yer düzlemi ile 30° lik bir açı ile tırmanma ve alçalma 

hareketlerini gerçekleĢtirdiğini, düz uçuĢ konumunda iken ise yer düzlemi ile 

paralel bir Ģekilde uçuĢunu gerçekleĢtirdiği ve kilogram fiyatı 1,75 $ olan bir 

yakıt kullanmakta olduğu bilgisi de verilmiĢtir. Öğretmen adaylarından 

verilen bu bilgilerden yola çıkarak tabloda verilmiĢ olan her bir Ģehir arasında 

bir sefer (gidiĢ-dönüĢ) yapan Airbus 064 (MG64) uçağının yakıt masraflarını 

belirlemeleri istenmiĢtir. 

Senaryo kapsamında verilen problem durumu öncesinde ısınma soruları 

niteliğinde hazırlık soruları sunulmuĢtur. Dünyadaki hava taşımacılığında 

kullanılan taşıtlar nelerdir?, Ülkemizdeki taşımacılık işleri düşünüldüğünde 
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havayolunun yeri nedir?, Havayollarında kullanılan uzunluk ölçüleri 

nelerdir? gibi hazırlık sorularına katılımcıların cevap bulmaları beklenmiĢtir. 

Her iki grupta bulunan öğretmen adayları öncelikle kendi yaĢantılarından 

yola çıkarak hazırlık sorularına yanıt vermeye çalıĢmıĢ ancak internet 

yardımıyla hazırlık sorularına yanıt vermeye karar vermiĢlerdir. 

Uygulama kısmının dördüncü etkinliği olan ―UçuĢ Rotaları‖ 

etkinliğinde katılımcılar öncelikle etkinliği okuyup anlamaya çalıĢmıĢlardır. 

Her bir katılımcı etkinliği okuduktan sonra grup tartıĢması yaparak çözüme 

geçmeden önce birimler arası dönüĢtürme yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Dolar 

cinsinden verilen değerleri Türk lirasına, dakika cinsinden buldukları süreleri 

ise saat cinsine çevirdikleri görülmüĢtür. Daha sonraki süreçte her iki 

gruptaki katılımcılar da uçakların tırmanma (kalkıĢ), düz uçuĢ ve alçalma 

(iniĢ) seyirlerini ikizkenar yamuk Ģeklinde modellemiĢtir.  

  

ġekil 4.15. Kalimba grubunun etkinlik yaprağından bir kesit 
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ġekil 4.2. AĢikar grubunun etkinlik yaprağından bir kesit 

Her iki grubun etkinlik yaprağındaki bu modellemelerden yola çıkarak 

katılımcıların problemde anladıklarını Ģekil, Ģema ile ifade ettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu modelleme BĠD AĢamalarından birinci aĢamada olan 

problem ile karĢılaĢma aĢamasının bir davranıĢı olarak alınmıĢtır. 

Kalimba grubundaki katılımcılar bu yamuk modelinden yola çıkarak 

sonuca varamadığından, yeniden bir grup tartıĢması ile teknolojiyi iĢe 

koĢmayı düĢünmüĢtür. Bir önceki hafta yaptıkları Excel hesaplamalarından 

esinlenerek problemde verilen iki tane tablodaki verileri bir Excel tablosunda 

birleĢtirmiĢtir. Bu verileri Excel tablosuna aktardıktan sonra açık kaynakların 

da yardımıyla formül yazarak sonuca ulaĢamaya çalıĢmıĢtır. 

 

ġekil 4.16. Kalimba grubunun çözümünden bir kesit 

AĢikar grubundaki katılımcılar ise problemde tablo halinde verilen, 

uçağın üç farklı uçuĢ pozisyonuna iliĢkin süre değiĢimlerinin birimini 

dakikaya çevirerek yeni bir tablo oluĢturmuĢtur.  
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ġekil 4.17. AĢikar grubunun çözümünden bir kesit 

Hesap makinesi yardımıyla yapılan hesaplamalarla birim zamanda 

yakıt tüketimine iliĢkin bu tablonun oluĢturulması BĠD aĢamalarına göre 

ikinci aĢama olan ayrıĢtırma aĢamasının bir davranıĢı olan “Yeni bir obje 

oluşturmak için belirlenen özellikleri kullanır.” ile uyumludur. OluĢturulan 

bu yeni tablo ve hesap makinesi aracılığıyla yapılan hesaplamalar ile 

problemde sunulan tabloya üç yeni sütun eklenmesiyle problemi çözme 

yoluna gitmiĢlerdir. 

 

ġekil 4.18. AĢikar grubunun probleme iliĢkin çözümü 
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Kalimba grubundan ÖA1 kodlu öğretmen adayı etkinliğin güzergah 

belirleme aĢamasında çalıĢırken “Bir şey söyleyeyim mi nasıl hesaplayalım 

biliyor musunuz hepsini ayrıntılı ayrıntılı yazalım.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifade BĠD AĢamalarından üçüncü aĢamada olan örüntü tanıma aĢamasının 

bir göstergesi olan “Parçalar içerisindeki ortak durumları bulmaya çalışır.” 

ile örtüĢmektedir. 

Transkripsiyon metnine göre Kalimba grubundan ÖA1 kodlu katılımcı 

“İnerken mi maksimum o zaman burası ortalama olacak.”  ifadesini 

kullanmıĢ, AĢikar grubundan ÖA7 kodlu katılımcı ise “Bunu neye göre 

kıyaslamalıyız.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifadeler BĠD AĢamalarından 

dördüncü aĢamada olan soyutlama aĢamasının bir davranıĢı olan “Verilen 

objelerin birbirinden farkını belirler.” ile örtüĢmektedir. Soyutlama 

(Abstraction) aĢaması ile ilgili yukarıdaki ifadelerde olduğu gibi birçok 

gösterge ve davranıĢa rastlanmıĢtır. 

BeĢinci aĢama olan Algoritma ve otomasyon (Algoritm and automation) 

aĢamasına iliĢkin AĢikar grubundan ÖA13 kodlu katılımcı “Burası k burası 2k burada 

bir mesafe var bunu f ortalama ile yapacağız. Şimdi soruya geçsek mi? Buraya da t 

diyeyim bari.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD AĢamalarından beĢinci aĢamada 

olan algoritma ve otomasyon aĢamasının bir göstergesi ―Problemin çözüm adımlarını 

oluşturma ve otomasyona dönüştürme” ile örtüĢmektedir. Algoritma ve otomasyon 

(Algoritm and automation) aĢaması ile ilgili sadece bu göstergeye rastlanmıĢ olup bu 

aĢama ile ilgili herhangi bir davranıĢ saptanmamıĢtır. BĠD aĢamalarından altıncı ve son 

aĢama olan Analiz (Analysis) aĢaması ile ilgili herhangi bir gösterge ve davranıĢ 

saptanmamıĢtır. 
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4.6. BeĢinci Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular 

 

Öğretmen adaylarına yöneltilen beĢinci problem çözme etkinliği 

―Drone ile Çekim‖ etkinliğidir. 

Katılımcıların yukarıdaki hazırlık sorularına cevap bulmaları 

beklenmiĢtir. Her iki grupta bulunan katılımcılar doğrudan kendi 

yaĢantılarından yola çıkarak hazırlık sorularına yanıt vermeye çalıĢmıĢ ancak 

internet yardımıyla hazırlık sorularına yanıt vermeye karar vermiĢlerdir. 

Isınma soruları niteliğindeki hazırlık sorularından sonraki iki sayfada 

etkinliğin bağlamını oluĢturan Ġnsansız Hava Araçları (ĠHA) ile ilgili bilgilere 

yer verilmiĢtir. Bu bölümde problemlerin çözümünde doğrudan 

kullanılmayacak bilgiler de katılımcılara verilmiĢtir. Burada katılımcıların 

problemin çözümü için gerekli olan bilgileri kullanmaları, gerekli olmayan 

bilgileri ise göz ardı etmeleri beklenmiĢtir. Etkinliğin yönerge kısmından 

sonra katılımcılara çözümde kullanmaları için bir adet tablo verilmiĢtir. Bu 

tabloda ĠHA‘ların menzil, çıkıĢ yüksekliği, havada kalıĢ süresi ve kütlelerine 

göre sınıflandırılması verilmiĢtir.  

Etkinliğin senaryo kısmında Aydın Adnan Menderes Üniversitesi 

Yönetiminin, Yükseköğretim Kurulu tarafından 2020 Yaz döneminde 

yapılması planlanan 1. Uluslararası Eğitim Fuarı‘nda üniversitenin 

tanıtımında kullanılmak üzere bir tanıtım filmi çekmek isteğine yer 

verilmiĢtir. Tanıtım filminde Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Aytepe 

Kampüsü‘nün gökyüzünden çekilmiĢ bir görüntüsüne yer vermek isteyen 

Yönetim, çekimde bir drone kullanmayı planlamaktadır. Çekim ve çekimde 

kullanmak üzere drone temini için sınırlı bir bütçeye sahip olan Yönetim, 

profesyonel bir kamera donanımına sahip bir drone yerine; sıradan bir cep 

telefonunun montajının yapılabileceği bir drone seçmeyi ve görüntülemede 
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cep telefonunun kamerasını kullanmayı düĢünmektedir. Drone‘ların irtifa 

(eriĢilebilen yükseklik) özelliğinin, maliyeti artıran en önemli özelliklerinden 

biri olduğu göz önüne alındığında, maliyeti düĢürmek için görüntüleme 

iĢleminin mümkün olan en az (minimum) yükseklikte gerçekleĢtirilmesi 

gerekmektedir. 

Verilen bu bilgilerden yola çıkarak öğretmen adaylarından; 

Aydın Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Aytepe Kampüsü‘nün 

binalarının tümünün kadraj içinde kalması Ģartıyla, hangi marka-model cep 

telefonu kullanılarak, en az kaç metre yükseklikten söz konusu çekimin 

yapılabileceğini belirlemeleri istenmiĢtir. 

Ayrıca söz konusu çekimi yapmak üzere temin edilebilecek drone‘un 

sahip olması gereken irtifa yüksekliğine iliĢkin yönetimine bulunacak 

öneriler; çekim yapılması planlanan yükseklik ve kadraja girecek alan göz 

önünde bulundurulduğunda alan ile yükseklik arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığı; varsa bu iliĢkiyi ifade edecek matematiksel bir bağıntının yazılıp 

yazılamayacağı; çekimde drone‘a monte ederek kullanılacak cep telefonu 

kamerasında yapılacak görüntü ayar değiĢikliklerinin minimum yüksekliğe 

nasıl etki edeceği gibi durumlar senaryo kapsamında araĢtırılmaktadır. 
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ġekil 4.19. BeĢinci etkinlikten bir görsel 

BeĢinci problem çözme etkinliği olan ―Drone ile Çekim‖ etkinliğinde 

öğretmen adayları öncelikle etkinliği okuyup anlamaya çalıĢmıĢlardır. Her bir 

katılımcı etkinliği okuduktan sonra gruplar, grup tartıĢması ile çözüm için 

ortak bir strateji belirlemeye çalıĢmıĢtır. AĢikar grubundaki katılımcılar 

öncelikle yerleĢkedeki en yüksek binanın üzerinden bir çekim yapılması 

gerektiğini savunmuĢlardır. En yüksek binanın hastahane binası olduğunu ve 

yüksekliğinin yaklaĢık 32 metre olduğunu, çekimin en az 30 metre 

yükseklikten yapılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Daha sonra yaptıkları bu 

sezgisel yorumun yeterli olmadığını ve teknolojiden yararlanmaları 

gerektiklerini belirtmiĢlerdir. Bunun üzerine haritalar uygulamasından 

faydalanarak yerleĢkenin alanını teknoloji yardımıyla hesaplamıĢlardır. 
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ġekil 4.20. AĢikar grubunun çözümünden bir kare 

Katılımcılar yerleĢkenin alanının hesabını Haritalar uygulamasında yer 

alan ―Mesafe Ölçme‖ aracı marifetiyle gerçekleĢtirmiĢtir Bir sonraki aĢamada 

cep telefonu hangi yükseklikten ne kadarlık bir alanın fotoğraf çekimini 

yapabileceğinin belirlenmesidir. Bu noktada katılımcılar uzun grup içi 

tartıĢmalar ve araĢtırmacı yönlendirmesiyle deney/gözlem yapmaya karar 

vermiĢlerdir. Katılımcılar, kendi cep telefonları ile belirli yüksekliklerden 

fotoğraf çekimi yaparak, fotoğrafların sınırlarından hareketle çekim alanını 

belirlemiĢ ve yükseklik ile alan arasındaki iliĢkiyi keĢfetmeye çalıĢmıĢlardır. 

Ölçmeler ve veriler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi sonrası yükseklik ile 

alan arasında doğrusal bir iliĢkinin olmadığı görülmüĢtür. Ölçme yoluyla 

toplanan verileri Excel tablosuna aktararak yükseklik ile alan arasında eğrisel 

bir iliĢki olduğunu belirtmiĢlerdir. KeĢfedilen doğrusal olmayan (eğrisel) 
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iliĢkiye karĢılık gelen matematiksel denklem, teknoloji yardımıyla Bu 

iliĢkinin denklemi; 

y = 233,95   - 872,26x + 576,79 olarak elde edilmiĢtir. 

Kalimba grubu ise yerleĢkenin alanının bulunmasından sonra 

katılımcılara verilen noktalı kağıt üzerine bir kenarı 8 cm, diğer kenarı ise 

12,5 cm olan bir dikdörtgen inĢa ederek bu dikdörtgeni ne kadar yükseklikten 

tam olarak çekebileceğini belirleme yoluna gitmiĢtir. Birkaç tane çekim 

yaptıktan sonra yükseklik ile alan arasında doğrusal bir iliĢki olmadığını fark 

ederek iliĢkinin Ģekli ve denklemi belirlenmesi için GeoGebra programından 

yararlanmaya kadar vermiĢlerdir. GeoGebra programında ölçme yoluyla elde 

ettikleri verileri girerek yükseklik ile alan arasındaki iliĢkinin eğrisel yapıda 

olduğunu ve denklemin y =    - 4,45x + 51,57 karĢılık geldiğini belirlemiĢtir. 

 

ġekil 4.21. Kalimba grubunun çözümünden bir kare 
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Katılımcı her iki gruptan da etkinliğin sonunda yaĢadıkları problem 

çözme süreciyle ilgili bir yansıtma yazısı yazmaları istenmiĢtir. AĢikar 

grubunun yansıtma yazısı incelendiğinde; yerleĢkenin alanını bulmakta ilk 

baĢta çok zorlandıklarını ama teknolojiyi iĢe koĢtuktan sonra daha kolay 

bulduklarını belirtmiĢlerdir. Kalimba grubundaki katılımcılar ise etkinliğin 

zorlayıcı olduğunu ve çoğunlukla teknolojiden yararlandıklarını ifade 

etmiĢlerdir. 

 

ġekil 4.22. AĢikar grubunun yansıtma yazısından bir örnek 
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ġekil 4.23. Kalimba grubunun yansıtma yazısından bir örnek 

 

Kalimba grubundan ÖA1 kodlu öğretmen adayı “Hayır ortadakini değil en 

yüksek binayı alacak ki ADÜ’nün hepsini çekecek.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade 

BĠD AĢamalarından birinci aĢamada olan problem ile karĢılaĢma aĢamasının bir 

göstergesi olan “Karşılaşılan problemin tanımlanması ve anlaşılması” ile 

örtüĢmektedir.  

Transkripsiyon metni analiz edildiğinde bir katılımcının “Hem ortaya 

konması lazım hem de yüksek olması lazım.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifadeden sonra grup olarak karar verdikleri ve etkinlikteki verileri düĢük 

olandan yüksek olana doğru sıraladıkları gözlemlenmiĢtir. BĠD AĢamaları 

tablosuna göre analiz edildiğinde ikinci aĢama olan ayrıĢtırma aĢamasının 

bir davranıĢı olan “Objeleri bir özelliğine göre sıralar.” ile örtüĢmüĢtür.   

Kalimba grubundan ÖA9 kodlu öğretmen adayı etkinliğin güzergah 

belirleme aĢamasında çalıĢırken “Geniş açı var Note 10’da. Valla 1,5’e 

kadar düşüyor.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD AĢamalarından üçüncü 
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aĢamada olan örüntü tanıma aĢamasının bir göstergesi olan “Parçalar 

içerisindeki ortak durumları bulmaya çalışır.” ile örtüĢmektedir. Örüntü 

tanıma (Pattern recognition) aĢaması ile ilgili sadece bu göstergeye 

rastlanmıĢ olup bu aĢama ile ilgili herhangi bir davranıĢ saptanmamıĢtır. 

Transkripsiyon metnine göre AĢikar grubundan ÖA5 kodlu katılımcı 

“Bunu ölçmemize gerek yok zaten 250 kilometre çıkıyor bu Drone 10 

kilometre oho. Kardeşim siz o zaman hastane kaç kilometre sekiz kilometre 

mi?”  ifadesini kullanmıĢ, Kalimba grubundan ÖA9 kodlu katılımcı ise 

“Bayrak mıydı gerçi rektörlük binası da büyük.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifadeler BĠD AĢamalarından dördüncü aĢamada olan soyutlama aĢamasının 

bir davranıĢı olan “Verilen objelerin birbirinden farkını belirler.” ile 

örtüĢmektedir. Soyutlama (Abstraction) aĢaması ile ilgili yukarıdaki 

ifadelerde olduğu gibi birçok gösterge ve davranıĢa rastlanmıĢtır. 

BeĢinci aĢama olan Algoritma ve otomasyon (Algoritm and automation) 

aĢamasına iliĢkin AĢikar grubundan ÖA6 kodlu katılımcı “Oradan hesaplayın 

bakmıyorum. Kilometrekareyi metrekareye çevireceğiz.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu 

ifade BĠD AĢamalarından beĢinci aĢamada olan algoritma ve otomasyon aĢamasının 

bir göstergesi ―Problemin çözüm adımlarını oluşturma ve otomasyona dönüştürme” ile 

örtüĢmektedir. 

 BĠD aĢamalarından altıncı ve son aĢama olan Analiz (Analysis) aĢamasına 

iliĢkin Kalimba grubundan ÖA8 kodlu katılımcı “Bir şey söyleyeceğim şunda 9,5 dedik 

ya x’e 9,5 dedik değil mi şurası onken yaklaşık buralarda bir yerlerde ya bak o zaman 

y’si bu yüksekliği vermez mi? Tek bir hanesi 50’ye denk geliyor bu tam olarak neye 

denk geliyor ama.” Ġfadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD aĢamalarından altıncı aĢamada 

olan Analiz (Analysis) aĢamasının bir göstergesi olan “Yapılmış olan soyutlamaların 

uygunluğu analiz etme.” ile örtüĢmektedir.  
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4.7. Altıncı Problem Çözme Etkinliğine ĠliĢkin Bulgular  

 

Öğretmen adaylarına yöneltilen altıncı problem çözme etkinliği 

―Sınıfımın Havası‖ etkinliğidir. 

Etkinliğin bağlamı kapsamında merkezi klima sistemlerinin çalıĢma 

prensibi ile DeğiĢken Soğutucu AkıĢkan Debisi (VRF) ve klima ile ilgili 

genel bilgiler verilmiĢtir. Bu bölümde problemlerin çözümünde doğrudan 

kullanılmayacak bilgiler de katılımcılara verilmiĢtir. Burada katılımcıların 

problemin çözümü için gerekli olan bilgileri kullanmaları gerekli olmayan 

bilgileri ise göz ardı etmeleri beklenmiĢtir. 

Etkinlikte, ısınma soruları niteliğinde; Sıcaklığın insan sağlığına etkisi 

nedir? İdeal oda sıcaklığı kaç °C’dir?, Çalışma koşullarında sıcaklık iş yeri 

verimi nasıl etkiler?  İş yerini soğutmada kullanılan cihazların seçiminde 

neler etkilidir? hazırlık soruları niteliğinde bir örnek olay verilmiĢtir. Bu 

örnek olaya göre Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Yönetimi, yeni yapılan binasının derslikleri için ısıtma ve soğutma amaçlı 

kullanılmak üzere bir elektrikli cihaz satın almak istemektedir. Bu cihazın 

temini için sınırlı bir bütçeye sahip olan Yönetim, en verimli ve en az 

maliyetli bir cihazı satın almayı düĢünmektedir. Bu satın alma iĢlemini 

yapmadan önce fakültenin bir katında pilot çalıĢma yapmak istemektedir. 

Öğretmen adaylarının verilen bu bilgilerden yola çıkarak etkinliğin yapıldığı 

sınıfı göz önüne alarak fakültenin ilgili katının ısıtılması ve soğutulması 

amacıyla satın alınacak cihazın elektrik tüketim maliyetini belirlemeleri 

istenmiĢtir. 

Etkinliğin baĢlangıç kısmında ısınma sorusu amacıyla sunulan hazırlık 

soruları yönünden AĢikar grubundaki katılımcılar hazırlık sorularını kendi 
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bilgileriyle cevaplamaya çalıĢırken Kalimba grubundaki katılımcılar internet 

yardımıyla hazırlık sorularını yanıtladılar. 

 

ġekil 4.24. Altıncı etkinlikten bir görsel 

Hazırlık soruları içerisinde yer alan ―Cihaz alımı‖ bağlamına iliĢkin 

problem durumu yönünden ise öğretmen adayları öncelikle etkinliği okuyup 

anlamaya çalıĢmıĢlardır. Her bir katılımcı etkinliği okuduktan sonra grup 

tartıĢması yaparak çözüm için ortak bir strateji belirlemeye çalıĢmıĢtır. AĢikar 

grubundan bir katılımcı sınıfta mevcut olan klimaları inceleyerek bilgi 

almaya çalıĢmıĢtır. Her iki gruptaki katılımcıların da problemin çözümü için 

grup içinde tartıĢma yaptıkları görülmüĢ; AĢikar grubundaki öğretmen 

adayları klima sisteminin ısıtma/soğutma yapılacak bölgenin alanıyla ilgili 

olduğu kararına varmıĢ; Kalimba grubundaki öğretmen adayları ise klima 

sisteminin ısıtma/soğutma yapılacak bölgenin hacmiyle ilgili olduğu kararına 

varmıĢtır. TartıĢma sonucunda aldıkları kararı uygulamak için AĢikar 

grubundan iki katılımcı etkinliğin yapıldığı dersliğin alanını hesaplamaya 

çalıĢmıĢtır. 



 

68 

 

   

ġekil 4.25. AĢikar grubunun alan hesabı için ölçmesinden bir kare 

Kalimba grubundaki katılımcılar, alınması planlanan cihazın 

ısıtma/soğutma yapılacak bölgenin hacmiyle iliĢkili olduğu kararına 

varmıĢlardı. Gruptan iki katılımcı etkinliğin yapıldığı dersliğin hacmini 

hesaplamaya çalıĢmıĢtır. 
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ġekil 4.26. Kalimba grubunun hacim hesabı için ölçmesinden bir kare 

Her iki gruptaki katılımcılar da dersliğin ölçülerini aldıktan sonra cep 

telefonlarında bulunan hesap makinesi uygulamasından yardım alarak 

dersliğin alanını ve hacmini hesaplamıĢtır. Hesaplama iĢlemlerinden sonra 

internet üzerinden yaptıkları araĢtırmalar sonrasında her iki gruptaki 

katılımcılar da BTU (British Thermal Unit) teknik terimi ile karĢılaĢtılar. 
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Katılımcılar bu kavramı daha önce duymadıklarını ve araĢtırmaları 

gerektiğini belirttiler. 

 

ġekil 4.27. AĢikar grubunun problemin çözümüne iliĢkin cevap kağıdı 
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ġekil 4.28. Kalimba grubunun problemin çözümüne iliĢkin cevap kağıdı 

Her iki gruptaki katılımcılar BTU‘ya iliĢkin bir formül bulmuĢ daha 

önce buldukları dersliğin alan ve hacim değerlerini formülde yerine koyarak 

bir sonuca ulaĢmıĢtır. Dersliğin alan ve hacim değerinden yola çıkarak diğer 

derslikleri de aynı kabul ederek fakültede için bir genellemeye vardıkları 

görülmüĢtür. 

Etkinlikten sonra Kalimba grubuna verilen yansıtma yazısı 

incelendiğinde öğretmen adaylarının “Klima ile ilgili bilmediğimiz şeyleri de 

öğrendik, BTU kavramını öğrendik.” Ģeklindeki yorumları da bu durumu 

desteklemektedir. Yine etkinlik sonunda AĢikar grubuna verilen yansıtma 

yazısı incelendiğinde katılımcılar “Aralık ayındaki hava sıcaklıklarını 

Excel’e girdik oradan hesaplama işlemlerini yaptık.”  Ģeklindeki görüĢleri 

problem çözme sürecine teknolojiyi entegre ettiklerinin göstergesidir. 

AĢikar grubunun yansıtma yazısı incelendiğinde; problem çözme 

sürecinde hızlı ilerlediklerini, sınıfın alanı ile klima sayısının iliĢkili 

olduğunu fark ederek teknolojiyi de iĢin içine katarak çözüme ulaĢtıklarını ve 

etkinlik sürecinden keyif aldıklarını belirtmiĢtir. 
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ġekil 4.29. Kalimba grubunun yansıtma yazısından bir örnek 

 

ġekil 4.30. AĢikar grubunun yansıtma yazısından bir örnek 
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AĢikar grubundan ÖA5 kodlu öğretmen adayı “Biz şimdi şu sistemde bir klima 

arasak çünkü bunda hep enerji tasarrufu önde diyor.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade 

BĠD AĢamalarından birinci aĢamada olan problem ile karĢılaĢma aĢamasının bir 

göstergesi olan “Karşılaşılan problemin tanımlanması ve anlaşılması” ile 

örtüĢmektedir.  

Transkripsiyon metni analiz edildiğinde bir katılımcının “Aynen parası 

önemli değil çünkü bak burada yazıyor ki enerji tasarrufuna odaklanmış 

diyor VRF.” ifadesini kullanmıĢtır. BĠD AĢamaları tablosuna göre analiz 

edildiğinde ikinci aĢama olan ayrıĢtırma aĢamasının bir davranıĢı olan 

“Objeleri bir özelliğine göre sıralar.” ile örtüĢmüĢtür.  

Kalimba grubundan ÖA10 kodlu öğretmen adayı etkinliğin güzergah 

belirleme aĢamasında çalıĢırken “Kapasitesi, ne kadar enerji harcadığı 

şurada yazıyor zaten.” ifadesini kullanmıĢtır. Bu ifade BĠD AĢamalarından 

üçüncü aĢamada olan örüntü tanıma aĢamasının bir göstergesi olan 

“Parçalar içerisindeki ortak durumları bulmaya çalışır.” ile örtüĢmektedir.  

Transkripsiyon metnine göre AĢikar grubundan ÖA4 kodlu katılımcı “Şimdi üç 

eksiği olması lazım değil mi bir de o değerleri yanına yazsak?”  ifadesini kullanmıĢtır. 

Bu ifadeler BĠD AĢamalarından dördüncü aĢamada olan soyutlama aĢamasının bir 

davranıĢı olan “Verilen objelerin birbirinden farkını belirler.” ile örtüĢmektedir. 

Soyutlama (Abstraction) aĢaması ile ilgili yukarıdaki ifadelerde olduğu gibi birçok 

gösterge ve davranıĢa rastlanmıĢtır. 

 

Etkinliğin verilerinin analiz edilmesinden sonra oluĢturulan 

transkripsiyon metnine göre algoritma ve otomasyon (Algoritm and 

automation) ve analiz (Analysis) aĢaması ile ilgili herhangi bir gösterge ve 

davranıĢa rastlanmamıĢtır. 



 

74 

 

4.8. Son Odak Grup GörüĢmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

Tüm problem çözme etkinlikleri tamamlandıktan bir hafta sonra; sürece 

iliĢkin katılımcı görüĢlerine baĢvurmak üzere bir odak grup görüĢmesi daha 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Sürecin baĢında (etkinlikler öncesinde) yapılan odak grup görüĢmesinin 

analiz edilmesiyle 21. yy  becerileri, problem çözme, bilgi-iĢlemsel düĢünme 

ve teknoloji olmak üzere dört adet kategori elde edilmiĢtir. Bu kategoriler göz 

önüne alınarak sürecin sonunda sürecin sonunda (etkinlikler sonrasında) 

yapılan odak grup görüĢmelerinde öğretmen adaylarının görüĢlerine yansıyan 

ve en köklü değiĢiklik olarak ifade edilebilecek değiĢim, bilgi iĢlemsel 

düĢünmeye iliĢkin yaĢanmıĢtır. Son odak grup görüĢmelerinde öğretmen 

adayları bilgi iĢlemsel düĢünmenin aslında problem çözme gibi bir süreç 

olduğunu; problem çözme gibi aĢamalarının olduğunu ve sürecin her 

aĢamasında teknolojinin (bilgisayarların) iĢe koĢulduğunu belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmacının “Derslerde bilgi-işlemsel düşünmenin 

kullanılabileceğini düşünüyor musunuz?” sorusuna Ö.A.5 kodlu katılımcının 

verdiği cevap aĢağıdaki tabloda verilip renkli olarak kodlanmıĢtır. 

 

 

ġekil 4.31. Son odak grup görüĢmesinden bir kesit 
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 Katılımcının verdiği bu cevaptan yola çıkarak bilgi-iĢlemsel düĢünmenin 

aslında bir problem çözme süreci olduğunu ve öğretmen adayının derslerde 

kullanılması gerektiğini belirttiği saptanmıĢtır. 

 AraĢtırmacının yöneltmiĢ olduğu aynı soruya Ö.A.9 kodlu katılımcının verdiği 

cevap aĢağıdaki tabloda verilip renkli olarak kodlanmıĢtır. 

 

 

ġekil 4.32. Son odak grup görüĢmesinden bir örnek 

 Katılımcının verdiği bu cevaptan yola çıkarak problem çözmenin temeli, bilgi 

birikimi ve kağıda dökme olmak üzere üç adet kod elde edilmiĢtir. Bu kodlardan da 

yola çıkarak öğretmen adayının bilgi-iĢlemsel düĢünmenin problem çözmenin 

temelinde olduğunu belirttiği saptanmıĢtır. 

Sürecin sonunda yapılan odak grup görüĢmesinin transkripsiyonu 

analiz edildiğinde söz konusu dört kategori ile ilgili ortaya çıkan dört 

kategoriye ait renk tablosu aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.33. Son odak grup görüĢmesine ait renk tablosu 

 

Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerinin geliĢim süreçlerinin incelenmesinin amaçlandığı araĢtırmada 

elde edilen bulgular ıĢığında aĢağıdaki tablo elde edilmiĢtir. 

 

ġekil 4.34. Etkinliklerin genel bulguları tablosu 

 

 Yukarıdaki tabloda BĠD AĢamaları tablosunda verilmiĢ olan; Problem ile 

karĢılaĢma aĢaması KAR, AyrıĢtırma aĢaması AYR, Örüntü tanıma aĢaması ÖR, 

Soyutlama aĢaması SOY, Algoritma ve otomasyon aĢaması ALG, Analiz aĢaması ise 

AN olarak ifade edilmiĢtir. Bu tabloya bakıldığında bilgi birinci etkinlikte sadece 

21. yy 
becerileri 

Özyeterlilik 

İletişim 

Grup çalışması 

Birlikte olma 

Yaratıcılık 

Bilgi medya okuryazarlığı 

Sorumluluk 

İşbirliği 

Kariyer 

Yorum yapma 

Adapte olma 

Problem 
Çözme 

Problemi anlama 

Problemi çözme 

Çözümü uygulama 

Çözümün doğruluğunu kontrol 

Strateji 

Tahmin 

Materyal 

Strateji belirleme 

Formül 

Özgüven 

Yönerge 

Bilgi-
işlemsel 

düşünme 
Süreç 

Bilgisayar 

Teknoloji 

Derin düşünme 

Akıllı telefon 

Hesap makinesi 

Kalku 

SPSS 

Satır 

Teknolojiden yararlanma 

Bilgiyi ayıklama 

Mantık 

Veri toplama 

Veriyi işleme 

Algoritma 

Teknoloji 

İnternet 

Excel 

Grafik çizme 

Bilgisayar 

Youtube 

Hesaplama 

Proje 

Veri 

Slayt 

Paint 

Geogebra 
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Analiz aĢamasına ait bulguya rastlanmazken beĢinci etkinlikte her aĢamaya ait bulguya 

rastlanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından katılımcı öğretmen adaylarının etkinlikler 

boyunca problem çözmeye ve grup çalıĢmasına karĢı tutumlarının olumlu yönde 

geliĢtiği gözlemlenmiĢtir. Katılımcı öğretmen adayları süreçten keyif aldıklarını ve 

fiilen göreve baĢladıklarında benzer etkinlikleri öğrencileriyle sınıf ortamında 

uygulamak istediklerini belirttikleri saptanmıĢtır. 



 

78 

 

5. TARTIġMA VE SONUÇ 

 

 

Bu bölümde araĢtırma hakkında kısa bir bilgi verildikten sonra 

araĢtırmanın sonunda elde edilen bulgular ile literatür karĢılaĢtırılarak 

tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada amaç, matematik öğretmen adaylarının bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik geliĢtirilen problem çözme 

etkinlikleri yoluyla söz konusu becerinin geliĢiminin incelenmesidir. Bu 

amaca yönelik araĢtırmada nitel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 

gönüllü katılım gösteren 13 öğretmen adayı ile sürecin baĢında bir odak grup 

görüĢmesi yapılmıĢ ardından da altı hafta boyunca katılımcıların 

matematiksel problemlere çözüm bulması istenmiĢtir. Altı haftalık bu sürecin 

sonunda ise öğretmen adayları ile yeniden bir odak grup görüĢmesi 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının 

problem çözme etkinlikleri sürecindeki ses ve video kayıtları transkript 

edilerek yazılı ortama aktarılmıĢ ayrıca araĢtırmacının süreç içerisinde 

tuttuğu saha notlarından ve katılımcıların her bir etkinlik sonunda yazdığı 

yansıtma yazılarından da faydalanılmıĢtır.  

Uygulamaların baĢında ve sonunda yapılan odak grup görüĢmeleri 

sonucunda öğretmen adaylarının ifadelerin doğrultusunda 21. yy becerileri, 

problem çözme, bilgi-iĢlemsel düĢünme ve teknoloji olmak üzere dört ana 

tema oluĢturulmuĢtur. Sürecin baĢında yapılan odak grup görüĢmesinde 

öğretmen adaylarının genel olarak 21. yy becerilerine hakim oldukları ve bu 

becerileri literatürde yer alan üç ana baĢlıkta toplayabildikleri görülmüĢtür. 

Problem çözme kavramı da öğretmen adayları tarafından 21. yy becerileri 

arasında yer alan da gerekli bir beceri olarak değerlendirilmiĢ ve Polya 
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tarafından ortaya konulan problem çözme sürecine (Polya, 1976) hakim 

oldukları belirlenmiĢtir. AraĢtırmada öğretmen adaylarının görüĢleri 

doğrultusunda ortaya çıkan bu bulgu, Üzümcü (2019) yapmıĢ olduğu tasarım 

tabanlı araĢtırmasında katılımcılarla yaptığı görüĢme bulguları ile paralellik 

göstermektedir. 

Öğretmen adayları kendi eğitim süreçlerinden yola çıkarak geçmiĢten 

günümüze öğretim ortamlarının teknoloji odaklı olarak değiĢim ve çeĢitlilik 

gösterdiğini belirtmiĢtir. Öğretmen adaylarına bilgi-iĢlemsel düĢünme 

kavramı ile ilgili yöneltilen sorulardan yola çıkarak yapılan analizlerde 

sürecin baĢında bu kavramla ilgili olarak neredeyse hiçbir bilgilerinin 

olmadıkları ve sadece kavramın adından yola çıkarak yorum yaptıkları 

gözlenmiĢtir. Etkinlikler sonunda yapılan odak grup görüĢmeleri verileri 

analiz edildiğinde bu kavramla ilgili köklü bir değiĢiklik olduğu görülmüĢtür. 

Sürecin baĢından neredeyse hiçbir fikirlerinin olmadığı bu kavramla ilgili 

sürecin sonunda bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramının aslında problem çözme 

gibi bir süreç olduğunu ve tıpkı problem çözme gibi aĢamalarının olduğunu 

ve sürecin her aĢamasında bilgisayarlardan yararlanabileceğini 

belirtmiĢlerdir. Odak grup görüĢmeleri kapsamında elde edilen bu 

bulgulardan yola çıkarak Atiker (2019) doktora çalıĢmasının bulguları ile 

paralellik gösterdiği söylenebilir. Atiker (2019) araĢtırmasında ortaokul 

öğrencilerine programlama öğretimi ile bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerini 

geliĢtirecek etkinlikler tasarlamıĢ ve araĢtırması sonunda farklı Ģubelerdeki 

60 katılımcı ile yapmıĢ olduğu görüĢmeler sonucunda etkinliklerin baĢında 

kavramlar ile ilgili bilgiye sahip olmayan katılımcıların uygulamalar 

sonucunda kavramlarla ilgili bilgi verdikleri görülmüĢtür. 

Öğretmen adaylarının her bir etkinlik sonunda ekipçe yazdıkları 

yansıtma metinleri incelendiğinde; katılımcıların matematiksel problemleri 

çözme sürecinde çaresizlik karĢısında sabretmekte zorlandıklarını ve bu 
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durumun onları yorduklarını ifade etmiĢlerdir. Bilgi-iĢlemsel düĢünme 

becerisiyle ilgili çalıĢmalar incelendiğinde sabır/sebat kavramının önemine 

vurgu yapılmıĢtır (Kalelioğlu vd., 2016). ÇalıĢma bu yönden de alan yazın ile 

paralellik göstermektedir. 

AraĢtırmacının süreç içerisinde yaptığı gözlemlerden de yola çıkarak 

öğretmen adaylarının etkinliklerin uygulaması sürecinde problem çözme 

becerilerinin geliĢtikleri gözlemlenmiĢtir. Ġlk uygulamalarda öğretmen 

adaylarının iĢ birliği yapmakta zorlandıkları gözlemlenirken haftalar 

ilerledikçe daha kolay iĢ birliği yaparak birbirlerine olumlu bağlılık 

geliĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir. Problem çözme ile ilgili alan yazın 

incelendiğinde Czerkawski ve Lyman (2015) çalıĢmalarında belirttiği gibi 

problem çözme zaman ilerledikçe geliĢen ve zenginleĢen bir süreçtir. 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisi bilgisayar bilimi kavramlarıyla 

tanımlanmaya çalıĢılsa da, bilgisayarların çalıĢma prensibi insanların günlük 

yaĢamdaki problem çözme süreci olarak düĢünüldüğünde, sadece bilgisayar 

bilimi ile ilgili kiĢilerin değil, herkesin bu beceriye sahip olması gerektiği öne 

sürülmektedir (Wing, 2006). 

Problem çözme bilgi-iĢlemsel düĢünmenin altında yatan en temel ve 

insanları farklılaĢtıran en önemli beceridir (Van Merriënboer, 2013). Yeni 

nesil öğrenenlerin karmaĢık ve dinamik problemleri çözme yeteneklerine 

sahip olmaları gerekmektedir (Sonnleitner, Brunner, Keller ve Martin, 2014). 

Bu nedenle öğrenme ortamları bireylerin bu yeteneğini destekleyecek Ģekilde 

düzenlenmelidir. 

Okullarımızda yürüttüğümüz eğitim ve öğretim faaliyetlerinde eğitim 

ortamları düzenlenerek bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerini arttıracak 

disiplinler arası etkinliklerin akademik baĢarılarına olumlu katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Okul öncesi dönemlerden itibaren bilgisayarsız 
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etkinliklerden yararlanarak öğrencilerin bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerini 

arttıracak planlamalar ders planlarına entegre edilmelidir. 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramının motivasyon, tutum gibi duyuĢsal 

değiĢkenler açısından çalıĢıldığı görülmektedir. Bunun yanı sıra bilgi-

iĢlemsel düĢünme ve programlamanın; problem çözme, algoritma, mantıksal 

düĢünme, yaratıcı düĢünme (Çatlak vd., 2015) gibi biliĢsel değiĢkenler ile 

iliĢkilendirildiğine de sıkça rastlanılmaktadır. Ancak alanyazında bilgi-

iĢlemsel düĢünme ve programlama esnasında ―bireylerin zihninde ne olduğu‖ 

sorusuna doğrudan cevap verebilecek nitelikte çok az sayıda çalıĢmanın 

mevcut olduğu görülmektedir. Yani alanyazındaki çalıĢmalar genellikle 

zihinsel süreçlerin çıktıları üzerine odaklanarak zihinsel süreçlerin kendilerini 

ihmal etmektedirler. 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme becerisi bilgisayar bilimi kavramlarıyla 

tanımlanmaya çalıĢılsa da, bilgisayarların çalıĢma prensibi insanların günlük 

yaĢamdaki problem çözme süreci olarak düĢünüldüğünde, sadece bilgisayar 

bilimi ile ilgili kiĢilerin değil, herkesin bu beceriye sahip olması gerektiği öne 

sürülmektedir (Wing, 2006). 

Bilgi-iĢlemsel düĢünme kavramı ve programlamanın genellikle 

bilgisayar bilimcileri tarafından çalıĢıldığı görülmektedir. Ancak Czerkawski 

ve Lyman‘ın (2015) da belirttiği gibi, bilgi-iĢlemsel düĢünme alan 

eğitimcileri tarafından da çalıĢılması gereken bir konudur. Bilgi-iĢlemsel 

düĢünme becerisiyle ilgili çalıĢmaların genellikle K–12 düzeyine 

yoğunlaĢtığı görülmektedir (Kalelioğlu vd., 2016). Oysa bilgi-iĢlemsel 

düĢünmenin hayatın her yerinde olduğu ve bu nedenle de her meslek kolunun 

çalıĢanlarının sahip olması gereken bir düĢünme becerisi olduğu ifade 

edilebilir. 
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