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ÖZET 

 

Zekâ Oyunlarının Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Uzamsal Yeteneklerine ve 

Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirmelerine Etkisi 

 

AraĢtırmada, zekâ oyunlarının ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin uzamsal 

yeteneklerine ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerine etkilerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desene göre tasarlanan 

araĢtırma, iki deney ve iki kontrol grubu ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 

2016–2017 eğitim-öğretim yılı Diyarbakır ili merkezinde bulunan ĠMKB Hattat Hamid 

Aytaç Ortaokulu‟nda seçmeli zekâ oyunları dersini seçen ve bu dersi seçmeyen toplam 117 

yedinci sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Zekâ oyunları dersini seçip somut materyallerle 

zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grup deney-I, zekâ oyunları dersini seçip 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grup deney-II, zekâ 

oyunları dersini seçip ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerin 

gerçekleĢtirildiği grup kontrol-I, bu dersi seçmeyen ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir 

etkinliğin gerçekleĢtirilmediği grup ise kontrol-II grubu olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

uzamsal yetenek; uzamsal görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler ve uzamsal yönelim 

bileĢenlerinde ele alınmıĢtır. Dokuz hafta süren denel iĢlemlerin öncesi ve sonrası veri 

toplama araçları olarak, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

(UGT)”, “Uzamsal ĠliĢkiler Testi (UĠT)”, “Uzamsal Yönelim Testi (UYT)” ve Turğut 

(2015b) tarafından geliĢtirilen, araĢtırmacı tarafından yedinci sınıf öğrencilerine uyarlanan 

“Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği (UYÖDÖ)” kullanılmıĢtır. Elde edilen 

verilerin analizinde betimsel istatistikler, iliĢkili örneklemler için t-testi ve iliĢkisiz 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde, anlamlı 

farkın bulunduğu durumlarda ortaya çıkan farkın büyüklüğü etki değeri ile incelenmiĢtir. 

Verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre;  

 Deney-II grubundaki öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki 

geliĢme, deney-I grubundaki öğrencilere göre; hem deney-I hem de deney-II grubundaki 

öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢme ise kontrol-I ve 

kontrol-II grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir. 

Bununla birlikte, deney-I ve deney-II grubundaki öğrencilerin üç boyutlu uzamsal 
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görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmeler arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve her 

iki gruptaki öğrencilerin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmelerin 

kontrol-I ve kontrol-II grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek çıktığı 

belirlenmiĢtir. Dahası, kontrol-I grubundaki öğrencilerin üç boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme becerilerindeki geliĢme, kontrol-II grubundaki öğrencilere göre anlamlı 

düzeyde yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 Deney-I ve deney-II grubundaki öğrencilerin iki ve üç boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerindeki geliĢmeler arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve her iki gruptaki 

öğrencilerin iki ve üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerindeki geliĢmelerin ise kontrol-I 

ve kontrol-II grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek çıktığı tespit 

edilmiĢtir. 

 Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal yönelim 

becerilerindeki geliĢmeler arasında anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. 

 Deney-I grubundaki öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-

değerlendirmelerindeki geliĢmenin, deney-II grubundaki öğrencilere göre; hem deney-I 

hem de deney-II grubundaki öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-

değerlendirmelerindeki geliĢmenin ise kontrol-I ve kontrol-II grubundaki öğrencilere 

göre anlamlı düzeyde yüksek çıktığı belirlenmiĢtir.  

 Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal seyir 

yeteneği ve görsel hafıza öz-değerlendirmelerindeki geliĢmeler arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Zekâ Oyunları, Geometrik-Mekanik Oyunlar, Uzamsal Yetenek, 

Uzamsal GörselleĢtirme, Uzamsal ĠliĢkiler, Uzamsal Yönelim, Öz-Değerlendirme. 
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ABSTRACT 

 

The Effects of Mind Games on Secondary School 7th Grade Students’ Spatial 

Abilities and Spatial Ability Self-Reports 

 

In this research, it was intended to determine the effects of mind game activities on 

secondary school seventh grade students‟ spatial abilities and spatial ability self-reports. 

The research that was designed according to quasi-experimental design with pre-test and 

post-test control group was conducted with two experiment and two control groups. The 

study group of this research included total of 117 seventh grade students who took and did 

not take elective mind games course in ĠMKB Hattat Hamid Aytaç Secondary School 

located in Diyarbakır city center during 2016-2017 academic year. Experiment-I was used 

as a group who took mind games course and made mind games activities with concrete 

materials, experiment-II was a group who took mind games course and made mind games 

activities in computer environment, control-I was a group who took mind games course 

and made mind games activities that were recommended by the Ministry of National 

Education and control-II was a group who did not take the course and did not make any of 

the mind game activities. In this research, spatial ability was considered as spatial 

visualization, spatial relations and spatial orientation. Before and after the empirical 

processes that lasted nine weeks, “Spatial Visualization Test (SVT)”, “Spatial Relations 

Test (SRT)” and “Spatial Orientation Test (SOT)” that were developed by the researcher, 

and “Spatial Ability Self-Report Scale (SASRS)”, which was developed by Turğut (2015b) 

and was adapted to seventh grade students by the researcher, were used as data collection 

tools. Descriptive statistics, paired samples t-test and one-way analysis of variance for 

independent samples were used in data analysis. In the analyses, the size of the difference 

that was found in cases where meaningful difference was observed was analyzed with 

effect value. According to findings that were obtained from data analysis; 

 It was found that development in two dimensional spatial visualization skills of students 

in experiment-II group was higher in meaningful level than the students in experiment-I 

group, and development in two dimensional spatial visualization skills of students in 

both experiment-I and experiment-II group was higher in meaningful level than control-

I and control-II groups. Moreover, a meaningful difference was not found between 
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developments in three dimensional spatial visualization skills of students in experiment-

I and experiment-II, however developments in three dimensional spatial visualization 

skills of students in the both groups were found higher in meaningful level than students 

in control-I and control-II groups. Development in three dimensional spatial 

visualization skills of students in control-I group was higher in meaningful level than 

control-II group. 

 A meaningful difference was not found between developments in two and three 

dimensional spatial relations skills of students in experiment-I and experiment-II, 

however developments in two and three dimensional spatial relations skills of students 

in the both groups were found higher in meaningful level than students in control-I and 

control-II groups. 

 A meaningful difference was not found between developments in spatial orientation 

skills of students in experiment-I, experiment-II, control-I and control-II groups. 

 It was determined that development of object manipulation spatial ability self-reports of 

students in experiment-I group was higher in meaningful level than experiment-II 

group, and development of object manipulation spatial ability self-reports of students in 

both experiment-I and experiment-II group was higher in meaningful level than control-

I and control-II groups.  

 A meaningful difference was not found between developments of spatial navigational 

ability and visual memory self-reports of students in experiment-I, experiment-II, 

control-I and control-II groups. 

 

 

Keywords: Mind Games, Geometrical-Mechanical Game Spatial Ability, Spatial 

Visualization, Spatial Relations, Spatial Orientation, Self-Report. 
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1. GĠRĠġ 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde; ilgili literatür özetlenerek araĢtırma konusu olarak ele 

alınan problemin ne olduğuna, araĢtırmanın amacına, önemine, sınırlılıklarına, araĢtırmaya 

baĢlarken yapılan varsayımlara, araĢtırmada geçen tanımların hangi anlamlarda 

kullanıldığına iliĢkin bilgilere ve kısaltmalara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. AraĢtırmanın Problemi  

 

YaĢadığımız dünyayı, görüntüler yoluyla keĢfederiz. Bu nedenle, doğumdan 

itibaren çevremizdeki dünyayla etkileĢimimizi sağlayan ve dünyayı anlamlandırmamıza 

yarayan nesneler ve yaĢadığımız alanlar hakkındaki bilgilerin zihnimizde bir görüntüsünü 

tutma ve bunları manipule etme becerilerine sahip olmamız gerekmektedir. Bu beceri alan 

yazında “Uzamsal Yetenek” olarak adlandırılmaktadır.  

Uzamsal yetenek; uzaydaki nesnelerin zihinde canlandırılabilmesi, farklı açılardan 

tanınabilmesi, bütün olarak ya da parçaların ayrı ayrı hareket ettirilebilmesi için gerekli 

olan becerilerin bütünü olarak tanımlanmaktadır (Yıldız & Tüzün, 2011: 498). Uzamsal 

uyaranları kodlama, hatırlama, dönüĢtürme ve birbirleri ile eĢleĢtirme yeteneğidir 

(Lohman, 1979b: 11). Bireyin nesnelere ait görüntüler üzerinde zihinsel oynamalar 

yapabilme yeteneği olarak da tanımlanmaktadır (Olkun & Altun, 2003: 87). Uzamsal bir 

görüntünün algılanmasını, depolanmasını, hatırlanmasını, yeniden oluĢturulmasını, 

düzenlenmesini ve iletilmesini sağladığı için genel biliĢin önemli bir yapı taĢıdır (Osberg, 

1997). Bu yetenek; sözel yetenek, akıl yürütme yeteneği ve hafıza becerileri gibi diğer 

zekâ türlerinden ayırt edilebilen benzersiz bir zekâ türü olarak algılanabilir. Tek boyutlu ve 

değiĢmez özellikte değil, birbirleriyle iliĢkili olan ve bir kiĢinin yaĢamı boyunca 

geliĢtirilebilen alt becerilerden oluĢmaktadır (Shamsuddin & Din, 2016: 161). 

Uzamsal bir görüntüyü yaratma ve düzenleme süreçlerinden oluĢan uzamsal 

yetenek (Hauptman, 2010: 125), uzaydaki nesnelerin Ģekli, boyutu ve hareketi hakkında 

yorum yapma ve yargıya varma ile ilgilidir (Freina & Ott, 2014: 5182). Ġnsan bilincinde 

temsil edilir; akademik ve entelektüel uğraĢlarda baĢarının yanı sıra fiziksel dünyayı 
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manipüle etmeye, yapılandırmaya ve bu dünyada gezinmeye yardımcı olmak için zihinsel 

olarak dönüĢtürülebilir (Newcombe & Shipley, 2015: 2). Bu yetenek, günlük hayatımızda 

basitten karmaĢığa birçok etkinlikte kritik bir öneme sahiptir. Örneğin; mobilyaları monte 

ederken, gazetelerdeki grafikleri incelerken, bulunduğumuz yeri tayin ederken, harita 

yardımıyla yönümüzü bulmaya çalıĢırken (Jirout & Newcombe, 2014: 89), aracımızı park 

ederken, bulaĢık makinesine tabakları dizerken, odamızdaki eĢyaları düzenlerken, bowling 

oynarken, yolda yürürken uzamsal becerilerimizi kullanırız (Yurt & Sünbül, 2012: 1976).

Günlük yaĢamdaki temel gereksinimleri yerine getirmede ihtiyaç duyulan temel 

becerilerden biri olan uzamsal yetenek (Kösa, 2011: 1); günlük hayatımızda olduğu kadar 

fen (science), teknoloji (technology), mühendislik (engineering) ve matematik 

(mathematics) alanlarında (STEM) baĢarı için de oldukça önemlidir (Lubinski, 2010; 

Towle vd., 2005; Uttal & Cohen, 2012; Uttal vd., 2013; Wai, Lubinski & Benbow, 2009; 

Young, Cartmill, Levine & Goldin-Meadow, 2014). Nitekim konu ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar, uzamsal yeteneğin matematik ve geometri (Battista, 1990; Bosnyak & Nagy-

Kondor, 2008; Cheng & Mix, 2014; Clements, 1998; Connor & Serbin, 1985; Guay & 

McDaniel, 1977; Fennema & Sherman, 1977; Kayhan, 2005; Kospentaris & Spyrou, 2010; 

Lowrie, Logan & Ramful, 2017; Mix & Cheng, 2012; Robinson, Abbott, Berninger & 

Busse, 1996; Seng & Chan, 2000; Tartre, 1990; Turğut & Yılmaz, 2012; Yıldırım Gül & 

KarataĢ, 2015; You vd., 2008; Yurt & Sünbül, 2014), fizik (Delialioğlu & AĢkar, 1999, 

Liner, 2012; Pallrand & Seeber, 1984), kimya (Coleman & Gotch, 1998; Pribyl & Bodner, 

1987), biyoloji (Russell-Gebbett, 1984; 1985), fen (Tracy, 1990) ve mühendislik (Peters, 

Chisholm & Laeng, 1995) gibi alanlardaki baĢarı ile pozitif bir iliĢkisi olduğunu 

göstermiĢtir. Örneğin, Guay ve McDaniel (1977) yüksek matematik baĢarısı gösteren 

ilkokul öğrencilerinin düĢük matematik baĢarısı gösteren öğrencilere göre daha fazla 

uzamsal yeteneğe sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. Yurt ve Sünbül (2014), sekizinci 

sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin matematik baĢarılarını hem doğrudan hem de 

problem çözme becerisi üzerinden dolaylı olarak pozitif yönde etkilediğini bulmuĢlardır. 

Yıldırım Gül ve KarataĢ (2015), sekizinci sınıf öğrencilerinin dönüĢüm geometrisi 

baĢarıları ile uzamsal yetenekleri arasında pozitif yönde, güçlü bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. Lowrie vd. (2017), uzamsal akıl yürütme programının hem uzamsal 

yetenekte hem de matematik performansında standart matematik eğitimi alan kontrol 

grubuna göre iyileĢtirmelere yol açtığını ortaya koymuĢlardır. Delialioğlu ve AĢkar (1999), 
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ortaöğretim öğrencilerinin uzamsal yetenekleri ile fizik baĢarıları arasında pozitif, anlamlı, 

doğrusal bir iliĢki olduğunu belirlemiĢlerdir. Pribyl ve Bodner (1987), öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri ile organik kimya performansları arasında pozitif, anlamlı bir iliĢki olduğunu 

bulmuĢlardır. Tracy (1990), yüksek düzeyde uzamsal yeteneğe sahip olan beĢinci sınıf 

öğrencilerinin fen baĢarı puanlarını, düĢük düzeyde uzamsal yeteneğe sahip olan 

öğrencilere göre anlamlı derecede daha yüksek bulmuĢtur. Bu sonuçlardan hareketle, 

uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinin öğrencilerin bu alanlardaki baĢarılarını arttırmalarına 

uygun zemin oluĢturacağı düĢünülebilir.  

Görüntülerle düĢünmek olarak da ifade edilebilen uzamsal yetenek, birçok alandaki 

önemine rağmen sınıf ortamlarında öğretimi yeterli bir Ģekilde yapılmamaktadır 

(Mathewson, 1999: 33). Benzer Ģekilde, Clements ve Sarama (2011: 133) uzamsal 

yeteneğin öğretiminin, sınıf ortamlarında büyük oranda göz ardı edildiğini ifade 

etmiĢlerdir. Piburn vd. (2002: 5) de okullarda özellikle sözel ve mantıksal-matematiksel 

becerilerin öğretilip, uzamsal yeteneğe nadiren müdahale edildiğini ancak uzamsal 

yeteneğin öğretilebilir olduğunu ve bu tür öğretimlerin fen derslerinde daha fazla baĢarı 

sağladığını belirtmiĢlerdir. Ülkemizde de ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde yapılan 

çalıĢmalar bu görüĢü destekler niteliktedir. AraĢtırma sonuçları (Tekin, 2007; Turğut, 

2007) ilköğretim ve ortaöğretim programlarında yer alan etkinliklerin öğrencilerin uzamsal 

yeteneklerini geliĢtirmede yeterli olmadığını göstermektedir. Osberg (1997), bir çocuğun 

dünyada var olan ya da kendi zihninde yarattığı imgeleri manipüle ederek anlam 

yaratmasına izin veren uzamsal yeteneğin eksikliği durumunda, okul çevresinde ve 

muhtemelen günlük yaĢamında da zorluk çekeceğini ve bu nedenle küçük yaĢlardan 

itibaren uzamsal yeteneğin nasıl geliĢtirilebileceği ve sürdürülebileceği konusuna önem 

verilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Bosnyak ve Nagy-Kondor (2008: 4) da uzamsal 

yeteneğin geliĢtirilmesinin, çocukluğun erken dönemlerinde baĢlatılması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir.  

Uzamsal yetenek ile ilgili yapılan bilimsel çalıĢmalar, çeĢitli deneylerin çocukların 

ve yetiĢkinlerin kısa bir eğitim sonrasında bu alandaki yeteneklerini önemli ölçüde 

geliĢtirdiklerini göstermektedirler (Freina & Ott, 2014: 5183). Çocuklar ve yetiĢkinler için 

önemli bir yetenek olan uzamsal yeteneğin (You vd., 2008: 963) nasıl geliĢtirileceği ile 

ilgili literatür araĢtırıldığında, araĢtırmacıların farklı iddiaları ileri sürdüğü ortaya 

çıkmaktadır. Örneğin; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000), 
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öğrencilerin okulun ilk yıllarından itibaren somut nesneleri ve teknolojik araçları 

kullanarak Ģekilleri görselleĢtirme, analiz yapma, perspektifleri anlama, Ģekillerin ve 

nesnelerin parçalarını görme gibi becerilerini geliĢtirmeleri gerektiğinden dolayı uzamsal 

yeteneğin geliĢtirilmesinde görsel teknolojilere gerek duyulduğunu vurgulamıĢtır (Akt: 

Uygan, 2011: 32). Sorby (1999: 24), uzamsal becerileri geliĢtirdiğini tespit ettiği 

etkinlikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: Çocukluk döneminde oyuncaklarla oynamak; ortaokul 

ve lisede atölye, çizim, mekanik gibi derslere katılmak; üç boyutlu bilgisayar oyunları ile 

oynamak ve bir takım sportif faaliyetlere katılmaktır. McCormack (1988), iki ve üç 

boyutlu bilgisayar simülasyon programlarının öğrencilerin uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirmede etkili olduğunu ileri sürmüĢtür. Field (1999), bazı spesifik çizim 

aktivitelerinin uzamsal becerilerin geliĢtirilmesine katkı sağlayabileceğini ifade etmiĢtir. 

Çakmak (2009: 78), kâğıt katlama sanatı olarak bilinen origami kullanımının uzamsal 

becerilerin geliĢtirilmesinde anlamlı, pozitif yönde katkı sağladığını belirtmiĢtir. De Lisi ve 

Wolford (2002: 272), bilgisayar temelli eğitim faaliyetlerinin okullarda öğrencilerin 

uzamsal yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. You vd. 

(2008: 964) dijital oyun oynamanın, oyun uygun bir Ģekilde tasarlandığında ve 

uygulandığında, öğrencilerin uzamsal yeteneklerini geliĢtirmede bir çözüm olabileceğini 

ifade etmiĢlerdir. Borriello ve Liben (2017: 1), çocukların uzamsal becerilerin 

geliĢtirilmesinin, daha fazla uzamsal oyunlarla oynamalarıyla ve ebeveynlerinin uzamsal 

kavramları kullanma konusunda daha dikkatli davranmalarıyla iliĢkili olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Martin-Dorta vd. (2014: 1576), küçük yaĢlarda inĢaat-yapı oyuncaklarıyla ve 

üç boyutlu bilgisayar oyunlarıyla oynamak gibi akademik olmayan etkinliklerin uzamsal 

görselleĢtirme yeteneği ile güçlü bir iliĢki içinde olduğunu belirtmiĢlerdir. Verdine, 

Golinkoff, Hirsh-Pasek ve Newcombe (2014: 2) bloklar, yapbozlar gibi uzamsal 

oyuncaklarla yaĢanan deneyimlerin uzamsal becerilerin geliĢimi üzerinde önemli bir etkiye 

sahip olduğunu ifade etmiĢlerdir. Jirout ve Newcombe‟ye (2015: 1) göre uzamsal 

oyuncaklarla ve etkinliklerle uğraĢmak, çocukların uzamsal becerilerini geliĢtirir. Çünkü 

araĢtırmacılara göre; çocuklar, lego modelini tamamlamak için bir diyagram kullanırken, 

bir yapbozun resimlerinin eĢleĢtirilmesi için zihinde yapboz parçalarını döndürürken 

uzamsal becerilerini kullanırlar. Freina ve Ott‟a (2014: 5183) göre çeĢitli eğitim 

konularının öğrenilmesini teĢvik etmek ve uzamsal beceriler gibi herhangi bir konuyla 

ilgili olmayan yetkinliklerin geliĢtirilmesi için oyunlar kullanılabilir. Alexe, Alexe, Voica 

ve Voica (2015: 70) uzamsal yeteneği geliĢtirmeye yönelik uzamsal öğrenme araçlarının 
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ve eğitim programlarını geliĢtirmeye yönelik güncel yaklaĢımların; gerçek veya sanal 

manipülatifler, yapbozlar, lego, rubik küpü, tetris, satranç, origami gibi oyunların kullanımı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Milli Eğitim Bakanlığı‟na [MEB] (2013: 10) göre de öğrencilerin 

uzamsal becerilerinin geliĢtirilmesinde tangram, polyomino, küp sayma, Ģekil oluĢturma, 

labirentler, düğüm oyunları, rubik küp, soma küpleri, mekanik ayırma bilmeceleri, mikado, 

jenga, yapbozlar gibi geometrik-mekanik zekâ oyunları etkili birer araç olarak 

kullanılabilir. Yine MEB, oyunların çoğunda önceden oluĢturulmuĢ oyun gereçlerinden 

veya dijital ortamlardan faydalanılabileceğini belirtmiĢtir. 

Bu araĢtırmada, uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinde geometrik-mekanik zekâ 

oyunlarından yararlanılarak, oyunlardaki görevler öğrencilere somut materyallerle ve 

bilgisayar ortamı (sanal ortam) olmak üzere iki farklı fiziksel formda sunulmuĢtur.  Somut 

manipülatifler, fiziksel olarak dokunulabilen, tutulan ve yeniden düzenlenebilen 

manipülatiflerdir. Sanal manipülatifler ise, yalnızca ekranda manipüle edilebilen ve 

taĢınabilen, somut manipülatiflerin bilgisayar temsilcisidir (Spencer, 2008: 10). Konu ile 

ilgili yapılan araĢtırmalarda, uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinde kullanılan lego, blok, 

yapboz, tetris, tangram, pentamino gibi oyunlar MEB (2013) de belirtildiği gibi geometrik-

mekanik zekâ oyunları adı altında ele alınmıĢ ve literatür bu Ģekilde incelenmiĢtir. 

Literatürde somut materyal olarak oynatılan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının, 

öğrencilerin uzamsal yetenekleri üzerinde herhangi bir etkisinin olup olmadığını inceleyen 

araĢtırmalar mevcuttur. Bu araĢtırmalarda, öğrencilerin geometrik-mekanik zekâ oyunları 

oynamaları ile uzamsal yetenekleri arasında herhangi bir iliĢki olmadığını ortaya koyan 

araĢtırmalar (Caldera vd, 1999; Grimshaw, Sitarenios & Finegan, 1995; Newcombe, 1993) 

olmakla birlikte, genellikle araĢtırma sonuçları  (Brosnan, 1998; Cockburn, 1995; Connor 

& Serbin, 1977; Jirout & Newcombe, 2015; Levine, Ratliff, Huttenlocher & Cannon, 2011; 

Newman, Hansen & Gutierrez, 2016); bu tür oyunların uzamsal yeteneğin geliĢiminde 

etkili olduğunu göstermektedir. Örneğin, Brosnan (1998) ilkokul öğrencilerinden lego 

bloklarını kullanarak üç boyutlu modeller oluĢturmalarını istemiĢ ve araĢtırma sonucunda 

modelleri tamamlayan öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin, tamamlamayanlara kıyasla 

önemli ölçüde yüksek çıktığını tespit etmiĢtir. Benzer Ģekilde Levine vd. (2011), anaokulu 

öğrencilerinin yapboz oyunu oynamaları ile uzamsal becerileri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢler ve yapbozlarla oynayan öğrencilerin uzamsal dönüĢüm performanslarının, 

oynamayanlara göre daha iyi olduğunu ortaya koymuĢlardır. 
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Sanal ortamda oynatılan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının uzamsal yeteneğin 

geliĢimi üzerindeki etkilerinin incelendiği araĢtırma sonuçları (Corradini, 2011; David, 

2012; De Lisi & Wolford, 2002; Lin & Chen, 2016; Martin-Dorta vd., 2014; Martín-

Gutiérrez, Saorín, Martín-Dorta & Contero, 2009; Masendorf, 1995; Moreau, 2013, 

Okagaki & Frensch, 1994; Osberg, 1997; Yang & Chen, 2010; You vd., 2008), bu tür 

oyunların uzamsal yeteneğin geliĢiminde etkili olduğunu göstermektedir. Örneğin, Yang 

ve Chen (2010) dijital pentamino oyununun ilkokul beĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal 

yeteneklerine etkisini incelemiĢ ve araĢtırmanın sonucunda öğrencilerin uzamsal 

yeteneklerinin dijital pentomino oyunu aldıktan sonra önemli ölçüde arttığı ortaya 

çıkmıĢtır. Martín-Gutiérrez vd. (2009), birinci sınıf mühendislik öğrencilerinin kiĢisel 

bilgisayarlar ve taĢınabilir video oyun konsolları olmak üzere iki farklı platformda 

gerçekleĢtirilen tetris oyunu eğitimleri ile uzamsal yetenekleri arasındaki iliĢkileri analiz 

etmiĢler ve her iki platformda oynanan oyunların öğrencilerinin uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirmek için iyi birer strateji olduğuna karar vermiĢlerdir.  

Somut materyal olarak ve sanal ortamlarda oynatılan geometrik-mekanik zekâ 

oyunlarının uzamsal yeteneğin geliĢimi üzerindeki etkilerinin karĢılaĢtırıldığı araĢtırmalar 

(Olkun, 2003b; Spencer, 2008; Thompson, 2016; Verhaegh, Resing, Jacobs & Fontijn, 

2009) incelendiğinde ise, farklı sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir. Olkun‟un (2003b) 

yapmıĢ olduğu bir araĢtırmada, bilgisayar ortamında ve somut materyal olarak oynatılan 

tangram oyununun ilkokul dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinin iki boyutlu geometride 

uzamsal görselleĢtirme becerilerine olan etkileri karĢılaĢtırılmıĢ ve uygulama sonrasında, 

her iki grubun iki boyutlu geometride uzamsal görselleĢtirme becerilerinde önemli ölçüde 

artıĢ tespit edilmesine karĢın, bu artıĢın bilgisayar ortamında Tangram oyununun 

oynatıldığı deney grubunda biraz daha fazla olduğu ortaya çıkmıĢtır. Spencer‟ın (2008) 

yapmıĢ olduğu araĢtırmada, somut materyal veya dijital tangram oyununun ilköğretim 

öğretmen adaylarının iki boyutlu görselleĢtirme becerilerine ve geometriye yönelik 

tutumlarına olan etkileri araĢtırılmıĢ, araĢtırmanın sonunda öğretmen adaylarının iki 

boyutlu görselleĢtirme becerilerinde ve geometriye yönelik tutumlarında önemli geliĢmeler 

kaydettikleri görülmüĢtür. Verhaegh vd. (2009), ilkokul ikinci ve üçüncü sınıf 

öğrencilerinin sanal ortamda ve somut olarak verilen iki farklı fiziksel formdaki görsel-

uzamsal akıl yürütme yapboz görev performanslarını karĢılaĢtırmıĢlar ve öğrencilerin 

somut versiyondaki görev tamamlama sürelerinin, sanal versiyondaki görev tamamlama 
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sürelerine göre çok daha kısa olduğunu ortaya koymuĢlardır. Buna ek olarak, somut bir 

Ģekli kullanırken çocukların daha açık problem çözme davranıĢına girdiklerinden dolayı 

doğru çözümü bulmalarının da kolaylaĢtığını ilave etmiĢlerdir.  

Literatürde iki farklı fiziksel formda sunulan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının 

uzamsal yeteneğin geliĢimi üzerindeki etkilerinin incelendiği çoğu araĢtırmanın yurt 

dıĢında yapıldığı dikkat çekmektedir. Bu araĢtırmalarda, somut materyal olarak ya da sanal 

ortamlarda oynatılan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının genellikle uzamsal yeteneği 

geliĢtirmede olumlu etkilerinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. Somut materyallerle ve sanal 

ortamlarda oynatılan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının etkililiğini karĢılaĢtıran 

araĢtırmalar incelendiğinde ise sınırlı sayıda olduğu ve ortaya çıkan sonuçların birbirinden 

farklı olduğu görülmektedir. Dahası, bu araĢtırmalarda uzamsal yeteneğin farklı 

bileĢenlerde ele alınmadığı, iki ve üç boyutlu uzamsal yetenek ayrımının yapılmadığı ve 

farklı oyunların farklı örneklemlere uygulandığı görülmektedir. Piaget‟e göre soyut 

düĢünme becerilerinin baĢladığı dönem, ilköğretim ikinci kademe olduğundan (Senemoğlu, 

2012) dolayı bu dönemde öğrencilerin soyut düĢünme becerisi gerektiren uzamsal 

yeteneklerini geliĢtirilmek oldukça önemlidir. Ayrıca, Turğut (2007) yapmıĢ olduğu bir 

araĢtırmada, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin oldukça 

düĢük seviyede olduğunu tespit etmiĢtir. Bu nedenle, bu araĢtırmada somut materyallerle 

ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen geometrik-mekanik zekâ oyunları (Katamino, 

Q.bitz Extreme, Architecto, Soma Küpü) etkinlikleri ile yedinci sınıf öğrencilerinin 

uzamsal yeteneklerinin ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerinin hangi ortamda daha 

etkili ve yararlı olduğunu karĢılaĢtırmak amaçlanmıĢtır. Uzamsal yetenek ile ilgili vurgulan 

önemli kazanımlar öğrencilerin ömür boyu kullanacakları çok önemli zihinsel beceriler 

olup birçok alandaki baĢarıyı arttırması açısından da oldukça önemlidir. Bu nedenle 

öğrencilerin bu becerilerinin geliĢtirilmesi amacıyla yapılacak tüm araĢtırmaların değerli 

olduğu ve dikkate alınması gerektiğine inanılmaktadır. Bu anlamda yapılacak araĢtırmanın 

literatüre önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.2.  AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmada, zekâ oyunlarının ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin uzamsal 

yeteneklerine ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerine etkilerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 
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1. Uzamsal görselleĢtirme testi açısından, 

i) Deney-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

ii) Deney-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iii) Kontrol-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iv) Kontrol-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

v) Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin fark (eriĢi-

kazanç) puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2. Uzamsal iliĢkiler testi açısından, 

i) Deney-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

ii) Deney-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iii) Kontrol-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iv) Kontrol-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

v) Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin fark (eriĢi-

kazanç) puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır? 

3. Uzamsal yönelim testi açısından, 

i) Deney-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

ii) Deney-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarınn ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iii) Kontrol-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarınn ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iv) Kontrol-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarınn ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 
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v) Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin fark (eriĢi-

kazanç) puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır? 

4. Uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği açısından, 

i) Deney-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

ii) Deney-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iii) Kontrol-I grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

iv) Kontrol-II grubu öğrencilerinin ön ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

v) Deney-I, deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin fark (eriĢi-

kazanç) puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır? 

 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi 

 
Uzamsal yetenek; insanların uzamsal iliĢkileri, görsel-uzamsal görevleri ve 

uzaydaki nesnelerin yönelimini etkili bir Ģekilde ele almasını sağlayan biliĢsel iĢlevlerdir 

(Sjölinder, 1988: 47). Ġnsanların, uzaydaki diğer nesnelere göre konumlarını 

belirlemelerine ve hareketli bir nesnenin yolunu tahmin etmelerine olanak sağlar (Freina & 

Ott, 2014: 5182). Ġnsanlar, her gün bu yeteneğini kullanmaktadırlar. Bu yetenek; yazılı bir 

cümleyi veya sözlü kelimeyi hayal ettiğinde, bir fikri formüle ettiğinde, bir stratejinin veya 

bir olayın sonucunu öngördüğünde, bir Ģeyi planlarken veya tasarlarken kullanılmaktadır 

(Lord & Rupert, 1995: 48). Bununla birlikte, evdeki eĢyaların yerini değiĢtirmekten 

güvenli araba kullanmaya, bulaĢık makinesine tabakları yerleĢtirmekten bilardo oynamaya 

kadar gündelik hayatta birçok yerde karĢımıza çıkmakta ve farkında olmadan iyi ya da 

kötü bir Ģekilde kullanılmaktadır (Yıldız & Tüzün, 2011: 498). 

Etrafımızda gördüğümüz görsel uyaranların zihinde bir görüntüsünü oluĢturma ve 

bu görüntüleri zihinde manipüle edebilme becerisi olan uzamsal yetenek günlük hayatta 

birçok görevi baĢarmada olduğu gibi baĢta matematik ve geometri olmak üzere birçok 

disiplinle de pozitif iliĢki içerisinde olup, önemli role sahiptir. Hartman ve Bertoline (2005: 
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993), uzamsal yeteneğin önemini vurgulayan çok sayıda araĢtırma olduğunu; sanat ve 

eğitimden, fen ve mühendislik alanlarına uzanan araĢtırmaların uzamsal yeteneğe 

odaklandığını ifade etmiĢlerdir. Takahashi (2011: 1), uzamsal bir problemi algılama, analiz 

etme ve çözmenin; eğitimciler, mühendisler, grafik teknolojileri uzmanları ve uzamsal bir 

çevre ile algılayabilen ve etkileĢim kurabilen herkes tarafından gerçekleĢtirilen önemli ve 

sürekli bir süreç olduğuna dikkat çekmiĢtir. Turğut (2015a: 1) mühendislik ve temel 

bilimler de dâhil olmak üzere çeĢitli disiplinler için önemli olan uzamsal yeteneğin; bir 

kiĢinin olguları görselleĢtirmesine, düzenlemesine, yeniden yapılandırmasına ve 

genelleĢtirmesine olanak tanıdığını ve bu yeteneğin makine mühendisliği, pilot eğitimi ve 

bilimsel olay yeri araĢtırması gibi çeĢitli iĢyeri ortamlarında gerekli olduğunu ifade 

etmiĢtir. Bu araĢtırmalarla da vurgulandığı gibi, uzamsal yeteneğin birçok alanda önemli 

olduğu ve uzamsal yetenek olmaksızın, bu alanlardaki baĢarıların sınırlı olacağı ve 

dolayısıyla uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesi için etkili öğretim yönteminin ne olduğu 

belirsizdir. Bu nedenle uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesi konusu; birçok eğitimcinin, 

psikoloğun ve bilim insanının önemli bir endiĢe kaynağı olmuĢtur. Bununla birlikte, etkili 

eğitimi gerçekleĢtirmek için yeterli alan ve süreyi gerektiren uzamsal yeteneğin bu 

niteliğinden dolayı eğitim programları bu yeteneği geliĢtirmekte zorluk çekmektedir (Lin 

& Chen, 2016: 23). Bu hususta, Ben-Chaim, Lappan ve Houang (1988: 52), uzamsal 

yeteneğin okul müfredatının olağan bileĢenlerinden biri olmadığını ve bu nedenle bu 

anlayıĢın öncelikle gayri resmi olarak edinilmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. O halde, 

gerek okul ortamında gerek okul ortamının dıĢında oynanabilen yapboz, lego, blok, 

pentamino gibi geometrik-mekanik zekâ oyunları ile bu yeteneği zenginleĢtiren çok sayıda 

araĢtırma değerli sonuçlar ortaya koymaktadır. Bu araĢtırmalarda, somut materyal olarak 

ve bilgisayar ortamı olmak üzere iki farklı fiziksel formda sunulan geometrik-mekanik 

zekâ oyunlarının, ayrı ayrı uzamsal yeteneği geliĢtirmede genellikle olumlu etkilerinin 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında, her iki fiziksel formdaki oyunların etkililiğini 

karĢılaĢtıran araĢtırmaların, sınırlı sayıda ve ortaya çıkan sonuçların farklı olduğu 

görülmektedir. Dahası bu araĢtırmalarda, uzamsal yeteneğin farklı bileĢenlerinde ele 

alınmadığı, iki ve üç boyutlu uzamsal yetenek ayrımının yapılmadığı ve farklı oyunların 

farklı örneklemlere uygulandığı görülmektedir. Bu nedenle, somut materyal ve bilgisayar 

ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin yedinci sınıf öğrencilerinin 
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uzamsal yeteneklerini ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede etkilerini 

belirleyebilme açısından bu araĢtırma önem arz etmektedir. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçların ve bu sonuçlar doğrultusunda geliĢtirilen çözüm önerilerinin program geliĢtirme 

uzmanlarına, bu alanda araĢtırma yapmak isteyen araĢtırmacılara ve öğretmenlere yol 

göstermesi umulmaktadır.  

 

1.4.  AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 
 AraĢtırma, 2016–2017 eğitim-öğretim yılının I. döneminde dokuz hafta süreyle 

iĢlenen zekâ oyunları dersi ile,  

 Geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi ile, 

 Diyarbakır ili merkezinde bulunan ĠMKB Hattat Hamid Aytaç Ortaokulu‟nun 

deney ve kontrol grupları olarak seçilen yedinci sınıf öğrencileri ile, 

 "Uzamsal GörselleĢtirme Testi”, "Uzamsal ĠliĢkiler Testi”, "Uzamsal Yönelim 

Testi” ve "Uzamsal Yetenek Öz Değerlendirme Ölçeği"nden elde edilecek verilerle 

ile sınırlıdır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

 

 Deney ve kontrol gruplarında kontrol altına alınamayan değiĢkenler, sonucu 

anlamlı derecede etkilemez.  

 AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarını bütün öğrenciler samimi ve gerçekçi 

bir Ģekilde yanıtlamıĢlardır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

 Zekâ oyunları: Gerçek problemleri de kapsayan her türlü problemin 

oyunlaĢtırılmıĢ halidir (MEB, 2013: 1). 

 Uzamsal yetenek: ĠliĢkileri görsel olarak manipüle etme, yeniden düzenleme veya 

yorumlama yeteneğidir (Kayhan, 2005: 6). 

 Uzamsal GörselleĢtirme: Üç boyutlu bir uzayda hayali hareketleri ya da hayal 

gücündeki nesneleri idare etme becerisidir (Pittalis & Christou, 2010: 195). 

 Uzamsal ĠliĢkiler: Öğrencinin iki ve üç boyutlu geometrik formları bir bütün 

olarak zihninde evirip çevirebilmesi ve onları çeĢitli konumlanıĢlarda 

tanıyabilmesidir (Olkun & Altun, 2003: 87). 
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 Uzamsal Yönelim: KiĢinin kendi konumuna göre uzaydaki farklı pozisyonlar 

arasındaki iliĢkileri anlayabilme ve kullanabilme becerisidir (Clements, 1998: 11). 

 Öz-Değerlendirme:  Belli bir konuda bireyin kendi kendisini değerlendirmesidir.  

 

1.7.  Kısaltmalar 

 

 UGT: Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

 UĠT: Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

 UYT: Uzamsal Yönelim Testi 

 2B: Ġki Boyut 

 3B: Üç Boyut 

 UYÖDÖ: Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği 

 NMUY: Nesne Manipulasyon Uzamsal Yeteneği  

 USY: Uzamsal Seyir Yeteneği  

 GH: Görsel Hafıza  

 AFA: Açımlayıcı Faktör Analizi 

 DFA: Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 MEB: Milli Eğitim Bakanlığı 

 ZODÖP: Zekâ Oyunları Dersi Öğretim Programı 

 NCTM: National Council of Teachers of Mathematics (Ulusal Matematik 

Öğretmenleri Konseyi) 

 APA: American Psychological Association (Amerikan Psikoloji Derneği)

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümde; farklı araĢtırmacılara göre uzamsal yeteneğin tanımı, 

uzamsal yeteneğin bileĢenleri ve ölçülmesi, uzamsal yeteneğin önemi, geliĢtirilmesi, zekâ 

oyunları ile ilgili kuramsal bilgilere ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1. KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

Uzamsal yetenek ile ilgili araĢtırmalar, derin olduğu kadar uzun bir geçmiĢe 

sahiptir. Neredeyse her çalıĢma alanı ile uzamsal yeteneğin ne olduğunu, insan akılına nasıl 

katkıda bulunduğunu, diğer faktörler veya değiĢkenleri nasıl etkileyip etkileyemediğini 

belirlemek için çok sayıda araĢtırma yapılmıĢtır (Hartman & Bertoline, 2005: 992). 

AraĢtırmalar, ilk olarak 1880‟li yılların baĢında Sir Francis Galton‟un zihinsel imgelerle 

ilgili çalıĢmaları ile baĢlamıĢtır. O zamandan beri, araĢtırmacılar uzamsal yeteneği çeĢitli 

Ģekillerde tanımlamıĢ, uzamsal yeteneğin bileĢenleri üzerinde tartıĢmıĢ ve bu yeteneği 

ölçmek için çeĢitli yöntemler geliĢtirmiĢlerdir (Mohler, 2006: 10). Uzamsal yetenekle ilgili 

bu çeĢitlilikten dolayı, yapılan araĢtırmalarda uzamsal yeteneğin yerine; uzamsal düĢünme 

(Borriello & Liben, 2017; Clements, 1998; Newcombe, 2010; Newcombe & Shipley, 

2015), uzamsal akıl yürütme (Clements & Battista, 1992; Corradini, 2011; Rollick, 2007; 

Varn, 2005), görsel-uzamsal yetenek (Goldstein, Haldane & Mitchell, 1990; Lord & Rupet, 

1995), uzamsal biliĢ (Feng, Spence & Pratt, 2007; Spence & Feng, 2010; Osberg; 1997), 

uzamsal beceri (Casey vd., 2008; Uttal vd., 2013; Werthessen, 1999) ve uzamsal his (Del 

Grande, 1990; Thompson, 2016; Wheatley, 1990) gibi kavramların kullanıldığı 

görülmektedir.  

Uzamsal yetenek ile ilgili çalıĢmalar, faktör analizi çalıĢmaları ile baĢlamıĢtır. Bu 

anlamda uzamsal yetenek, ilk olarak Galton (1883) tarafından yapılan sistematik psikoloji 

araĢtırmalarında incelenmeye baĢlanmıĢtır. Daha sonraları, daha objektif sayılan yöntemler 

üstünlük sağlamıĢ, Spearman (1927) ve Thurstone (1938) gibi araĢtırmacılar giderek daha 

karmaĢık istatistiksel yöntemlerle insan zekâsının yapısını çeĢitli Ģekillerde açıklığa 

kavuĢturmaya çalıĢmıĢlardır (Bishop, 1980: 257). Uzamsal yetenek üzerine yapılan 

çalıĢmaları Eliot ve Smith (1983: 1) üç aĢamaya ayırmıĢtır. Birinci aĢamada (1904-1938), 

araĢtırmacılar, genel zekâ faktörünün üzerinde uzamsal yeteneğin herhangi bir etkisinin
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olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. Ġkinci aĢamada (1938-1961), uzamsal yeteneğin hangi alt 

faktörlere ayrıldığını ve alt faktörlerin birbirinden ne derece farklılaĢtığını belirlemeye 

çalıĢmıĢlardır. Üçüncü aĢamada (1961-1982), diğer yeteneklerin karmaĢık iliĢkileri içinde 

uzamsal yeteneğin yerini belirlemeye ve uzamsal yetenek testlerindeki performansı 

etkileyen değiĢkenleri incelemeye çalıĢmıĢlardır. Mohler (2006: 12), 1980‟lerden 

günümüze kadar olan zaman dilimi içerisinde ise önceki çalıĢmalardaki konuların 

araĢtırılmaya devam edildiğini ve özel olarak teknolojinin, uzamsal yeteneğin ölçülmesi, 

incelenmesi ve geliĢtirilmesi üzerinde etkisinin araĢtırıldığını ifade etmiĢtir. Ayrıca 

araĢtırmacı, bu zaman dilimi içerisinde, uzamsal yeteneğin bilgi iĢleme yaklaĢımına göre 

anlaĢılması üzerinde durulduğunu ilave etmiĢtir. 

Uzun bir geçmiĢi olan uzamsal yetenek, günümüzde de halen üzerinde önemle 

durulan bir konu olarak birçok disiplinde araĢtırılmaya devam edilmektedir. Birçok 

disiplinde araĢtırma konusu olan uzamsal yetenek ile ilgili farklı araĢtırmacılar tarafından 

yapılan bazı tanımlar Ģu Ģekildedir: Uzamsal yetenek; 

Lohman‟a (1979a: 188) göre “soyut görsel imgeleri üretme, koruma ve manipüle 

etme yeteneği”,  

Linn ve Petersen‟a (1985: 1482) göre “sembolik ve dilsel olmayan bilgiyi temsil 

etme, dönüĢtürme, oluĢturma ve hatırlama yeteneği”,  

Tartre‟ye (1990: 216) göre “iliĢkileri görsel olarak anlama, manipüle etme, yeniden 

düzenleme ve yorumlama ile ilgili zihinsel beceriler”, 

Clements ve Battista‟ya (1992: 1) göre “uzamsal nesneler, iliĢkiler ve dönüĢümler 

için zihinsel temsillerin oluĢturulduğu ve manipüle edildiği biliĢsel süreçler dizisi”, 

Lohman‟a (1993: 3) göre “iyi yapılandırılmıĢ görsel bir imgeyi oluĢturabilme, 

devam ettirebilme, yeniden düzenleme ve baĢka bir Ģekle dönüĢtürebilme yeteneği”, 

Towle vd.‟ye (2005) göre “iki boyutlu görünümleri verilen nesnelerin üç boyutlu 

hallerini doğru olarak zihinde canlandırma yeteneği”, 

Hauptman‟a (2010: 124) göre "uzamsal biliĢte yer alan bilgi ve iĢleyiĢ arasındaki 

etkileĢimi gerçekleĢtiren zihinsel bir süreç”, 

Hendroanto‟na (2015: 11) göre “iliĢkileri görsel olarak anlama, manipüle etme, 

yeniden düzenleme ve yorumlama yeteneği”; 
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Ung, Ngowtrakul, Chotpradit ve Thavornwong‟a (2016: 49) göre, “bir araçla bir 

noktadan diğerine geçiĢi hayal edebilme veya nesnenin görüntüsünü zihinde farklı bir 

perspektifle görselleĢtirme yeteneği”; 

Shamsuddin ve Din‟e (2016: 161) göre “nesneler arasındaki uzamsal iliĢkileri 

anlama ve bunları hatırlama kapasitesi”dir.  

 

2.1.1. Uzamsal Yeteneğin BileĢenleri ve Ölçülmesi 

 

Uzamsal yeteneği, farklı araĢtırmacılar farklı bakıĢ açılarına göre çeĢitli Ģekillerde 

tanımlamıĢlardır. Uzamsal yeteneğin tanımlanmasındaki çeĢitlilik, bu yeteneğin farklı 

bileĢenlerde incelenmesinde hatta aynı bileĢenlerin farklı isimlerle adlandırılmasında da 

görülmektedir. Uzamsal yetenek ile ilgili farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan bazı 

sınıflandırmalar Ģu Ģekildedir: 

Thurstone (1938) temel zihinsel yetenekleri incelediği çalıĢmasında, uzamsal veya 

görsel Ģekiller üzerine zihinsel olarak çalıĢabilme yeteneğini temsil eden bir “uzay” 

faktörünü tanımlamıĢtır. Daha sonra Zimmerman (1953), Thurstone‟un verilerini tekrar 

analiz ederek iki uzamsal faktör elde etmiĢtir. Bu faktörlerden ilki, Thurstone‟un uzay 

faktörü ile aynıdır. AraĢtırmacı, “uzamsal iliĢkiler” olarak adlandırdığı bu faktörün, 

nesnelerin veya nesneler arasındaki iliĢkilerin zihinsel olarak manipülasyonlarını içerdiğini 

ifade etmiĢtir. Ġkinci faktörü ise “görselleĢtirme” olarak adlandırmıĢ ve bu faktör üzerine 

geliĢtirilen testlerin, diğer faktör için geliĢtirilen testlere göre daha zor olduğunu ve 

nispeten hız gerektirmediğini belirtmiĢtir (Akt: Pellegrino, Alderton & Shute, 1984: 240). 

Uzamsal yeteneğin bir baĢka sınıflandırması da, Guilford ve Lacey (1947) ve 

Guilford ve Zimmerman (1947) tarafından yapılan çalıĢmalarda görülmektedir. 

AraĢtırmacılar, binlerce askeri personele uygulanan testlerden elde edilen verilere faktör 

analizi uygulamıĢlar; uzamsal yeteneği, “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal iliĢkiler” 

olmak üzere iki faktörde incelemiĢlerdir. Uzamsal görselleĢtirmeyi nesnelerin dönüĢünü, 

düz modellerin katlanmasını veya açılmasını, uzaydaki nesnelerin konumlarındaki 

değiĢimleri ve düzeneklerin hareketini zihinde canlandırma becerisi; uzamsal iliĢkileri ise 

görsel bir uyarıcıda yer alan öğelerin diziliĢlerinin anlaĢılması olarak tanımlamıĢlardır 

(Akt: McGee, 1979: 891-892). 
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Guilford, Fruchter ve Zimmerman (1952), 8000 havacılık öğrencisine uygulanan 65 

yetenek testinden elde edilen verileri faktör analizi ile değerlendirmiĢlerdir. Faktör analizi 

sonuçlarına göre, uzamsal yeteneğin “uzamsal iliĢkiler”, “görselleĢtirme”, “uzamsal 

yönelim”, “uzamsal tarama” ve “algısal hız” olarak adlandırılan beĢ faktörü olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Ġlk iki faktör, Guilford ve Lacey (1947) yapmıĢ olduğu çalıĢmalardaki ile 

aynıdır. Uzamsal yönelim faktörü, bireyin belli bir yönelimine göre uzamsal kararların 

verildiği “empatik katılım” Ģeklinde karakterize edilmiĢtir. Uzamsal tarama faktörü, 

labirent izleme gibi bir testteki doğru yolu görsel olarak oluĢturmak yerine planlama 

yaparak bulmayı içermektedir.  Son olarak, algısal hız faktörü ise harf dizisindeki belirli 

bir harfin hızlı tanımlanmasını içeren testlerle iliĢkilidir (Akt: Pellegrino vd., 1984: 240). 

Lohman (1979a: 188), üç büyük uzamsal faktörün varlığından bahsetmektedir. Bu 

faktörler; “uzamsal iliĢkiler”, “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal yönelim”dir. Uzamsal 

iliĢkiler faktörü, zihinde döndürme problemlerini hızlı bir Ģekilde çözme becerisi; uzamsal 

yönelim faktörü, bir uyaran dizisinin baĢka bir perspektiften nasıl göründüğünü zihinde 

canlandırma becerisidir. Uzamsal görselleĢtirme faktörü ise, iki önemli özellikle 

tanımlanmaktadır. Ġlki diğer faktörlere göre nispeten hız gerektirmediği, ikincisi ise diğer 

faktörlere göre daha karmaĢık olan görevler içerdiğidir. 

McGee (1979: 892-893), 1930 yılından itibaren yapılan araĢtırmaların, en azından 

iki farklı uzamsal yeteneğin varlığını güçlü ve tutarlı bir Ģekilde desteklediklerini ve bu 

yeteneklerin “görselleĢtirme” ve “yönelim” olarak nitelendirildiğini ifade etmiĢtir. McGee 

bu araĢtırmalardan yararlanarak; uzamsal görselleĢtirmeyi, resimsel olarak sunulan uyarıcı 

bir nesneyi zihinde manipüle etme, döndürme, bükme veya tersine çevirme becerisi, 

uzamsal yönelimi ise görsel bir uyarıcıda yer alan öğelerin diziliĢlerin anlaĢılmasını ve bu 

uzamsal düzenin yönelimlerindeki değiĢimi anlama becerisi olarak ifade etmiĢtir. 

Pellegroni vd. (1984: 240-243), Lohman (1979) yapmıĢ olduğu çalıĢmadan 

yararlanarak uzamsal yeteneğinin, en az iki faktörünün varlığından bahsetmiĢler ve bu 

faktörlerin “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal iliĢkiler” olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Uzamsal görselleĢtirme faktörünü, nispeten hız gerektirmeyen ve karmaĢık olan görevler 

olarak tanımlamıĢlardır. Bu görevleri, genellikle karmaĢık bir yapının parçaları arasındaki 

manipülasyonlar, düz modellerin katlanması ve açılması olarak belirtmiĢlerdir. Uzamsal 

iliĢkiler faktörünü ise, bir nesnenin zihinde dönüĢüm veya rotasyon süreçlerini hızlı ve 
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doğru bir Ģekilde yapabilme becerisi olarak tanımlamıĢlardır. Bu faktörlerin anlaĢılmasına 

yardımcı olmak için, bu faktörlere bağlı görev ve performans türlerini incelemenin gerekli 

olduğunu ifade etmiĢler ve çalıĢmanın sonuçlarını ġekil 1‟deki gibi resmetmiĢlerdir. 

 
 

ġekil 1. Uzamsal yeteneğin Ģematik gösterimi 

(Pellegrino & Kail, 1982; Akt: Pellegroni vd., 1984: 243) 

 

Linn ve Petersen (1985: 1482-1484) yaptıkları meta-analiz çalıĢması sonucuna göre 

uzamsal yeteneği; “uzamsal algı”, “zihinde döndürme” ve “uzamsal görselleĢtirme” olmak 

üzere üç bileĢene ayırmıĢlardır. AraĢtırmacılar, uzamsal algı bileĢenini, dikkat dağıtıcı 

uyaranlara rağmen kiĢinin kendi bedeninin konumuna göre uzamsal iliĢkileri 

belirleyebilme becerisi; zihinde döndürme bileĢenini, iki ve üç boyutlu figürleri hızlı ve 

doğru bir Ģekilde zihinde döndürebilme becerisi; uzamsal görselleĢtirme bileĢenini ise 

uzamsal olarak sunulan bilgilerin karmaĢık, çok basamaklı manipülasyonlarını içeren 

görevler olarak tanımlamıĢlardır. AraĢtırmacılara göre, uzamsal görselleĢtirme görevleri; 

uzamsal algı ve zihinde döndürme için gerekli süreçleri de içermektedir.  

Lohman (1988) uzamsal yetenek için “uzamsal görselleĢtirme”, “uzamsal yönelim” 

ve “uzamsal iliĢkileri” kapsayan üç faktörlü bir model önermektedir. Buna göre, uzamsal 

görselleĢtirme, üç boyutlu uzayda hayali hareketleri anlama ve hayali olarak nesneleri 

zihinde manipüle etme becerisidir. Uzamsal yönelim, görsel uyaranların yönelimlerindeki 

değiĢiklikleri anlama becerisi, uzamsal iliĢkiler ise uzamsal bir nesneyi zihinsel olarak hızlı 

ve doğru döndürme becerisi olarak tanımlanmaktadır (Akt: Pittalis & Christou, 2010: 195; 

Risma, Van Eerde, Abel, Putri & Ilma, 2013: 75; Ung vd., 2016: 49). 
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Tartre (1990: 217-219), McGee‟nin (1979) yaptığı sınıflandırmayı temel alarak 

uzamsal yeteneği, “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal yönelim” olmak üzere iki 

bileĢende ele almıĢtır. Uzamsal görselleĢtirmeyi, genellikle çok yönlü iĢlem gerektiren 

görevler; uzamsal yönelimi ise farklı açıdan görünümü verilen görsel bir temsili anlamayı, 

tanımayı ve düzenlemeyi içeren görevler olarak tanımlamıĢtır. AraĢtırmacı, uzamsal 

görselleĢtirmenin uzamsal yönelimden farkını, neyin hareket edeceğinin belirlenmesi 

olarak ifade etmiĢtir. AraĢtırmacıya göre, bir gösterimin bir parçası veya tamamı zihinsel 

olarak hareket ediyorsa veya değiĢiyorsa, bu görev uzamsal görselleĢtirme görevidir. Yine 

araĢtırmacıya göre; uzamsal yönelim görevleri ise bir nesnenin zihinsel olarak hareket 

ettirilmesini içermez, sadece nesneyi gören kiĢinin algısal perspektifi değiĢir.  

Clements (1998: 11-17) uzamsal yeteneği; “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal 

yönelim” olmak üzere iki büyük bileĢene ayırmıĢtır. Uzamsal görselleĢtirmeyi, iki ve üç 

boyutlu nesnelerin zihinde canlandırılan hareketlerini anlayabilmek ve bu hareketleri 

gerçekleĢtirebilmek olarak ifade etmiĢtir. Bunu yapabilmek için zihinde bir görüntünün 

oluĢturulup, oluĢturulan görüntünün manipüle edilmesi gerektiğini de ilave etmiĢtir. 

Uzamsal yönelimi ise özellikle kiĢinin kendi konumuna göre uzaydaki farklı pozisyonlar 

arasındaki iliĢkileri anlayabilme ve kullanabilme becerisi olarak tanımlamıĢtır. 

Contero, Naya, Company, Saorin ve Conesa (2005: 25), literatürde uzamsal 

yeteneğin birbirinden farklı sınıflandırmaları olduğunu ve araĢtırmaların çoğunun üç büyük 

uzamsal faktör olan “uzamsal iliĢkiler”, “uzamsal görselleĢtirme” ve “uzamsal yönelim” 

bileĢenlerinin varlığını desteklediklerini ifade etmiĢlerdir. Dahası araĢtırmacılar, uzamsal 

yönelim bileĢenini ayrı bir faktör olarak tanımadıklarını, ancak son yıllarda yapılan 

çalıĢmaların bu alandaki tartıĢmayı yeniden baĢlatarak uzamsal yönelim bileĢenini 

bağımsız bir faktör olarak ele aldıklarını ilave etmiĢlerdir. Uzamsal iliĢkileri, nesneleri iki 

boyutta zihinsel olarak döndürebilme becerisi; uzamsal görselleĢtirmeyi, nesnelerin ve 

uzamsal formların zihinde bir görüntüsünü oluĢturabilme becerisi; uzamsal yönelimi ise bir 

nesnenin baĢka bir perspektiften görüntüsünü zihninde canlandırabilme becerisi olarak 

tanımlamıĢlardır. 

Uzamsal yetenekle ilgili literatür incelendiğinde, çoğu araĢtırmacının hemfikir 

oldukları uzamsal yetenek bileĢenlerinin “uzamsal görselleĢtirme”, “uzamsal iliĢkiler” ve 

“uzamsal yönelim” olduğu görülmektedir.  Lohman‟ın (1979a; 1988) uzamsal yetenek 
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sınıflandırması bu üç temel bileĢeninin varlığını ortaya koymaktadır. Lohman, diğer 

faktörlerin varlığını kabul etmiĢtir ancak onları "uzamsal yetenek" teriminin merkezinde 

olmayan küçük faktörler olarak nitelendirmiĢtir. Pittalis & Christou (2010) da uzamsal 

yeteneğin “uzamsal görselleĢtirme”, “uzamsal iliĢkiler” ve “uzamsal yönelim” olmak üzere 

üç büyük uzamsal yetenek faktöründen oluĢtuğunu iddia ederek, önceden Lohman'ın 

öngördüğü uzamsal yetenek modelini yapmıĢ olduğu araĢtırma ile tekrar doğrulamıĢtır. 

Uzamsal yetenek ile ilgili yapılan bazı araĢtırmalarda (Pittalis & Christou, 2010; Risma 

vd.,2013; Ung vd., 2016) olduğu gibi bu tez çalıĢmasında da bu sınıflandırma dikkate 

alınmıĢtır.  

AraĢtırmacılar, uzamsal yeteneğin bileĢenleri üzerinde hemfikir olmadıklarından 

dolayı uzamsal yeteneği ölçmek için geliĢtirilen testlerin neyi ne kadar ölçtüğü hep 

tartıĢma konusu olmuĢtur. AĢağıda uzamsal görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler ve uzamsal 

yönelim bileĢenleri ölçmek amacıyla hazırlanan kâğıt-kalem testlerinden literatürde en çok 

bilinenlere ait örnek sorular verilmiĢtir.  

“Uzamsal görselleĢtirme” bileĢenine ait sorulara örnek olarak 1976 yılında Guay 

tarafından geliĢtirilen Purdue Uzamsal GörselleĢtirme Testi: GörselleĢtirmeler verilebilir 

(Turğut, 2015b: 2000). Lohman (1979a: 188) uzamsal görselleĢtirme becerisinin; Kâğıt 

Katlama, ġekil Panosu, WAIS Blok Tasarımı, Gizli ġekiller, Kopyalama ve Yüzey 

GeliĢtirme Testi gibi çok çeĢitli testlerle temsil edildiğini ifade etmiĢtir. Bunun yanında 

Linn ve Petersen (1985: 1484-1485) uzamsal görselleĢtirme becerisinin belirlenmesi amacı 

ile Gömülü ġekiller, Gizli ġekiller, Kâğıt Katlama, ġekil Panosu, Yüzey GeliĢtirme, 

Ayrımsal Yetenek (Uzay ĠliĢkileri Alt Testi), Blok Tasarımı ve Guilford-Zimmerman 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi gibi testlerin kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Pittalis ve 

Christou (2010: 199), uzamsal görselleĢtirme bileĢeninin ġekil Panosu, Yüzey GeliĢtirme 

ve Kâğıt Katlama Testleri ile ölçülebileceğini ifade etmiĢlerdir. Pellegroni vd. (1984: 240-

241) ġekil Panosu, Kâğıt Katlama ve Ayrımsal Yetenek Testlerinin, Alias, Black ve Gray 

(2002: 6) ise Küp Yapımı Testi‟nin uzamsal görselleĢtirme yeteneğinin belirlenmesi 

amacıyla kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Tablo 1‟de uzamsal görselleĢtirme bileĢenini 

ölçmek amacıyla hazırlanan testlere ait sorulara ve bu testleri geliĢtirenlere yer verilmiĢtir. 
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Tablo 1. Uzamsal görselleĢtirme bileĢenine ait örnek sorular 

ĠLGĠLĠ TESTLER -

GELĠġTĠREN(LER) 
TESTLERDE YER ALAN SORULAR 

Purdue 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi: 

GörselleĢtirmeler 

(Guay, 1976) 
 

Minessota 

ġekil Panosu Testi 

(Likert & Quasha, 1970) 
 

 

French Reference Kit 

Kâğıt Katlama Testi 

(Ekstrom, French & Harman, 

1976) 

 
 

 

French Reference Kit 

Yüzey GeliĢtime Testi 

(Ekstrom, French & Harman, 

1976) 

 

Ayrımsal Yetenek Testi 

 (Uzay ĠliĢkileri Alt Testi) 

(Bennett, Seashore, 

& Wesman, 1974) 

 

Gömülü ġekiller Testi 

(Witkin, Moore, Goodenough 

&  Cox, 1977) 

 

Küp Yapımı Testi 

(Alias, Black & Gray, 2002) 

 

WAIS 

Blok Tasarımı Testi 

(Wechsler, 1982) 

 
 

“Uzamsal iliĢkiler” bileĢenine ait örnek sorulara 1976 yılında Guay tarafından 

geliĢtirilen Purdue Uzamsal GörselleĢtirme Testi: Döndürmeler örnek olarak verilebilir 

(Titus & Horsman, 2009: 243). Lohman (1979a: 188), bu bileĢende temel unsurun zihinsel 
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döndürme olduğunu ve bu bileĢenin Kart Döndürme gibi testlerle ölçülebileceğini ifade 

etmiĢtir. Pellegroni vd. (1984. 240) uzamsal iliĢkiler bileĢeninin belirlenmesi amacı ile 

Shepard ve Metzler‟in Zihinde Döndürme, Kart Döndürme, Küp KarĢılaĢtırma ve 

Thurstone‟un Temel Zihinsel Yetenekler Testlerinin kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Pittalis 

ve Christou (2010: 200), uzamsal iliĢkiler bileĢeninin Kart Döndürme, Küp KarĢılaĢtırma 

ve Nesne Döndürme Testleri ile ölçülebileceğini ifade etmiĢlerdir. Tablo 2‟de uzamsal 

iliĢkiler bileĢenini ölçmek amacıyla hazırlanan testlere ait sorulara ve bu testleri 

geliĢtirenlere yer verilmiĢtir. 

Tablo 2. Uzamsal iliĢkiler bileĢenine ait örnek sorular 

ĠLGĠLĠ TESTLER -

GELĠġTĠREN(LER) 
TESTLERDE YER ALAN SORULAR 

Purdue 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi: 

Döndürmeler 

(Guay, 1976) 

 

 

 

French Reference Kit 

Kart Döndürme Testi 

(Ekstrom, French & Harman, 

1976) 

 

 

French Reference Kit 

Küp KarĢılaĢtırma Testi 

(Ekstrom, French & Harman, 

1976) 
 

Thurstone 

Temel Zihinsel Yetenekler 

Testi 

(Thurstone, 1958) 
 

Zihinsel Döndürme Testi 

(Shepard & Metzler, 1971) 

 

Nesne Döndürme Testi 

(Demetriou, Christou, 

Spanoudis & Platsidou,  2002) 
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 “Uzamsal yönelim” bileĢenine ait test sorularına 1976 yılında Guay tarafından 

geliĢtirilen Purdue Uzamsal GörselleĢtirme Testi: Görünüm ve 2001 yılında Kozhevnikov 

ve Hegarty tarafından geliĢtirilen Nesne Perspektif Alma Testi örnek olarak verilebilir 

(Turğut, 2015b: 2000). Bunun yanında Pittalis ve Christou (2010: 199) uzamsal yönelim 

bileĢeninin Nesne Perspektif Alma, Görüntü Perspektif ve Resimler Testleri ile 

ölçülebileceğini belirtmiĢlerdir. Tablo 3‟te uzamsal yönelim bileĢenini ölçmek amacıyla 

hazırlanan testlere ait sorulara ve bu testleri geliĢtirenlere yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Uzamsal yönelim bileĢenine ait örnek sorular 

ĠLGĠLĠ TESTLER -

GELĠġTĠREN(LER) 
TESTLERDE YER ALAN SORULAR 

Purdue 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi: 

Görünüm 

(Guay, 1976) 

 

 

Görüntü Perspektif Testi 

(Pittalis & Christou, 2010) 

 

Resimler Testi  

(Hegarty & Waller, 2004) 

 

Nesne Perspektif Alma 

Testi 

(Kozhenikov & Hegarty, 

2001) 
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2.1.2. Uzamsal Yeteneğin Önemi  

 

Nesneler ve nesnelerin konumları hakkındaki bilgiyi kodlamamıza ve 

değiĢtirmemize olanak sağlayan uzamsal yetenek, günlük iĢler ve uzmanlaĢmıĢ faaliyetler 

için gerekli olan çok önemli biliĢsel bir yetenektir. Bir otomobili sürmek, mobilyanın 

parçalarını bir araya getirmek gibi günlük faaliyetler, binaların tasarımı, cerrahi iĢlemlerin 

performansı ve ileri matematik problemlerinin çözümü gibi birçok uzmanlık alanları, 

uzamsal yetenek hakkında bazı bilgilere sahip olmayı gerektirir (Rafi, Samsudin & Said, 

2008: 127; Terlecki, Newcombe & Little, 2008: 996). Borriello ve Liben (2017: 1), biliĢin 

önemli bir bileĢenini oluĢturan uzamsal düĢünmenin, akademik baĢarıyı ve günlük 

etkinlikleri (Örneğin, bilim ve matematik öğrenmek; haritaları kullanmak) desteklediğini 

belirtmiĢlerdir. Hartman ve Bertoline (2005: 993) mimari, astronomi, biyokimya, biyoloji, 

haritacılık, kimya, mühendislik, jeoloji, matematik, müzik ve fizik konularının, uzamsal 

yeteneği içerdiğini ve uzamsal yetenek olmaksızın bu alanlarda baĢarının sınırlı 

olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Jirout ve Newcombe (2015: 1), uzamsal öğrenmenin 

çocukların fen, teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarında baĢarılı olmaları için 

önemli olduğunu ifade etmiĢlerdir. Mathewson‟a (1999: 33) göre, uzamsal yetenek birçok 

alanda olduğu gibi bilimsel yaratıcılık ve iletiĢimde de merkezi bir rol oynamaktadır. Ben-

Chaim vd. (1988: 52), uzamsal yeteneği araĢtırmanın, en teknik bilimsel mesleklerle 

özellikle matematik, fen, sanat ve mühendislik alanlarında korelasyonel ve mantıksal-

sezgisel destek sağlaması nedeniyle önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Piburn vd. (2002: 2) 

uzamsal yeteneğin bilim adamları ve matematikçilerin çalıĢmalarında önemli rolü 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Newcombe ve Shipley (2015: 1), bu dünyada yaratıcı olmak, 

yeni araçlar ve habitatlar tasarlamak için üst düzey uzamsal yeteneğe sahip olmak 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Weng, Hsu ve Yang (2017: 23), uzamsal yeteneğin entelektüel 

potansiyelin geliĢtirilmesi ve mantık eğitimi için son derece yararlı olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Kell, Lubinski, Benbow ve Steiger (2013: 1835) yalnızca mevcut bilgileri 

benimseme ve kullanma konusunda değil, aynı zamanda yeni bilgi üretmede, yaratıcı 

düĢünceyi geliĢtirmede ve gelecekte yenilikçi eserler meydana getirmede uzamsal 

yeteneğin eĢsiz bir role sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Uzamsal yetenek; akademik baĢarı, özellikle de matematik ve geometri baĢarısıyla 

yakından iliĢkilidir (Holzinger & Swineford, 1946). Clements (1998: 10), uzamsal 

yeteneğin matematik baĢarısı ile iliĢkili olduğunu dolayısıyla matematiğin ve geometrinin 
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birçok konusunu öğrenmede uzamsal yeteneğin önemli olduğunu ifade etmiĢtir. Dahası 

nedenini tam olarak bilmemekle birlikte, güçlü uzamsal yeteneğe sahip çocukların 

matematikte daha baĢarılı olduğunu da ilave etmiĢtir. Clements ve Sarama (2011: 134) 

uzamsal yeteneğin, matematiksel beceriye katkıda bulunan önemli bir insani yetenek 

olduğuna dikkat çekmiĢlerdir. Hegarty ve Waller (2005), matematiksel düĢünmenin, genel 

zekâya ek olarak genellikle görsel algılama ve uzamsal yetenekle iliĢkili becerileri 

gerektirdiğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca araĢtırmacılar, matematiksel problem çözmede 

soyut uzamsal temsilleri oluĢturmak ve kavrayabilmek için uzamsal yeteneğin önem 

taĢıdığını eklemiĢlerdir. Verdine, Golinkoff, Hirsh‐Pasek ve Newcombe (2017: 18) yapmıĢ 

oldukları çalıĢmaya dayanarak, uzamsal becerilerin öğrenilmesinin çocukların diyagramları 

daha iyi yaratmalarına ve esnek bir Ģekilde kullanmalarına, matematik denklemlerinin 

zihinsel manipülasyonlarına katılabilmelerine olanak tanıdığını dolayısıyla uzamsal 

becerilerin matematiksel problemleri çözmede önemli fayda sağladığına dikkat 

çekmiĢlerdir. Tartre (1990), uzamsal yönelim becerisinin matematik problemlerinin 

çözümünde özel ve tanımlanabilir yollarla kullanıldığını ortaya koymuĢtur. Bishop (1980) 

da uzamsal yeteneğin, öğrencilerin matematik problemlerinin çözümünde problemi 

zihinsel resimlerle organize etmelerine; problemin bileĢenleri arasındaki bilgileri organize 

etmek ve iliĢkileri göstermek için ağaç diyagramları, venn Ģemaları, grafikler ve diğer 

Ģekillerin sıkça kullanılmasına yardımı olduğunu ifade etmiĢtir. Friedman (1995) 75 

araĢtırmayı içeren bir meta-analiz çalıĢmasında, uzamsal ve matematiksel yetenekler 

arasında orta düzeyde, pozitif bir iliĢki olduğunu, bu sonucun da uzamsal ve matematiksel 

yetenekler arasında önemli bir iliĢkinin varlığını ortaya çıkardığını ifade etmiĢtir. Hatta 

Mix ve Cheng (2012: 206) uzamsal yetenek ile matematik arasındaki iliĢkinin yüksek 

düzeyde olduğunu bu nedenle uzamsal yetenek ile matematiğin iliĢkili olup olmadıkları 

sorusunun mantıklı olmadığını belirtmiĢlerdir. Lowrie vd. (2017), uzamsal yetenek ile 

matematik performansı arasında yüksek oranda iliĢki olduğuna dair birçok araĢtırma 

olmasına rağmen uzamsal yetenek eğitiminin matematik performansını nasıl artırabileceği 

konusunda sınırlı sayıda araĢtırma yapıldığını ifade etmiĢlerdir. Yaptıkları araĢtırma ile de 

uzamsal akıl yürütme programının hem uzamsal yetenekte hem de matematik 

performansında standart matematik eğitimi alan kontrol grubuna göre iyileĢtirmelere yol 

açtığını ortaya koymuĢlardır. Tüm bu sonuçlardan hareketle, uzamsal yetenek ile 

matematiksel düĢünme arasındaki güçlü iliĢkiden dolayı, uzamsal yetenekteki geliĢmenin, 

matematiksel düĢünmedeki geliĢmeyi olumlu yönde etkileyeceği düĢünülebilir. 
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NCTM (2000), uzamsal yeteneği matematik eğitimindeki önemini vurgulamıĢ ve 

uzamsal yeteneğin öğrencilerin sahip olması gereken temel beceriler arasında olması 

gerektiğini belirtmiĢtir (Akt: Uzun, 2013: 11). Uzamsal yeteneğe sahip olan öğrenciler; 

problem çözerken açıklayıcı Ģekiller çizerler, sözel problemler verildiğinde verileri 

zihinlerinde organize ederler, tablo ve grafik oluĢtururlar. Ayrıca öğrenciler, geometrik 

Ģekilleri daha iyi akılda tutarlar ve Ģekillerin aralarındaki iliĢkileri daha iyi kavrarlar 

(Turğut, 2007; Turğut vd., 2009). Ġyi geliĢmiĢ bir uzamsal yeteneğe sahip olmayan bireyler 

ise günlük yaĢantılarını, akademik çalıĢmalarını veya kariyerlerini etkileyen ciddi 

sorunlarla karĢılaĢabilirler (Rafi vd., 2008: 127). Dolayısıyla teknolojinin giderek önem 

kazandığı bu zamanda bireyler; grafikler, diyagramlar ve diğer görsel sunumlar da dâhil 

olmak üzere uzamsal soyutlamaları yapabilme konusunda yeterli bilgiye sahip olmaları 

gerekmektedir (Terlecki vd., 2008: 996). Uzamsal yeteneğin günlük hayattaki önemi ve 

iliĢkili olduğu uzmanlık alanları göz önüne alındığında geliĢtirilmesinin önemi kolayca 

anlaĢılabilmektedir. 

 

2.1.3. Uzamsal Yeteneğin GeliĢtirilmesi 

 

Uzamsal yetenek; doğuĢtan, dil ve diğer özelleĢmiĢ yetenekler ile birlikte, kalıtsal 

yetenekler ve deneyim arasındaki etkileĢimler yoluyla geliĢir (Mathewson, 1999: 33). 

Bishop (1978), Piaget teorisine göre uzamsal becerilerin üç aĢamada geliĢtiğine dikkat 

çekmiĢtir. Buna göre, uzamsal geliĢimin ilk aĢamasında çoğu çocuğun üç-beĢ yaĢları 

arasında kazanabileceği beceriler öncelikli olarak iki boyutludur. Bu becerilerle çocuklar 

bir nesnenin diğer nesnelere yakınlığını, bir grubun içindeki sırasını ve diğerleriyle 

ayrımını bilebilirler. Yapbozları bir araya getirebilen çocuklar genellikle bu beceriyi 

kazanmıĢlardır. GeliĢimin ikinci aĢaması, üç boyutlu nesneleri görselleĢtirmeyi ve bu 

nesnelerin farklı bakıĢ açılarından, uzayda döndürüldükten ya da dönüĢtürüldükten sonra 

nasıl görüneceklerini algılamayı içerir. Çoğu çocuk günlük yaĢantı deneyimlerinde aĢina 

oldukları nesneler için bu beceriyi genellikle ergenlik döneminde kazanırlar. Ancak nesne 

tanıdık değilse ya da hareket gibi yeni bir özellik içeriyorsa, lise ya da üniversitedeki pek 

çok öğrenci geliĢimin bu aĢamasında görselleĢtirmede zorlanır. GeliĢimin üçüncü 

aĢamasında ise insanlar alan, hacim, uzaklık, çeviri, dönüĢ ve yansıma kavramlarını 

zihinlerinde canlandırabilmektedirler (Akt: Sorby, 1999: 23).  
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Her bireyin bu aĢamalardan geçmesine rağmen, bazılarının uzamsal yetenekleri 

diğerlerinden daha iyidir (Kali & Orion, 1996; Piburn vd., 2002). Neden bazı bireylerin 

uzamsal becerilerini geliĢtirdikleri ve diğerlerinin bu becerilerini geliĢtirmede yetersiz 

kaldıklarına iliĢkin birçok teori bulunmasına (Sorby, 1999: 23) rağmen bu yeteneğin uygun 

araç ve etkinliklerle geliĢtirilebileceğine dair yapılan çok sayıda araĢtırma mevcuttur. 

Örneğin; Clements (1998: 21), çocukların iki ve üç boyutlu nesnelerin görüntülerini 

oluĢturmaya çalıĢtıklarında ve bu görüntüleri dönüĢtürmeyi öğrendiklerinde uzamsal 

yeteneklerinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. Olkun (2003a), mühendislik çizim aktivitelerinin 

uzamsal becerilerin geliĢtirilmesine katkı sağlayabileceğine dikkat çekmiĢtir. Suppiah 

(2005), uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinde; elle oynanabilen üç boyutlu somut yapıların, 

üç boyutlu bilgisayar modellerinin, manipülatif araçların, kâğıt üzerinde veya bilgisayarda 

serbest çizimleri içeren uygulamaların etkili bir Ģekilde kullanılabileceğini belirtmiĢtir. De 

Lisi ve Wolford (2002), bilgisayar temelli öğretim faaliyetlerinin okullarda öğrencilerin 

uzamsal yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla kullanılabileceğini ifade etmiĢlerdir. Boakes 

(2009), kâğıt katlama sanatı olarak bilinen origaminin uzamsal becerilerin geliĢtirilmesine 

önemli bir araç olarak kullanılabileceğini belirtmiĢtir. Weng vd. (2017: 23), uzamsal 

yetenek eğitiminin sadece matematik dersiyle sınırlı kalmayıp, bu yeteneğin eğitiminde üç 

boyutlu animasyon oyunlarının geliĢtirilmesi ve kullanılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Baartmans ve Sorby (1996), yedi farklı Ģekildeki bloğun hızlı bir Ģekilde döndürülerek 

yerleĢtirilmesini gerektiren "Tetris" ve geometrik Ģekillerin zihinde dönüĢümünü gerektiren 

"Blockout" gibi bilgisayar oyunları ile oynamanın uzamsal yeteneği geliĢtirdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Jirout ve Newcombe‟ye (2014: 89) göre çocukların blok, yapboz ve labirent 

gibi oyunlarla oynamaları, çocukların uzamsal düĢüncelerini geliĢtirdiklerini ifade 

etmiĢlerdir. Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon (2011), tangram oynamanın uzamsal 

düĢünmeyi geliĢtirmek için önemli yöntemlerden biri olduğunu ifade etmiĢlerdir. Alexe vd. 

(2015: 70); uzamsal yeteneği geliĢtirmeye yönelik uzamsal öğrenme araçlarının ve eğitim 

programlarını geliĢtirmeye yönelik güncel yaklaĢımların; gerçek veya sanal manipülatifler, 

yapbozlar, lego, rubik küpü, tetris, satranç ve origami gibi oyunların kullanımı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Jirout ve Newcombe (2015: 1), uzamsal öğrenmenin, çocukların fen, 

teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarında (STEM) baĢarılı olmaları için önemli 

olduğunu ve yapboz, blok gibi uzamsal oyunların bu amaca yönelik olası bir yöntem 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Newman vd. (2016), uzamsal oyuncaklarla oynamak ve 

uzamsal etkinliklerde bulunmanın, uzamsal düĢüncenin geliĢiminde önemli bir rol 



27 
 

 
 

oynadığını belirtmiĢlerdir. Verdine vd. (2017: 7), çocukların nesneleri nasıl biraraya 

getirdiğini görselleĢtirme de dâhil olmak üzere dünyayı anlamak için uzamsal becerilerini 

kullandıklarını ve bunları yapbozlar, bloklar gibi uzamsal etkinlikler yoluyla 

uygulayabildiklerini ifade etmiĢlerdir. MEB (2013: 10), öğrencilerin uzamsal becerilerinin 

geliĢtirilmesinde zekâ oyunları türlerinden biri olan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının 

etkili bir araç olarak kullanılabileceğini belirtmiĢtir. Bu araĢtırmada da öğrencilerin 

uzamsal yeteneklerinin geliĢtirilmesinde geometrik-mekanik zekâ oyunlarından 

yararlanılmıĢtır. 

 

2.1.4. Zekâ Oyunları  

 

Oyun yaratıcı, özgün imgesel ve yenilikçi özelliğe sahip olup düĢünceler, duygular, 

iliĢkiler içinde yuvarlanmanın ve bu zor olayların üstesinden gelmek için beceri ve kontrol 

kazanmanın önemli bir yoludur (Bruce, 1994: 66). Oyun, neĢe ve eğlence kaynağıdır. 

Çocuğun vazgeçemediği bir eylem olan oyun, aynı zamanda onun yaĢama hazırlanmasında 

en büyük yardımcı, rehberdir (ÇalıĢandemir, 2014: 2). Sadece bir eğlence süreci olmayan 

oyun, aynı zamanda çocuğun kendi kendine bir Ģeyler öğrenmesini sağlayan ve zorlamadan 

becerilerini ortaya çıkarma fırsatını veren bir eğitim sürecini de kapsar (Köroğlu & 

YeĢildere, 2012). Eğlenerek öğrenme aracı olan oyunların, eğitsel olarak kullanıldığında 

öğrenme ortamları için birtakım faydaları bulunmakta (Alessi & Trollip, 2001: 271); 

çocukların bedensel, duygusal, sosyal, zihinsel ve dil geliĢiminde önemli bir rol 

oynamaktadır (Öztürk, 2007: 1). Büyüyen çocuğun öğrenmesi gereken neredeyse her Ģey; 

sayma, motor koordinasyonu, konuĢma gibi somut beceriler; hayal gücü, problem çözme, 

planlama ve öğrenmeyi öğrenme gibi soyut beceriler de dâhil olmak üzere oyunda 

geliĢtirilir (Goldstein, 2003: 2). 

Oyunlar; bilgisayar bilimi, medya ve kültürel araĢtırmalar, psikoloji, eğitim, fizik 

ve gençlik çalıĢmaları da dâhil olmak üzere çok çeĢitli alanlardaki araĢtırmalara konu 

olmuĢtur. Bu nedenle, literatürde birçok oyun sınıflandırmaları mevcuttur. Örneğin, Herz 

(1997) oyunları; “aksiyon oyunları”, “macera oyunları”, “dövüĢ oyunları”, “rol yapma 

oyunları”, “simulasyonlar”, “spor oyunları”, “strateji oyunları” ve “yapboz/bulmaca/zekâ 

oyunları” Ģeklinde sınıflandırmıĢtır. Aksiyon oyunları; atıĢ oyunları, platform oyunları ve 

reaksiyona dayalı oyunlar olarak alt kategorilere ayrılabilir. Macera oyunlarında, 

oyuncunun bazı tanımlanmıĢ sanal dünyada ilerleyebilmesi için (zaman kısıtlamaları 
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olmaksızın) bir takım mantık bulmacalarını çözmesi gerekir. DövüĢ oyunları, bilgisayarla 

ya da diğer oyuncular tarafından kontrol edilen karakterlerle savaĢmayı içerir. Rol yapma 

oyunlarında, oyuncular bir insanın veya canlı türünün özelliklerini üstlenir. 

Simulasyonlarda, oyuncunun bir yer veya durumun basitleĢtirilmiĢ rekreasyonunda baĢarılı 

olması gerekir. Strateji oyunları, tarihsel savaĢların rekreasyonunda ordulara komuta etme 

gibi görevleri içerir. Yapboz/bulmaca/zekâ oyunlarında ise, tetris gibi oyunlar yer alır 

(Kirriemuir & McFarlane, 2004: 7). Alessi ve Trollip (2001: 276) oyunları; “macera ve rol 

oynama oyunları” “ticaret oyunları”, “masa oyunları”, “savaĢ oyunları”, “kelime oyunları” 

ve “zekâ oyunları/bulmacalar” Ģeklinde sınıflandırmıĢtır. Macera ve rol oynama 

oyunlarında, birey belirli bir durumdaki karakterin rolüne bürünerek mevcut bilgi ve 

kaynaklarla karakterin karĢı karĢıya kaldığı problemleri çözmeye çalıĢmaktadır. Ticaret 

oyunları, daha çok yetiĢkinler tarafından iktisat ve ticaret derslerinde kullanılmaktadır. 

SavaĢ oyunları, popüler olmakla birlikte genellikle eğitsel amaçla kullanılmamaktadır. 

Kelime oyunlarında oyuncu; tanıma, üretme ve kelimeleri analiz etme gibi birtakım 

etkinliklerle uğraĢmaktadır. Oyuncunun mantığını kullanarak problem çözmesini 

gerektiren zekâ oyunları/ bulmacalar ise dikkatli gözlem yapma, bilgi toplama, çözümleri 

formülize etme ve deneme gibi genel problem çözme becerilerini öğretmektedir.  

 Oyun türleri arasında yer alan ve araĢtırma kapsamında etkililiği araĢtırılan zekâ 

oyunları, gerçek problemleri de kapsayan her türlü problemin oyunlaĢtırılmıĢ halidir 

(MEB, 2013: 1). BaĢka bir ifadeyle, okul konularındaki bilgi ve yeterliklerden bağımsız, 

derinlemesine düĢünme ve akıl yürütme gücü gerektiren oyunlar olarak ifade edilebilirler 

(Bottino, Ott &Tavella, 2013: 62). Bireylerin kendi potansiyellerinin farkına varabilmeleri, 

hızlı ve doğru karar verebilmeleri, problemler karĢısında kendilerine özgü çözüm yolları 

üretebilmeleri ve en önemlisi de kendilerini sürekli yenileyebilmeleri için sunulan 

etkinlikler olarak da tanımlanabilir (Devecioğlu & Karadağ, 2014: 41).  

Akıl oyunları ya da bulmaca olarak da adlandırılan zekâ oyunları (Bottino, Ott, 

Tavella & Benigno, 2011: 31); bireylerin eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, problem 

çözme gibi biliĢsel becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra onlara faydalı ve eğlenceli zaman 

geçirme alıĢkanlığı kazandırarak kötü alıĢkanlıklar edinmelerinin de önemli ölçüde önüne 

geçilebilir (Demirel, 2015: 3). Zekâ oyunları, beyine egzersiz yaptırarak bireylerin biliĢsel 

iĢlevlerini (Ott & Pozzi, 2012), akıl yürütme ve mantıksal düĢünme becerilerini geliĢtirir 

(Kiili, 2007; McFarlane, Sparrowhawk & Heald, 2002). 
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 Okullarda öğrencilere yalnızca bilgi aktarmak onların biliĢsel kapasitelerinin, 

problem çözme, düĢünme, bir problemin çözümünde farklı stratejiler oluĢturma ve 

kullanma becerilerinin geliĢtirilmesinde yeterli değildir. Bu noktada, öğrencilerin çeĢitli 

oyunlar ve etkinliklerle zihinsel kapasitelerinin, becerilerinin geliĢtirilmesinde zekâ 

oyunları etkili bir araç olarak kullanılabilir (MEB, 2013: 1). Zekâ oyunlarıyla yapılan ders 

aynı zamanda oyun faaliyetlerini de içerdiğinden, öğrencinin en sağlıklı Ģekilde 

gözlemlenebileceği ve tanınabileceği bir ortam oluĢturarak, öğrencilerdeki paylaĢma, 

centilmenlik, kurallara uyma, mantık yürütebilme, yenilgiyi kabullenebilme, 

motivasyon,  problem çözme becerileri gibi birçok özelliğin geliĢtirilmesine imkan 

sağlayacaktır (Eren, 2012). Zekâ oyunları dersinin 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 

ortaokullarda seçmeli bir ders olarak okutulmaya baĢlanmasının gerekçesi bu temel 

kabullere dayanmaktadır. 

Zekâ oyunları dersi, öğrencilerin problemleri algılama ve değerlendirme 

kapasitelerini geliĢtirebilmelerini, farklı bakıĢ açıları oluĢturabilmelerini, problemle 

karĢılaĢtıklarında hızlı ve doğru karar verebilmelerini, bir konuya ve çözüme odaklanma 

alıĢkanlığı geliĢtirebilmelerini, akıl yürütme ve mantığı etkili bir Ģekilde kullanma 

kapasitelerini geliĢtirebilmelerini sağlayacaktır (MEB, 2013: 1). Zekâ oyunları dersi ile 

çocukların bazı derslerinde ve sınavlarında baĢarılı olabilmelerine yardımcı olacak uzamsal 

algılama, mantık yürütme, konsantrasyon, eĢleĢtirme, hafızada tutma, hızlı düĢünme, 

savunma, simetri, sistemli ve doğaçlama geliĢen sorunlara karĢı çözüm üretme, taktik 

geliĢtirme, kısa ve uzun vadeli strateji üretme, tahmin, dikkat toplama, Ģekil tanıma, soyut 

düĢünme, direnme, hayal gücü ve karar verme gibi birçok beceri kazanılabilir (Eren, 2012). 

 Zekâ oyunları dersi uygulamasında, aynı sınıf içinde değiĢik yetkinlik düzeyinde 

olan öğrenciler bulunacağından dolayı basamaklı öğretim yaklaĢımı kullanılması uygundur 

(MEB, 2013: 2). Çünkü öğrenci merkezli modeli benimseyen bu yaklaĢım (Nunley, 2003: 

28), öğrencilerin ön öğrenme düzeylerinin, öğrenme biçimlerinin, zekâ alanlarının ve 

düĢünme sistemlerinin farklı olabileceğini göz önünde bulundurduğundan (MEB, 2013: 2) 

bireysel farklılıklara göre öğrenme yaĢantılarının düzenlenmesi esasını temele almaktadır 

(Demirel, 2011: 259). Bu yaklaĢım, zekâ oyunları dersinde tek boyutlu etkinlikler yerine 

aĢamalılık özelliği gösteren baĢlangıç düzeyi, orta düzey ve ileri düzey etkinliklerin 

gerçekleĢtirilmesini öngörmektedir (MEB, 2013: 2). Öğrenenler, her basamakta 

kendilerinden beklenilen etkinlikleri yerine getirmekle sorumludurlar. Basamaklar, temel 
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bilgi ve becerilerin kavranılmasından, üst düzey düĢünme becerilerine doğru giden bir yol 

izlemektedir (BaĢbay, 2005: 98). MEB‟e (2013: 2) göre; 

1.Basamak-Başlangıç Düzeyi: Oyunların kurallarını öğrenmeyi, temel bilgi ve 

becerileri kazanmayı, baĢlangıç düzeyi oyunları oynamayı içerir. 

2.Basamak-Orta Düzey: Mantıksal çıkarımlarda bulunmayı, bulmacalarda doğru 

yerden baĢlamayı, orta düzey oyunları oynamayı içerir. 

3.Basamak-İleri Düzey: Üst düzey bilgi ve becerileri kazanmayı ve ileri düzey 

oyunları oynamayı içerir. 

Programda üç farklı düzeyde gerçekleĢtirilmesi gereken etkinlikler oyun türlerine 

göre altı baĢlık hâlinde sınıflandırılmıĢtır. Bunlar (MEB, 2013: 9-11); 

Akıl Yürütme ve İşlem Oyunları: Akıl yürütme oyunları, verilen ipuçlarını 

değerlendirerek ve yalnızca mantıksal çıkarımlar yaparak sonuca ulaĢılan oyunlar iken 

iĢlem oyunları ise mantıksal çıkarımların yanı sıra dört iĢlem bilgisinin de kullanıldığı 

oyunlardır. Kâğıt kalemle veya bilgisayar ortamında oynanan bu oyunların bazıları; su 

doku, apartmanlar, çit, ABC kadar kolay, mayın tarlası, mantık karesi, amiral battı, tapa, 

yin-yang, kare karalamaca, iĢlem karesi, kendoku, kakuro, bölmece, iĢlem tamamlamadır. 

Sözel Oyunlar: Oyuncuların mantıksal çıkarımlarının yanı sıra sözcük 

dağarcıklarından ve genel kültürlerinden faydalandıkları, tek kiĢilik, karĢılıklı ya da takım 

Ģeklinde oynanabilen oyun türleridir. Bu oyunların örnekleri arasında anagramlar, Ģifre 

oyunları, scrabble (dilmece), sözcük gruplama, sözcük arama (kelime avı), sözcük 

yerleĢtirme yer alır.  

Hafıza Oyunları: Görsel veya sözel, kısa veya uzun dönem hafızanın kullanıldığı 

oyun türleridir. Tek kiĢilik, karĢılıklı ya da takım Ģeklinde oynanabilen bu oyunlara örnek 

olarak eĢ bulma oyunları (eĢleĢtirme), resim hatırlama, yakın plan fotoğrafları verilmiĢ 

cisimleri tanıma oyunu, yön bulma oyunları verilebilir. 

Strateji Oyunları: Ġki veya daha fazla oyuncunun birbirlerine karĢı oynadığı, 

kaybeden ve kazananların bulunduğu oyun türleridir. Oyunların çoğunda önceden üretilmiĢ 

gereçler kullanılabildiği gibi, oyunlar bilgisayara karĢı da oynanabilir. Bu oyunlara; tik-

tak-to, satranç, go, othello, reversi, mangala, dama çeĢitleri örnek olarak gösterilebilir.  

Zekâ Soruları: BaĢlangıçta çözüm yöntemi belirgin olmayan, oyuncunun ipuçlarını 

incelemesi sonucunda net bir yanıta ulaĢtığı, genellikle tek kiĢi tarafından cevaplanabilen 
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sorulardır. Bu sorulara örnek olarak; tek bir sandalla kurt, kuzu ve otun nehrin karĢı 

kıyısına geçirilmesi, yalancı-doğrucu problemleri, belli ölçülere sahip kaplar kullanarak 

farklı bir hacmi tam olarak ölçme vb. verilebilir. 

Geometrik–Mekanik Oyunlar: Tek kiĢilik, karĢılıklı ya da takım Ģeklinde 

oynanabilen bu oyunları oynarken, oyuncu geometrik düĢünme yöntemlerinden, uzamsal 

düĢünme becerisinden, el göz koordinasyonundan veya motor becerilerinden faydalanır. 

Oyunların çoğunda önceden oluĢturulmuĢ oyun gereçleri kullanılabildiği gibi dijital 

ortamlardan faydalanılabilir. Bu oyunların örnekleri arasında; tangram, polyomino, küp 

sayma, Ģekil oluĢturma, labirentler, düğüm oyunları, rubikkübü, soma küpleri, mekanik 

ayırma bilmeceleri, mikado, jenga, yapbozlar yer alır.  

Bu tez çalıĢmasında; zekâ oyunları dersi geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi 

kapsamında yer alan “Katamino”, “Q.bitz Extreme”, Architecto”, “Soma Küpü” oyunları 

kullanılarak, görevler somut materyallerle ve bilgisayar ortamı olmak üzere iki farklı 

fiziksel formda sunulmuĢtur. Konu ile ilgili yapılan araĢtırmalarda uzamsal yeteneğin 

geliĢtirilmesinde kullanılan lego, blok, yapbozlar, tetris, tangram, pentamino gibi oyunlar, 

MEB (2013) de belirtildiği Ģekliyle geometrik-mekanik zekâ oyunları adı altında ele 

alınmıĢ ve literatür bu Ģekilde incelenmiĢtir. 
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  2.2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.2.1. Somut Materyal Geometrik-Mekanik Zekâ Oyunları ile Ġlgili 

AraĢtırmalar 

 

Newman vd. (2016) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, blok ve tahta oyunlarının 

çocukların uzamsal akıl yürütme becerileri üzerindeki etkilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada, sekiz yaĢlarındaki 28 çocuk 14‟er kiĢilik iki grubu 

ayrılmıĢtır. Gruplardan biri beĢ oturum Ģeklinde blok oyunu (Block Rock) eğitimine, diğer 

grup ise kelime/yazım tahtası oyunu (Scrabble) eğitimine katılmıĢlardır. Zihinde döndürme 

görevi, eğitim öncesi ve sonrası değerlendirilmiĢtir. Zihinde döndürme görevi, sinirsel 

değiĢiklikleri izlemek için fMRI sırasında yapılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre, farklı etkinlikler olmasına rağmen hem blok oyunları hem de tahta oyunları ile 

oynamak uzamsal performanslarda geliĢmelere yol açmıĢtır. Dahası, genel olarak her iki 

grupta da hızlı tepki süreleri ve eğitim sonrası doğruluk artıĢı görülürken, yalnızca blok 

oyun grubu önemli eğitim etkileri göstermiĢtir. Beyin görüntüleme sonuçları ise, yalnızca 

blok oyun grubunun eğitim sonrası beyin aktivasyonunda önemli değiĢiklikler gösterdiğini 

ortaya koymuĢtur. 

Jirout ve Newcombe (2015) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, genel zihinsel yeteneği 

(IQ) kontrol altına alarak, çocukların yapboz, blok gibi uzamsal oyun oynama sıklıklarının 

uzamsal yetenekleri üzerinde herhangi bir etkisinin olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırmanın örneklemi, dört-yedi yaĢ aralığında olan toplam 847 çocuktan oluĢmaktadır. 

Çocukların oyun oynama sıklıkları, sosyoekonomik statüleri gibi özellikler ebeveynlerine 

verilen 41 maddelik Ev Ortamı Anketi ile belirlenmiĢtir. Ayrıca, çocukların uzamsal 

yetenekleri Blok Tasarımı Testi ile genel biliĢsel yetenekleri ise Tam Ölçekli IQ Testi 

kullanılarak ölçülmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda, çocukların uzamsal oyun oynama 

sıklıkları ile Blok Tasarımı Testi performansları arasında cinsiyete ve sosyoekonomik 

statüye göre değiĢmeyen belirli bir iliĢki gözlemlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada, uzamsal 

oyunların çocukların uzamsal becerilerinin geliĢimi için önem taĢıdığı, uzamsal olmayan 

oyunların ise çocukların Blok Tasarımı Testi performansları ile iliĢkisinin bulunmadığı 

ileri sürülmüĢtür. 

Levine vd. (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, anaokulu öğrencilerinin yapboz 

oyunu oynamaları ile uzamsal becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 53 çocuk ve 
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ebeveynleri, çocuklar iki ve dört yaĢları arasındayken her dört ayda bir, altı kez, 90 dakika 

boyunca kendi evlerinde gözlenmiĢtir. Bu sürecin bitiminde, çocuklar 54 aylıkken iki 

boyutlu Ģekillerin zihinsel dönüĢümlerini içeren on maddelik uzamsal dönüĢüm görevlerini 

cevaplandırmıĢlardır. AraĢtırmada, yapbozlarla oynayan çocukların uzamsal dönüĢüm 

performanslarının, yapbozlarla oynamayanlara göre daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca çocukların, yapboz oynama sıklığı ile uzamsal dönüĢüm performansları arasında ve 

yapboz oynama kalitesi ile kız çocukların uzamsal dönüĢüm performansları arasında 

pozitif bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. Dahası, yapboz oynama sıklığı erkek ve kızlar için 

farklı olmasa da, yapboz oynama kalitesi erkek çocuklarda daha yüksek olduğu 

gözlenmiĢtir.  

Casey vd. (2008) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, anaokulu öğrencilerinin uzamsal 

akıl yürütme becerilerinin geliĢtirilmesi için bloklarla inĢa etme uygulamalarının 

kullanımını araĢtırmıĢlardır. Yarı deneysel desenin kullanıldığı araĢtırmada, iki farklı 

topluluktan ikiĢer deney ve birer kontrol grubu seçilmiĢtir. Her topluluktan seçilen deney 

gruplarının birinde, yalnızca bloklarla inĢa etme faaliyetleri, diğerinde ise bir öykü 

bağlamında bloklarla inĢa etme faaliyetleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Uzamsal akıl yürütme 

becerileri; uzamsal görselleĢtirme (Weschler Blok Tasarımı Testi), zihinde döndürme ve 

bloklarla inĢa etme görevleri ile ölçülmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda, bir öykü 

bağlamında bloklarla inĢa etme uygulamaları alan grupların, bloklarla inĢa etme görev 

performanslarının diğer gruplara kıyasla daha çok arttığı ve her iki Ģekilde bloklarla inĢa 

etme uygulamaları alan grupların uzamsal görselleĢtirme görevi performanslarının da 

kontrol gruplarındakilere göre daha çok arttığı gözlenmiĢtir. Bu sonuçların aksine grupların 

zihinde döndürme görev performanslarının uygulamalar sonrasında herhangi bir geliĢme 

göstermediği belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılara göre mevcut sonuçlar, bloklarla inĢa etme 

uygulamalarının anaokulu öğrencilerinin erken çocukluk matematik programındaki 

uzamsal akıl yürütme becerilerini geliĢtirmenin etkili bir yolu olabileceğini ortaya 

koymuĢtur. 

Bakker‟ın (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, somut materyal Tridio oyunu 

kullanılarak beĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin geliĢtirilmesi 

amaçlanmıĢtır. Uzamsal yetenek, uzamsal iliĢkiler ve uzamsal görselleĢtirme bileĢenlerinde 

ele alınmıĢtır. AraĢtırmada, eĢleĢtirilmiĢ ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler, Tridio ile beĢ ayrı 30 dakikalık seanslardan 
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oluĢan bir eğitim almıĢlardır. Uzamsal iliĢkiler; Kart Döndürme ve Bayrak Testleri, 

uzamsal görselleĢtirme ise Kâğıt Katlama ve Zihinde Döndürme Testleri ile ölçülmüĢtür. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerinin uzamsal iliĢkiler becerilerinde anlamlı düzeyde bir 

artıĢ görülürken, uzamsal görselleĢtirme becerilerinde anlamlı düzeyde bir artıĢ 

gözlenmemiĢtir.  

Caldera vd. (1999) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, anaokulu öğrencilerinin 

yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ bloklarla oynama etkinlikleri ile görsel-uzamsal 

beceri performansları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Ayrıca, öğrencilerin sınıf 

ortamında oyun tercihleri (sanat, kurgu, manipulatif) ile görsel-uzamsal beceri 

performansları arasındaki iliĢki de araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi, 26‟sı kız ve 25‟i 

erkek olmak üzere toplam 51 öğrenciden oluĢmaktadır. Öğrencilerin görsel-uzamsal 

becerileri, üç farklı standart test olan Blok Tasarımı, Gömülü ġekiller ve Blokları 

Kopyalama Testleri kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma bulguları, anaokulu 

öğrencilerinin manipulatif oyun tercihleri ve bloklarla oynama aktiviteleri ile görsel-

uzamsal beceri performansları arasında iliĢki olmadığını göstermiĢtir. 

Brosnan (1998) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, öğrencilerden lego blokları ile üç 

boyutlu modeller oluĢturmalarını isteyerek, onların uzamsal yeteneklerindeki geliĢimi 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya 30‟u erkek ve 20‟si kız olmak üzere toplam 50 ilkokul öğrencisi 

katılmıĢtır. Öğrencilerin, uzamsal yeteneklerini ölçmek amacıyla Shepard ve Metzler‟in 

(1971) Zihinde Döndürme Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, lego blokları ile üç 

boyutlu modelleri tamamlayan öğrencilerin uzamsal yetenek puanlarının, 

tamamlamayanlara göre daha yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir.  

Cockburn (1995) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, dört ve altı yaĢındaki çocukların 

katıldıkları oyun oynama seanslarının, uzamsal görselleĢtirme becerileri üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada, hem dört hem de altı yaĢındaki çocuklar, üçer gruba (kızlar 

deney, kızlar kontrol ve erkekler kontrol) ayrılmıĢtır. Deney gruplarındaki kızlar, erken 

çocukluk uzmanı tarafından yönetilen altı haftalık oyun oynama seanslarına katılmıĢlar ve 

bu süre boyunca lego blokları, bloklarla bina inĢa etme etkinlik kartlarıyla oynamıĢlardır. 

AraĢtırma bulguları, hem dört hem de altı yaĢındaki kız çocukların oyun oynama 

aktivitelerinin uzamsal görselleĢtirme becerileri üzerinde olumlu etkisi olduğunu ortaya 

koymuĢtur.  
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Grimshaw vd. (1995) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, kız ve erkek çocukların 

prenatal testosteron düzeyleri, uzamsal oyun deneyimleri ve zihinde döndürme görev 

performansları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya, yedi yaĢlarındaki 31‟i 

erkek ve 29‟u kız olmak üzere toplam 60 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre, zihinde döndürme görev performanslarında cinsiyet farklılıkları 

gözlenmemiĢtir. Bununla birlikte, hem kız hem de erkek çocukların uzamsal oyun 

deneyimleri ile zihinde döndürme görev performansları arasındaki iliĢki ortaya 

çıkmamıĢtır. Ayrıca, kızlarda prenatal testosteron düzeyleri ile zihinde döndürme 

peformansları arasında pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 

2.2.2. Sanal Ortamda Geometrik-Mekanik Zekâ Oyunları ile Ġlgili 

AraĢtırmalar 

 

Lin ve Chen (2016) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, dijital yapboz oyunlarının ilkokul 

üçüncü sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneğin iki önemli bileĢeni olan uzamsal 

görselleĢtirme ve zihinde döndürme becerilerinin geliĢimine olan etkisini araĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. Bu amaçla araĢtırmacılar, geleneksel dijital yapboz tasarımından farklı 

olarak öğrencilerin özellikle uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmek amacıyla yeni 

bir dijital yapboz oyunu tasarlamıĢlardır. 79 ilkokul üçüncü sınıf öğrencisinin gönüllü 

olarak katıldığı araĢtırmada, ön test-son test kontrol gruplu deneysel bir yaklaĢım 

benimsenmiĢtir. AraĢtırmada, geleneksel yapbozun ve araĢtırma için özel olarak tasarlanan 

yapbozun kullanıldığı iki ayrı deney grubu ve hiçbir müdahalenin yapılmadığı kontrol 

grubu olmak üzere toplam üç grup vardır. Öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme 

performanslarını ölçmek amacıyla Zuo and Liang (2001) tarafından geliĢtirilen test ve 

zihinde döndürme performanslarını ölçmek amacıyla ise Chay (2000) tarafından 

geliĢtirilen test kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları, araĢtırma için özel olarak tasarlanan 

dijital yapboz oyununun öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve zihinde döndürme 

becerilerini etkin bir Ģekilde geliĢtirdiğini, geleneksel dijital yapboz oyununun ise 

öğrencilerin sadece zihinde döndürme becerilerini artırabildiğini ortaya koymuĢtur.  

Martin-Dorta vd. (2014) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, birinci sınıf mühendislik 

öğrencilerinin uzamsal yeteneklerini geliĢtirmek için yeni bir uzamsal öğretim sistemi 

olarak üç boyutlu mobil oyun sunmaktadırlar. Küpleri kullanarak üç boyutlu model 

oluĢturma esasına dayanan “Sanal Bloklar” adlı mobil oyun uygulaması, öğrencilerin 
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uzamsal yeteneklerinin geliĢtirilmesi için araĢtırmacılar tarafından tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırma, Ġspanyadaki bir üniversitede mühendislik bölümünde okuyan 26 birinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin uzamsal yetenekleri Vandenberg ve Kuse‟un 

(1978) Zihinde Döndürme Testi ile ölçülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, “Sanal 

Bloklar” adlı mobil oyunun uzamsal yetenek geliĢtirme çalıĢmaları için geçerli bir araç 

olduğunu ve bu oyun uygulamalarının öğrencilerin uzamsal yetenekleri üzerinde 

ölçülebilir ve olumlu bir etkisi olduğunu göstermiĢtir.  Buna ek olarak, bir memnuniyet 

anketi kullanılarak elde edilen sonuçlar, Sanal Bloklar‟ın kullanımının kolay ve teĢvik 

edici bir uygulama olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Moreau (2013) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, iki ve üç boyutlu blok video oyununa 

dayalı eğitimin, üniversite öğrencilerinin zihinde döndürme görevlerine olan etkilerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya daha önce blok video oyunu deneyimleri olmayan 48 

üniversite öğrencisi katılmıĢtır.  Ġki boyutlu blok video oyunu eğitiminde iki boyutlu bir 

oyun olan “Tetris” ve üç boyutlu blok video oyunu eğitiminde ise Tetris oyununun üç 

boyutlu hali olan “Blockout” oyunu kullanılmıĢtır. Her iki eğitim, her biri 45 dakika olmak 

üzere toplam 16 seanstan oluĢmaktadır. Öğrenciler eğitim öncesi ve sonrası olmak üzere, 

çokgen ve vücut uyaranları ve bu uyaranların iki ve üç boyutlu versiyonlarından oluĢan 

dört farklı zihinde döndürme görevi ile test edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, iki boyutlu 

blok video oyunu eğitimi, öğrencilerin iki boyutlu zihinde döndürme görevlerinde 

geliĢmelere yol açarken, üç boyutlu video oyunu eğitimi ise hem iki hem de üç boyutlu 

zihinde döndürme görevlerinde artıĢa yol açmıĢtır. Ayrıca bu etkinin, zihinde döndürme 

görevindeki uyaran türlerine bağlı olmadığı belirlenmiĢtir. Dahası, üç boyutlu zihinde 

döndürme görevlerindeki geleneksel cinsiyet farklılıklarının üç boyutlu blok video oyunu 

eğitimi sonrasında kaybolduğu ve yeterli eğitim verildiğinde zihinde döndürme 

yeteneklerinin geliĢtirilebildiği vurgulanmıĢtır. 

David (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üç farklı uzamsal yetenek seviyesine sahip 

öğrencilerin görsel-uzamsal süreçleri gerektiren bilgisayar oyunları (Shapes, Block-out, 3D 

Blocks, Cram jam, Cyclanoid, Kiki the nano bot) eğitimi sonrasında, uzamsal yetenek 

performanslarını iyileĢtirmeyi, karĢılaĢtırmayı ve aralarındaki seviye farklarını azaltmayı 

amaçlamıĢlardır. YaĢ ortalaması 14,8 olan 178 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢen 

araĢtırmada öğrenciler, baĢlangıçtaki uzamsal yetenek seviyelerine göre düĢük, orta ve 

yüksek olmak üzere üç gruba ayrılmıĢtır. Eğitim için seçilen bilgisayar oyunları yapboz 
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oyunları kategorisine girmekte ve görsel-uzamsal süreçlerin kullanımını gerektirmektedir. 

Öğrencilerin uzamsal yetenek seviyelerini ölçmek amacıyla ön test ve son test olarak 

Zihinsel Döndürme Testi, Uzamsal Yönelim Testi, ġekil OluĢturma Testi, Blok Testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları, eğitimin öğrencilerin tüm uzamsal yetenek testlerinde 

anlamlı düzeyde artıĢ sağladığını, eğitimden en fazla yararlananların ise uzamsal yetenek 

seviyesi düĢük olan öğrenciler olduğunu ortaya koymuĢtur. Ancak bulgular, bu artıĢın 

yüksek uzamsal yeteneğe sahip öğrencilerle düĢük uzamsal yeteneğe sahip öğrenciler 

arasındaki farkı kapatmadığını göstermiĢtir. 

Corradini (2011) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, yan yatırma, döndürme ve çevirme 

gibi temel uzamsal becerileri eğitmek için iki boyutlu dijital yapboz oyunlarının 

kullanımını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 24 kiĢi katılmıĢtır. Uygulama öncesi ve sonrası 

kiĢilerin uzamsal yetenekleri, uzamsal manipülasyon ve akıl yürütmeyi gerektiren iki oyun 

oynatılarak değerlendirilmiĢtir. Ġlk değerlendirmeden sonra denekler iki deney, bir kontrol 

grubu olmak üzere üç gruba ayrılmıĢtır. Deney gruplarından birine uzamsal talimatlar 

doğrultusunda, diğerine ise herhangi bir kısıtlama olmaksızın iki boyutlu dijital yapboz 

oyunları ile oynamaları sağlanmıĢtır. Kontrol grubuna ise herhangi bir müdahale 

yapılmamıĢtır. Sonuç olarak, deney gruplarının uzamsal yetenekler açısından kontrol 

grubundaki insanlara göre daha iyi performans gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. Özellikle, 

deney gruplarının daha az uzamsal manipülasyon hatası yaptığı ve kontrol grubundaki 

akranlarından daha hızlı uzamsal görevleri tamamladıkları tespit edilmiĢtir. 

Yang ve Chen (2010) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, dijital Pentamino oyununun 

ilkokul beĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneklerine ve uzamsal yeteneklerine iliĢkin 

cinsiyet farklılıklarına etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bu amaçla, araĢtırmacılar 

tarafından iki boyutlu dijital Pentamino oyunu geliĢtirilmiĢtir. Tek grup ön test-son test 

deneysel modelin kullanıldığı araĢtırmaya, gönüllü olarak 18‟i erkek, 16‟sı kız olmak üzere 

toplam 34 ilkokul beĢinci sınıf öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerde 

bilgisayar kullanabilme Ģartı aranmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, öğrencilerin 

uzamsal yeteneğin bileĢenleri olan uzamsal algı, zihinde döndürme ve uzamsal 

görselleĢtirme becerilerinin dijital Pentomino oyunu oynadıktan sonra önemli ölçüde arttığı 

görülmüĢtür. Ayrıca bulgular, dijital Pentamino oyununun erkek ve kız öğrencilerin 

uzamsal yetenek puanları arasındaki farkları mantıklı bir Ģekilde azaltabileceğini 

göstermiĢtir.  
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Martín-Gutiérrez vd. (2009) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, birinci sınıf mühendislik 

öğrencilerinin tetris video oyunu kullanımları ile uzamsal yetenekleri arasındaki iliĢkileri 

analiz etmiĢlerdir. AraĢtırma 2007-2008 eğitim-öğretim yılında Ġspanyadaki bir 

üniversitede makine, elektronik ve inĢaat mühendisliği bölümünde okuyan 119 birinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Yalnızca öğrenme aracı olarak video oyunları kullanılarak 

uzamsal yetenekler üzerine yoğun bir eğitim kursu gerçekleĢtirilmiĢtir. Video oyunları ile 

yapılan eğitim, kiĢisel bilgisayarlar ve taĢınabilir video oyun konsolları olmak üzere iki 

farklı platformda gerçekleĢtirilmiĢtir. Video oyunu olarak tetris seçilmesinin nedeni ise, bu 

oyunun her iki platformda oynanabilmesi ve uzamsal yeteneklerin kullanımını 

gerektirmesidir. Öğrencilerin uzamsal yetenekleri, Üç Boyutlu Zihinde Döndürme ve 

Ayrımsal Yetenek Testi ile ölçülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, öğrencilerin 

her iki platformda video oyunları eğitimi almalarının her iki test ile ölçülen uzamsal 

yetenekleri üzerinde ölçülebilir ve olumlu bir etkisi olduğunu göstermektedir. AraĢtırmanın 

sonucuna göre, video oyunlarının uzamsal yetenekleri geliĢtirmek için iyi bir strateji 

olduğuna karar verilmiĢtir.   

You vd. (2008) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, öğrencilerin uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirmek için dijital oyundan yararlanmıĢlardır. AraĢtırmanın amacına uygun olarak üç 

boyutlu model oluĢturma oyunu geliĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma için tasarlanan dijital oyunda, 

üç boyutlu modeller oluĢturmak için 3D Studio Max 9.0, karakterleri ve sahne dokularını 

çizmek için Photoshop CS2'yi, oyunu geliĢtirmek için ise Virtools Dev 4.0. kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesi ile bireyin görsel düĢünme 

deneyimi arasında pozitif korelasyon olduğu tespit edilmiĢtir.  

De Lisi ve Wolford (2002) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, öğrencilerin bilgisayar 

oyunu oynama deneyimleri ile zihinde döndürme becerileri arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢlardır. 24 erkek ve 23 kız öğrenci olmak üzere toplam 47 üçüncü sınıf 

öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢen araĢtırmada, ön test ve son test olarak öğrencilerin iki 

boyutlu zihinde döndürme becerilerini ölçen Kart Döndürme Testi kullanılmıĢtır. Deney 

grubu, zihinde döndürme becerisi gerektiren “Tetris” oyununu, kontrol grubu ise zihinde 

döndürme becerisi gerektirmeyen “Carmen Sandiego” oyununu 11 ayrı 30 dakikalık 

oturumlar Ģeklinde oynamıĢlardır. AraĢtırmanın bulgularına göre, uygulamalar sonrasında 

deney grubundaki öğrenciler kontrol grubundaki öğrencilere göre; kız öğrenciler erkek 

öğrencilere göre iki boyutlu zihinde döndürme testinden daha iyi performans 
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göstermiĢlerdir. Bununla birlikte, uygulamalar öncesi iki boyutlu zihinde döndürme testi 

performansları düĢük olan öğrencilerin performanslarında uygulamalar sonrasında iyileĢme 

görülmüĢtür. Bulgular, bilgisayar temelli eğitim faaliyetlerinin okullarda öğrencilerin 

uzamsal yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla kullanılabileceğini ortaya koymuĢtur. 

Osberg (1997) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, sanal bir yapboz dünyası tasarlama ve 

deneyimlemenin uzamsal iĢleme becerisi geliĢtirme yöntemi olarak etkisini 

değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla, 12-14 yaĢındaki nörolojik olarak zayıf 

çocuklardan oluĢan on kiĢilik bir grup, yoğun bir Ģekilde haftalık olarak sanal gerçeklik 

sınıfına katılmıĢtır. Özellikle bu çocukların seçilme nedenleri, uzamsal iĢleme 

becerilerinde akademik performansı ve günlük yaĢamlarını etkileyen güçlükler olmasıdır. 

Çocukların uzamsal iĢleme becerileri, Piaget'in GeliĢimsel Görevleri Envanteri (Inventory 

of Piaget's Developmental Tasks-IPDT) kullanılarak test edilmiĢtir. Yapboz parçalarının 

geliĢtirilmesi için üç boyutlu tasarım yazılımı kullanılmıĢ ve bunlar haftanın sonunda 

bütünleĢmiĢ bir bütün haline getirilmiĢtir. Ortaya çıkan "Bulmaca Dünyası" sınıfın 

sonunda her bir çocuk tarafından tecrübe edilmiĢ ve on çocuktan sekizine tekrar IPDT testi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma bulguları, çocukların sanal yapboz dünyası deneyimlerinin 

onların uzamsal iĢleme becerilerini geliĢtirebileceğini göstermiĢtir.  

Okagaki ve Frensch‟in (1994) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, tetris (video) oyunu 

oynamanın üniversite öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme ve zihinsel döndürme 

performanslarına, görev tamamlama sürelerine, cinsiyet farklılıklarına olan etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırma, iki farklı deneyi içermektedir. Her iki deneyde, öğrenciler deney 

ve kontrol grubu olarak iki gruba ayrılmıĢtır.  Birinci deneyde, deney grubu daha önce 

tetris oyun deneyimi olmayan 28‟i erkek 29‟u bayan; kontrol grubu ise 13‟ü erkek 14‟ü 

bayan üniversite öğrencisinden oluĢmuĢtur. Ġkinci deneyde, deney grubu daha önce tetris 

oyun deneyimi olmayan 27‟i erkek 26‟u bayan; kontrol grubu ise 14‟ü erkek 14‟ü bayan 

üniversite öğrencisinden oluĢmuĢtur. Her iki deney grubu, her biri 30 dakikalık olmak 

üzere 12 seanslık tetris oyunu oynamıĢlardır. Kontrol gruplarına ise bu süre zarfında 

herhangi bir video oyunu oynamamaları gerektiği belirtilmiĢtir. Deney-I‟de ön test ve son 

test olarak Algısal Hız, Kart Döndürme, Küp KarĢılaĢtırma ve ġekil Panosu Testi olmak 

üzere dört adet kâğıt-kalem testi, Deney-II‟de ise bilgisayar ortamında cevaplanabilmesi 

için özel olarak tasarlanmıĢ Uzamsal GörselleĢtirme ve Zihinsel Döndürme Testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, öğrencilerin hem uzamsal görselleĢtirme hem de 
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zihinsel döndürme görevlerini tamamlama sürelerinde düĢme, buna paralel olarak 

öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve zihinsel döndürme performanslarında artıĢ olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca daha önceki araĢtırmalarla uyumlu olarak, yalnızca zihinsel 

döndürme görevlerinde cinsiyet farklılıkları elde edilmiĢtir. 

Masendorf (1995) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, öğrenme engelli çocukların uzamsal 

yetenek ve genel zekâlarını eğitmek için iki boyutlu bir bilgisayar oyunu olan “Tetris” ve 

üç boyutlu bir bilgisayar oyunu olan “Block Out” oyununu kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın 

örneklemi, 11-13 yaĢ aralığında olan toplam 22 çocuktan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, eğitimler sonrasında çocuklar iki ve üç boyutlu uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirilebilmelerine rağmen genel zekâ testlerinde baĢarı elde edemedikleri ortaya 

çıkmıĢtır. 

 

2.2.3. Somut Materyal veya Sanal Ortamda Geometrik-Mekanik Zekâ 

Oyunları ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Thompson (2016) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, somut, sanal ve hem somut hem de 

sanal tangram kullanımının öğrencilerin matematik baĢarıları ve uzamsal his geliĢimleri 

üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. Karma yöntemin kullanıldığı araĢtırmaya, 61 ikinci sınıf 

öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada nicel bulgular, sanal tangram grubunun uzamsal his ön 

ve son test puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğunu; buna karĢın, somut ve 

hem somut hem de sanal tangram gruplarının ön ve son test puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığını ortaya koymuĢtur. Bununla birlikte, grupların son test puanları 

kendi aralarında karĢılaĢtırılmıĢ ve istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı 

tespit edilmiĢtir. Nitel bulgularla ise, sanal ve hem sanal hem de somut tangram grubunun 

zor bulmacaları çözerken daha fazla ısrarcı oldukları ve ekrandaki Ģekilleri tamamlamaya 

daha yatkın oldukları gözlenmiĢtir. Sonuç olarak, hangi tangram deneyimi olursa olsun, 

tangram kullanımının öğrencilere Ģekilleri birleĢtirme ve ayrıĢtırma, Ģekil uyumu ve 

dönüĢümlerin anlaĢılmasını içeren geometrik bilgilerini geliĢtirmeleri için fırsatlar 

sağladığı görülmüĢtür. 

 Sidor‟un (2010) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, Otizm Spektrum Bozukluğuna sahip 

çocukları, somut ve bilgisayar yapımı Kayıp Balık Nemo yapboz bulmacasını tamamlama 

süreleri açısından karĢılaĢtırmak amaçlanmıĢtır. Dokuz çocuğun katıldığı araĢtırmada, 
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çocuklardan aynı 25 parçadan oluĢan somut ya da bilgisayar yapımı yapboz görevini 

tamamlamaları istenmiĢtir. Muhtemel dikkat dağıtıcı unsurları en aza indirgemek için 

araĢtırmacı tarafından her çocuk tek tek sessiz bir odada test edilmiĢtir. Görevler, ortalama 

15-20 dakika süren tek bir oturumda tamamlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre, Otizm Spektrum Bozukluğuna sahip çocukların bilgisayardan üretilen yapboz 

görevini daha kısa sürede tamamlayabildikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Verhaegh vd. (2009) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, ilkokul ikinci ve üçüncü sınıf 

öğrencilerinin sanal ortamda ve somut olarak verilen iki farklı fiziksel formdaki görsel-

uzamsal akıl yürütme yapboz görev performanslarını karĢılaĢtırmıĢtır. Her iki durumda da 

ilkokul ikinci ve üçüncü sınıfa devam eden beĢ-yedi yaĢ arasındaki 26 çocuğun görev 

performansları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, öğrencilerin somut versiyondaki 

görev tamamlama sürelerinin, sanal versiyondaki görev tamamlama sürelerine göre çok 

daha kısa olduğunu göstermiĢtir. Buna ek olarak, somut bir Ģekli kullanırken çocukların 

daha açık problem çözme davranıĢına girdiklerinden dolayı, doğru çözümü bulmaları da 

kolaylaĢmıĢtır. Tüm bu bulgular, somut versiyonun bu yaĢ grubundaki öğrencilerin görsel-

uzamsal akıl yürütme görevleri için sanal versiyona göre daha uygun olduğu hipotezini 

desteklemiĢtir. 

Spencer (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, tangram oyununun ilköğretim 

öğretmen adaylarının iki boyutlu görselleĢtirme becerilerine ve geometriye yönelik 

tutumlarına olan etkilerini araĢtırmıĢtır. 74 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢen 

araĢtırmada, yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Yarı deneysel araĢtırma tasarımı, üç deney 

ve bir kontrol olmak üzere toplam dört gruptan oluĢmaktadır. Deney gruplarına somut 

tangramlarla, dijital tangramlarla ve öğretmen adaylarının tercihlerine göre somut veya 

dijital tangramlarla olmak üzere üç farklı versiyonda uygulama yapılmıĢtır.  Katılımcılara, 

somut veya dijital formatta olmak üzere toplam 30 tangram görevi verilmiĢtir. Ön ve son 

test olarak, Wheatley (1996) Uzamsal Yetenek Testi, Olkun (2005) Ġki Boyutlu 

Geometride Uzamsal GörselleĢtirme Testi ve Utley (2007) Geometriye Yönelik Tutum 

Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, grupların iki boyutlu 

görselleĢtirme becerilerinde ve geometriye yönelik tutumlarında önemli geliĢmeler 

kaydettiği ortaya çıkmıĢtır. Dahası araĢtırmada, öğretmen adaylarının uygulamalar 

sonrasındaki iki boyutlu görselleĢtirme becerileri ile geometriye yönelik tutumları arasında 

anlamlı, pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 
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Olkun (2003b) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, bilgisayar ortamında ve somut materyal 

olarak oynatılan Tangram oyununun dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinin iki boyutlu 

geometride uzamsal görselleĢtirme becerilerine olan etkilerini karĢılaĢtırmıĢtır. Dördüncü 

ve beĢinci sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 93 öğrencinin katıldığı araĢtırmada, ön test-

son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Ön ve son test olarak, araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen 24 adet iki boyutlu geometri sorusunun yer aldığı kâğıt ve kalem 

testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada, bilgisayar ortamında ve somut materyal olarak Tangram 

oyununun oynatıldığı iki ayrı deney grubu ve hiçbir müdahalenin yapılmadığı kontrol 

grubu olmak üzere toplam üç grup vardır. Uygulama sonrasında, bilgisayar ortamında ve 

somut materyal olarak Tangram oyununun oynatıldığı deney gruplarının iki boyutlu 

geometride uzamsal görselleĢtirme becerilerinde önemli ölçüde artıĢ tespit edilmesine 

karĢın, bu artıĢın bilgisayar ortamında Tangram oyununun oynatıldığı deney grubunda 

biraz daha fazla olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, dördüncü sınıf öğrencilerinin somut 

materyal olarak oynatılan Tangram oyununda daha baĢarılı olmasına karĢın, beĢinci sınıf 

öğrencilerinin bilgisayar ortamında oynatılan Tangram oyununda daha baĢarılı oldukları 

belirlenmiĢtir. Dahası araĢtırmada, erkek öğrenciler, kız öğrencilere ve beĢinci sınıf 

öğrencileri, dördüncü sınıf öğrencilerine göre daha fazla baĢarılı olmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 

3. YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın bu bölümde; araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, araĢtırmanın tasarlanması ve uygulanması, verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer 

verilmiĢtir.  

 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

 

Bir araĢtırmada, değiĢkenleri ölçebilmek ve bu değiĢkenler arasındaki sebep-sonuç 

iliĢkilerini ortaya çıkarmak için deneysel desenler kullanılmaktadır (Çepni, 2014: 120). 

Deneysel desenlerin, literatürde değiĢik sınıflandırmalarına rastlamak mümkündür. Alan 

yazında ve uygulamalarda büyük kabul gören bir sınıflandırma; gerçek deneysel desenler, 

yarı deneysel desenler ve zayıf deneysel desenler (deneme öncesi desenler) Ģeklindedir 

(Büyüköztürk, 2014: 10). Gerçek deneysel desenler, birden çok grup kullanılması ve 

grupların yansız atama ile oluĢturulduğu durumlarda; yarı deneysel desenler, gerçek 

deneysel desenlerin gerektirdiği kontrollerin sağlanamadığı durumlarda kullanılır. Zayıf 

deneysel desenler ise bilimsel değerleri oldukça sınırlıdır ve gerçek anlamda bir deneme 

modeli niteliği taĢımazlar (Karasar, 2011: 96-99). Ülkemizdeki gibi, merkezi eğitimin 

uygulandığı ve sınıfların araĢtırmacılar tarafından rastgele atama yoluyla oluĢturulmasının 

mümkün olmadığı eğitim sistemlerinde, sınıflar daha önceden okul yönetimleri tarafından 

oluĢturulduğundan dolayı var olan sınıflar rastgele deney ve kontrol grubu olarak 

belirlenmektedir (Çepni, 2014: 123). Bu nedenle, eğitim araĢtırmalarında, genellikle yarı 

deneysel desenler kullanılmaktadır (Cohen, Manion & Morrison, 2000: 214). Bu 

desenlerde, bir ya da daha fazla deney ve kontrol grubu seçilir. Grupların oluĢturulmasında 

rastgele dağılım kullanılmaz ve rastgele atama için çaba harcanmaz (Çepni, 2014: 123).  

Bu araĢtırmada, araĢtırmacının rastgele atama yoluyla sınıfları oluĢturma imkânı 

bulunmadığından dolayı yarı deneysel desenlerden biri olan denkleĢtirilmemiĢ ön test-son 

test kontrol gruplu desen tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın amacına uygun olarak, iki deney 

ve iki kontrol grubu var olan sınıflar arasından rastgele seçilmiĢtir. Uygulama öncesinde, 

deney ve kontrol gruplarına “Uzamsal GörselleĢtirme Testi (UGT)”, “Uzamsal ĠliĢkiler 

Testi (UĠT)”, “Uzamsal Yönelim Testi (UYT)” ve “Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme 

Ölçeği (UYÖDÖ)” ön test olarak uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde; zekâ oyunları 
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dersini seçen deney-I grubunda araĢtırmacı tarafından tasarlanan somut materyallerle 

geometrik-mekanik zekâ oyunları etkinlikleri, zekâ oyunları dersini seçen deney-II 

grubunda yine araĢtırmacı tarafından tasarlanan bilgisayar ortamında geometrik-mekanik 

zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Zekâ oyunları dersini seçen kontrol-I 

grubunda, araĢtırmacı tarafından herhangi bir müdahale yapılmamıĢ olup ders 

öğretmeninin insiyatifinde zekâ oyunları dersi öğretim programı [ZODÖP] (2013) 

tarafından önerilen geometrik-mekanik zekâ oyunları etkinlikleri uygulanmıĢtır. Bu dersi 

seçmeyen kontrol-II grubunda ise, uygulama sürecinde zekâ oyunları dersi ile ilgili 

herhangi bir etkinlik uygulanmamıĢtır. Uygulama sonrasında, deney ve kontrol gruplarına 

yine aynı testler, son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan deneysel desen 

Tablo 4‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4. AraĢtırmada kullanılan deneysel desen 

Gruplar Ön Testler Denel ĠĢlem Son Testler 

Deney-I 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Somut materyallerle 

geometrik-mekanik 

zekâ oyunları 

etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Deney-II 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Bilgisayar ortamında 

geometrik-mekanik 

zekâ oyunları 

etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Kontrol-I 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

ZODÖP (2013) 

tarafından önerilen 

geometrik-mekanik 

zekâ oyunları 

etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Kontrol-II 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

Zekâ oyunları dersi ile 

ilgili herhangi bir 

etkinlik 

gerçekleĢtirilmemiĢtir. 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi 

Uzamsal ĠliĢkiler Testi 

Uzamsal Yönelim Testi 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

  

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 2016-2017 eğitim-öğretim yılı Diyarbakır ili 

merkezinde bulunan ĠMKB Hattat Hamid Aytaç Ortaokulu‟nda seçmeli zekâ oyunları 

dersini seçen ve bu dersi seçmeyen 117 yedinci sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, öğrencilerin geliĢim özellikleri dikkate alınarak 

seçilmiĢtir. Piaget‟e göre soyut düĢünmenin (11 yaĢ ve üzeri) baĢladığı ve hızla geliĢtiği 
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dönem ilköğretim ikinci kademedir (Senemoğlu, 2012). BeĢinci ve altıncı sınıf öğrencileri 

yaĢları itibariyle somut düĢünmeden soyut düĢünmeye geçiĢ döneminin baĢındadırlar. Bu 

nedenle, soyut düĢünme becerisi gerektiren uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesi için soyut 

iĢlemler döneminde olan yedinci sınıf öğrencileri çalıĢma grubu olarak seçilmiĢtir.  

AraĢtırmanın yapıldığı okulun seçiminde iki Ģart aranmıĢtır. Bunlardan biri, seçmeli 

bir ders olan zekâ oyunları dersinin öğrenciler tarafından seçilmesi, diğeri ise okulda 

biliĢim teknolojileri sınıfının bulunmasıdır. Diyarbakır merkez ilçelerinde bulunan 

ortaokullar ziyaret edildiğinde, her iki Ģartı sağlayan okulların az sayıda olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırmanın yapıldığı okul, öğrencilerin oyunları bireysel oynayabilmeleri 

için biliĢim teknolojileri sınıfında yeterli sayıda bilgisayar bulunduğundan dolayı tercih 

edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın yapıldığı okulda,  yedinci sınıf zekâ oyunları dersini seçen toplam beĢ 

sınıf ve bu beĢ sınıfın dersine giren üç öğretmen bulunmaktadır. Bu sınıflardan üçünün 

dersine aynı öğretmen girmektedir. AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen farklılığından 

kaynaklanabilecek durumları en aza indirmek için aynı öğretmenin girdiği üç sınıf, çalıĢma 

grubu olarak seçilmiĢtir. Bu üç sınıf arasından deney ve kontrol grupları yansız bir Ģekilde 

deney-I, deney-II ve kontrol-I grubu olarak seçilmiĢtir. Bu ders dıĢındaki baĢka seçmeli 

dersleri seçen sınıflar arasından rastgele seçilen bir sınıf da kontrol-II grubu olarak 

seçilmiĢtir. Zekâ oyunları dersini seçip somut materyallerle geometrik-mekanik zekâ 

oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grup deney-I, zekâ oyunları dersini seçip 

bilgisayar ortamında geometrik-mekanik zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

grup deney-II, zekâ oyunları dersini seçip ZODÖP (2013) tarafından önerilen geometrik-

mekanik zekâ oyunları etkinliklerin gerçekleĢtirildiği grup kontrol-I, bu dersi seçmeyen ve 

zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği grup ise kontrol-II grubu 

olarak alınmıĢtır.  

AraĢtırmada deney-I ve deney-II grubunun kullanılmasının nedeni, araĢtırmacı 

tarafından tasarlanan somut materyallerle ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin etkililiğini karĢılaĢtırmaktır. Kontrol-I grubunun seçilmesinin 

nedeni, deney-I ve deney-II gruplarında gerçekleĢtirilen somut materyallerle ve bilgisayar 

ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin etkilerini belirleyebilmektir. 

Kontrol-II grubunun seçilmesinin nedeni ise, dokuz haftalık deneysel uygulama süresince 
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öğrencilerde olgunlaĢma gibi herhangi bir nedene bağlı olarak meydana gelebilecek 

geliĢmelerin araĢtırmanın sonuçlarını etkilemesi durumunu kontrol altına almaktır.  

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin cinsiyetlerine iliĢkin betimsel 

istatistiksel bilgiler Tablo 5‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 5. Öğrencilerin cinsiyetlerine iliĢkin betimsel istatistiksel bilgiler 

Gruplar 

Cinsiyet 
Toplam 

Erkek  Kız 

f % f % f % 

Deney-I 13 43.3 17 56.7 30 100 

Deney-II 14 48.3 15 51.7 29 100 

Kontrol-I 22 73.3 8 26.7 30 100 

Kontrol-II 12 42.9 16 57.1 28 100 

Toplam 61 52.1 56 47.9 117 100 

 

Tablo 5‟te görüldüğü üzere, araĢtırmada deney ve kontrol grubunda toplam 117 

öğrenci bulunmaktadır. Deney-I grubunda, 13‟ü (%43.3)  erkek ve 17‟si (%56.7) kız olmak 

üzere toplam 30, deney-II grubunda 14‟ü (%48.3) erkek ve 15‟i (%51.7) kız olmak üzere 

toplam 29 öğrenci bulunmaktadır. Kontrol-I grubunda 22‟si (%73.3) erkek ve 8‟i (%26.7) 

kız olmak üzere toplam 30, kontrol-II grubunda 12‟si (%42.9) erkek ve 16‟sı (%57.1) kız 

olmak üzere toplam 28 öğrenci mevcuttur. Borg & Gall (1989), deneysel çalıĢmalarda her 

bir grubun en az 15 kiĢiden oluĢması gerektiğini belirtmiĢlerdir (Akt: Çepni, 2014: 53). 

AraĢtırmada her bir grupta 15‟in üzerinde öğrenci olduğu için deney ve kontrol gruplarında 

yer alan öğrenci sayısının deneysel çalıĢmaya uygun olduğu söylenebilir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak, yedinci sınıf öğrencilerinin uzamsal 

yeteneğin alt bileĢenlerine ait becerilerini ölçen "Uzamsal GörselleĢtirme Testi (UGT)”, 

“Uzamsal ĠliĢkiler Testi (UĠT)”,  “Uzamsal Yönelim Testi (UYT)” ve öğrencilerin uzamsal 

yeteneklerine iliĢkin kendi kendilerini değerlendirmelerine olanak sağlayan “Uzamsal 

Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği (UYÖDÖ)” kullanılmıĢtır.  

 

3.3.1. Uzamsal Yetenek Testleri  

 

Uzamsal yetenek ve bileĢenleri üzerine, farklı disiplinlerde yapılmıĢ birçok 

araĢtırma mevcuttur. Yapılan araĢtırmalarda, uzamsal yeteneğin farklı bileĢenlerde ele 

alındığı ve üzerinde çalıĢılan örneklemlerin farklı olduğu görülmektedir. Buna rağmen, 
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araĢtırmalarda belli baĢlı uzamsal yetenek testlerinin tekrar tekrar kullanıldığı dikkat 

çekmektedir. Literatürde yer alan testler arasında, hem yedinci sınıf seviyesine uygun hem 

de seçilen geometrik-mekanik zekâ oyunları ile geliĢtirilebileceği düĢünülen birçok 

uzamsal beceriyi aynı test ile ölçen herhangi bir teste rastlanmamıĢtır. Örneğin; araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen uzamsal görselleĢtirme testinde yer verilen kâğıt katlama, küp 

yapımı, zihinde ayrıĢtırma, zihinde birleĢtirme gibi iki ya da üç boyutlu uzamsal beceriler, 

farklı sınıf seviyelerine uygun, farklı uzamsal yetenek testleri ile ölçülmektedir. Bu 

nedenle bu araĢtırma ile seçilen geometrik-mekanik zekâ oyunları ile geliĢtirilebileceği 

düĢünülen iki ya da üç boyutlu uzamsal becerileri ölçen sorulara birlikte yer verilmiĢ, 

yedinci sınıf seviyesine uygun, farklı soru tiplerinin yer aldığı daha kapsamlı çoktan 

seçmeli testler geliĢtirilmiĢtir. Bu testlerin geliĢtirilmesinde, Lohman‟ın (1979a; 1988) 

uzamsal yetenek sınıflandırmasında yer alan uzamsal görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler ve 

uzamsal yönelim bileĢenleri temel alınmıĢtır. 

Uzamsal yetenek testleri, ilgili literatürden yararlanılarak araĢtırmacı tarafından 

tasarlanan Tablo 6‟daki geometrik-mekanik zekâ oyunları ve bu oyunlarla 

geliĢtirilebileceği düĢünülen uzamsal görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler, uzamsal yönelim 

becerileri arasındaki iliĢki dikkate alınarak geliĢtirilmiĢtir. Bu oyunların seçilme nedeni, 

geometrik-mekanik zekâ oyunları kategorisine girmesi ve uzamsal becerilerin kullanımını 

gerektirmesidir. Tablo 6‟daki geometrik-mekanik zekâ oyunlarının seçimi ve seçilen 

oyunlar ile uzamsal yeteneğe ait beceriler arasındaki iliĢki, matematik eğitimi alanında 

yedi öğretim elemanın ve iki matematik öğretmeninin görüĢlerine de yer verilerek 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. AĢağıda Tablo 6‟ya yer verilmiĢtir. 
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Tablo 6. Geometrik-mekanik zekâ oyunları ile uzamsal yeteneğin bileĢenlerine ait 

beceriler arasındaki iliĢki 

  

G
E

O
M

E
T

R
ĠK

 -
M

E
K

A
N

ĠK
 

Z
E

K
Â

 O
Y

U
N

L
A

R
I 

  

 

                                                                   UZAMSAL YETENEK 
  

 

UZAMSAL 

 GÖRSELLEġTĠRME 
 

UZAMSAL 

ĠLĠġKĠLER 

 

UZAMSAL 

YÖNELĠM 

2 Boyutlu 

Uzamsal 

GörselleĢtirme 

3 Boyutlu  

Uzamsal  

GörselleĢtirme 

2 Boyutlu 

Uzamsal 

ĠliĢkiler 

3 Boyutlu 

 Uzamsal 

 ĠliĢkiler 

 

2 Boyut 

 

 

3 Boyut 

Z
ih

in
d

e 
B

ü
tü

n
le

m
e 

Z
ih

in
d

e 
A

y
rı

Ģt
ır

m
a 

K
âğ

ıt
 K

at
la

m
a 

Z
ih

in
d

e 
B

ü
tü

n
le

m
e 

Z
ih

in
d

e 
A

y
rı

Ģt
ır

m
a 

K
ü

p
 T

em
as

 S
ay

ıs
ı 

K
ü

p
 S

ay
m

a 

K
ü

p
 A

çı
lı

m
ı 

Z
ih

in
d

en
 D

ö
n
d

ü
rm

e 

Z
ih

in
d

en
 D

ö
n
d

ü
rm

e 

K
ü

p
 K

ar
Ģı

la
Ģt

ır
m

a 

G
ö

rü
n
ü

m
 

Y
ap

ı 
P

la
n

ı 

 

KATAMĠNO 
 

X X X      X     

 

Q.BĠTZ 

EXTREME 
 

X X      X X  X   

 

ARCHĠTECTO 
 

   X X     X  X  

 

SOMA KÜPÜ 
 

   X X X X   X  X X 

 

SORU SAYISI 
 
 

6 6 4 4 4 2 2 4 12 8 4 8 4 

TOPLAM 

SORU SAYISI 
32  24    12 

 

 Uzamsal Görselleştirme Testi, literatürde yer alan Minessota ġekil Panosu, WAIS 

Blok Tasarımı, FRT Kâğıt Katlama, MGMP Uzamsal GörselleĢtirme, Alias, Black ve Gray 

Küp Yapımı Testlerinden; Uzamsal İlişkiler Testi FRT Kart Çevirme, FRT Küp 

KarĢılaĢtırma, Wheatley Uzamsal Yetenek, Shepard ve Metzler Zihinde Döndürme, Purdue 

Uzamsal GörselleĢtirme: Döndürmeler, MGMP Uzamsal GörselleĢtirme Testlerinden; 

Uzamsal Yönelim Testi ise Pittalis ve Christou Görüntü Perspektif, MGMP Uzamsal 

GörselleĢtirme, Purdue Uzamsal GörselleĢtirme: Görünüm, Resimler Testlerinden 

yararlanılarak hazırlanmıĢtır. Ġlk aĢamada UGT dört seçenekli toplam 38, UĠT dört 

seçenekli toplam 30 ve UYT dört seçenekli toplam 12 maddeden oluĢmuĢtur. Hazırlanan 

testler kapsam geçerliği için, dokuz öğretim üyesinin ve iki ortaokul matematik 

öğretmeninin görüĢlerine sunulmuĢtur. Öğretim üyelerinin, sekizi matematik eğitimi 

alanında, biri ise ölçme ve değerlendirme alanındadır. Matematik eğitimi alanındaki bir 

öğretim üyesinin, yüksek lisans ve doktora tezi uzamsal yetenek ile ilgili olup, bu alanda 

çok sayıda araĢtırması bulunmaktadır. Öğretim üyelerinden ve öğretmenlerden alınan 
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dönütler doğrultusunda UGT ve UĠT‟deki madde sayılarının fazla olduğu gerekçesiyle 

UGT‟den altı, UĠT‟den altı madde çıkarılmıĢ ve kalan maddeler üzerinde gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Ayrıca testlerdeki maddelerin öğrenciler açısından anlaĢılır olup 

olmadığını belirlemek için testler üç öğrenciye uygulanmıĢ, maddelerde anlaĢılmayan 

yerlerde gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır.  

Tablo 6‟dan da görüldüğü üzere, uzman görüĢü alındıktan sonra geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları için öğrencilere uygulanacak olan Uzamsal GörselleĢtirme Testi‟nde 

32, Uzamsal ĠliĢkiler Testi‟nde 24, Uzamsal Yönelim Testi‟nde 12 soru bulunmaktadır. 

Testlerde yer alan sorular, her beceriye ait en az iki soru olacak Ģekilde, SketchUp çizim 

programı ve online bir izometrik çizim aracı olan NCTM ILLUMINATIONS Ġsometrik 

Drawing Tool (https://illuminations.nctm.org/activity.aspx?id=4182) kullanılarak 

hazırlanmıĢtır. AĢağıda testlerin geliĢtirilmesi aĢamasında, kapsam geçerliliği için uzman 

görüĢleri alındıktan sonra sırasıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA), doğrulayıcı faktör 

analizi (DFA), madde analizi ve güvenirlik çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. 

 

 3.3.1.1. Uzamsal GörselleĢtirme Testi (UGT) 
 

UGT‟nin, faktör yapılarını belirlemek amacıyla ilk olarak açımlayıcı faktör analizi 

(AFA) yapılmıĢtır. AFA gerçekleĢtirilmeden önce veri setinin faktör analizi için uygun 

olup olmadığının belirlenmesi gerekir. Örneklem büyüklüğü, bu incelemede ilk sırada yer 

almaktadır. Kline (1994), faktör analizinde güvenilir faktörler çıkartmak için 200 kiĢilik 

örneklemin yeterli olacağını ifade etmiĢtir  (Akt: Çokluk, ġekercioğlu & Büyüköztürk, 

2012: 206). Dolayısıyla, araĢtırmadaki 301 kiĢilik örneklem büyüklüğünün faktör analizi 

için yeterli olduğu söylenebilir. Veri setinin faktörleĢmeye uygun olup olmadığını 

belirlemek için yapılan diğer iĢlemler Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve Bartlett 

Küresellik Testi‟nin incelenmesidir. KMO değerinin 0.79 ve Bartlett Küresellik Testi 

sonucunda elde edilen ki-kare değerinin anlamlı olduğu görülmüĢtür, [
2
(496)=1602.8,  

p=.000]. KMO değerinin 0.70‟in üzerinde olması, örneklem büyüklüğünün faktör analizi 

yapabilmek için yeterli olduğu; ki-kare değerinin anlamlı çıkması ise verilerin çok 

değiĢkenli normal dağılımdan geldiği anlamına gelmektedir (Seçer, 2013: 119, 122). Aynı 

zamanda, basıklık (0.178) ve çarpıklık (-0.208) değerlerinin +1, -1 aralığında olması ve 

histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, kutu-çizgi grafiklerinin normal dağılım 

https://illuminations.nctm.org/activity.aspx?id=4182
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özelliği göstermelerinden dolayı, dağılımın normale yakın olduğuna karar verilmiĢtir 

(Büyüköztürk, 2011: 40; Çokluk vd., 2012: 15-16). 

UGT‟nin, faktör yapılarını belirlemek için maddeler arası tetrakorik korelasyon 

matrisi üzerinden yapılan AFA sonucunda, öz değeri 1‟in üzerinde 10 faktör olduğu 

gözlenmiĢtir. Ancak AFA da önemli faktör sayısına karar vermede öz değer ile birlikte, 

açıklanan varyans oranı ve faktörlerin öz değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiğinin 

dikkate alınması önerilir (Büyüköztürk, 2011: 125). Temel bileĢenler analizi yöntemi ile 

herhangi bir döndürme yapılmadan elde edilen analiz sonuçları incelendiğinde birinci 

faktör, toplam varyansa %19.34 (öz değer=6.19) ve ikinci faktör  %14.70 (öz değer=4.70) 

oranında bir katkı sağlamaktadır. Üçüncü ve diğer faktörlerin toplam varyansa katkısı 

sırasıyla %5.46 (öz değer=1.75), %4.46 (öz değer=1.43), %4.31 (öz değer=1.38), %3.91 

(öz değer=1.25), %3.70 (öz değer=1.18), % 3.51 (öz değer=1.12), %3.31 (öz değer=1.06) 

ve % 3.15 (öz değer=1.01) dir. Ġlk iki bileĢenin önemli ölçüde varyansa katkı sağladığı, 

üçüncü bileĢenden itibaren bu katkının azaldığı ve birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. 

Buna göre, faktör sayısının iki olarak belirlenmesine karar verilebilir ancak faktörlerin öz 

değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiğinin de dikkate alınması gerekir. ġekil 2‟de 

faktörlerin öz değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiği verilmiĢtir. 

 

ġekil 2. UGT‟nin faktör öz değerlerine ait çizgi grafiği 

 

ġekil 2‟deki çizgi grafiği incelendiğinde, üçüncü noktadan sonra eğimin azaldığı ve 

üçüncü noktadan sonraki bileĢenlerin varyansa yaptıkları katkıların hem küçük hem de 
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birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Dahası, testin geliĢtirilmesi sürecinde belirlenen 

teorik yapıda beklenen faktör yapısı ile uyumlu olması açısından da, faktör sayısının iki 

olmasına karar verilmiĢtir.   

Ġki faktör ile sınırlandırılıp temel bileĢenler analizi ve varimax döndürme iĢlemi ile 

maddeler iki ayrı faktörde toplanmıĢtır. Ġlk 16 madde birinci faktörde, son 16 madde ikinci 

faktörde toplanmıĢtır. Belirlenen faktörler, birinci faktör için “Ġki Boyutlu Uzamsal 

GörselleĢtirme” ve ikinci faktör için “Üç Boyutlu Uzamsal GörselleĢtirme” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Maddeler biniĢiklik ve faktör yük değerlerinin kabul düzeyini karĢılayıp 

karĢılamaması açısından değerlendirildiğinde, 6. maddenin faktör yük değerinin her iki 

faktör için .30‟dan düĢük olduğu görülmüĢtür. Faktör analizinde faktör yükünün en az .30 

olması önerilmektedir (Büyüköztürk, 2011: 124; Çokluk vd., 2012: 194; Seçer, 2013: 125). 

Bu nedenle, 6. madde .30 kabul düzeyinin altında olduğu için testten çıkarılmasına karar 

verilmiĢtir. UGT‟nin son durumdaki faktör yükleri ve açıkladıkları varyans oranlarına 

iliĢkin bilgiler Tablo 7‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 7. UGT‟nin faktör yükleri ve açıkladıkları varyans oranları 

Madde 

Numarası 

2B Uzamsal GörselleĢtirme 

Faktör Yükleri 

Madde 

Numarası 

3B Uzamsal GörselleĢtirme 

Faktör Yükleri 

1. 0.61 17. 0.65 

2. 0.52 18. 0.68 

3. 0.63 19. 0.51 

4. 0.59 20. 0.45 

5. 0.43 21. 0.60 

7. 0.48 22. 0.65 

8. 0.48 23. 0.57 

9. 0.60 24. 0.59 

10. 0.69 25. 0.54 

11. 0.60 26. 0.57 

12. 0.63 27. 0.64 

13. 0.58 28. 0.60 

14. 0.72 29. 0.66 

15. 0.64 30. 0.67 

16. 0.60 31. 0.44 

  32. 0.57 

Açıklanan Varyans %20.80 Açıklanan Varyans %15.42 

Toplam Varyans:  %36.22 

 

Tablo 7‟de, 6. maddenin analiz dıĢı bırakılması ile birlikte geriye kalan maddelerin 

faktör yük değerlerinin birinci faktör için .43 ile .72, ikinci faktör için .44 ile .68 arasında 

değiĢtiği gözlenmiĢtir. Ayrıca, açıklanan varyans oranlarının, birinci faktör için %20.80, 

ikinci faktör için %15.42 ve her iki faktör için toplam varyansın ise %36.22 olduğu 

görülmektedir.  
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AFA sonucunda, UGT‟nin iki faktörlü yapısının, bir model olarak doğrulanıp 

doğrulanmadığı birinci düzey doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile test edilmiĢtir. Yapılan 

DFA sonucunda ilk kontrol edilmesi gereken, t değerlerinin anlamlılık düzeyidir (Çokluk 

vd., 2012: 322). Analize dâhil edilen 31 madde için t değerlerinin 7.82 ile 20.56 arasında 

değiĢtiği belirlenmiĢtir. Kline‟a (2011: 34) göre t değerlerinin 1.96‟dan büyük olması .05 

düzeyinde; 2.58‟den büyük olması ise .01 düzeyinde anlamlı olduğunu göstermektedir. 

Buna göre, elde edilen tüm t değerlerinin .01 düzeyinde anlamlı olduğu söylenebilir. Daha 

sonra incelenen standardize edilmiĢ katsayıların (faktör yükleri), birinci faktör için .36 ile 

.65 ve ikinci faktör için .42 ile .72; hata varyanslarının ise birinci faktör için .57 ile .87 ve 

ikinci faktör için .48 ile .82 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Seçer‟e (2015: 98) göre 

DFA‟da her bir faktörün yük değerinin en az .30 olmasına ve Kline‟a (2011: 116) göre hata 

varyanslarının .90‟dan küçük olmasına dikkat edilmelidir. Buna göre, standardize edilmiĢ 

katsayılar ve hata varyansları ile ilgili herhangi bir problem olmadığı söylenebilir. 

 DFA‟da sınanan modelin yeterliliğini ortaya koymak üzere pek çok uyum indeksi 

kullanılmaktadır. Bu araĢtırmada yapılan DFA için ki-kare ve serbestlik derecesi oranı 

(
2
/sd), tahmin hatalarının ortalamasının karekökü (RMSEA), iyilik uyum indeksi (GFI), 

düzeltilmiĢ iyilik uyum indeksi (AGFI), standartlaĢtırılmıĢ hata kareleri ortalamasının 

karekökü (SRMR), normlaĢtırılmamıĢ uyum indeksi (NNFI) ve karĢılaĢtırmalı uyum 

indeksi (CFI) incelenmiĢtir. Uyum indekslerine iliĢkin dikkate alınması gereken 

değerlendirme ölçütleri hakkında araĢtırmacılar arasında fikir ayrılıkları bulunmaktadır 

(Weston & Gore, 2006: 741). Bununla birlikte genel olarak, χ
2
/ sd oranının 3‟ün altında 

olması mükemmel uyuma, 5‟in altında olması orta düzey uyuma karĢılık gelmektedir 

(Çokluk vd., 2012: 307). RMSEA‟nın .05‟ten küçük olması mükemmel, .08‟den küçük 

olması kabul edilebilir uyuma; GFI ile AGFI indekslerinin .90‟ın üzerinde olması 

mükemmel uyuma, .85‟in üzerinde olması kabul edilebilir uyuma; NNFI ile CFI 

indekslerinin .95‟in üzerinde olması mükemmel uyuma, .90‟ın üzerinde olması kabul 

edilebilir uyuma karĢılık gelmektedir (Marcholudis ve Schumacher, 2007; akt: Seçer, 

2015: 98). SRMR‟nin ise .05‟ten küçük olması mükemmel uyum ve .10‟dan küçük olması 

kabul edilebilir uyum ölçütü olarak alınmaktadır (Bayram, 2013: 78; Hu & Bentler, 1999; 

Kline, 2011). Buna göre; UGT modelinin yeterliğini ortaya koymak amacıyla incelenen 

uyum indeks değerleri ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum 

değerleri doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar Tablo 8‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 8. UGT‟nin uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 641.98 (p=.00 sd=433)  

χ
2
/ sd 1.48 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.040 Mükemmel Uyum 

GFI 0.94 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.93 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.090 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.77 Zayıf Uyum  

CFI 0.79 Zayıf Uyum 

 

Tablo 8 incelendiğinde, χ
2
/ sd, RMSEA, GFI ve AGFI indekslerinin mükemmel; 

SRMR indeksinin kabul edilebilir; NNFI ve CFI indekslerinin ise zayıf uyum gösterdiği 

görülmektedir. Kline‟a (2011) göre, DFA sonucunda elde edilen uyum indekslerinin kabul 

düzeyinin altında olması durumunda, çıktı dosyalarında yer alan modifikasyon önerilerinin 

incelenmesi yarar sağlayabilir. Bu nedenle, analiz sonundaki aynı boyut içinde yer alan 

maddeler arasındaki modifikasyon önerileri incelenmiĢtir. UGT‟de her bir beceriyi ölçen 

en az iki madde bulunduğundan dolayı kuramsal açıdan birbirine yakın birden fazla madde 

ile bağlanması önerilen maddeler (11 ve 20) testten çıkarılmıĢ ve modifikasyonun yine 

kuramsal açıdan birbirine yakın olan maddeler (15 ile 16, 24 ile 25 ve 30 ile 32) arasında 

yapılmasına karar verilmiĢtir.  

11. ve 20. maddeler testten çıkarıldıktan ve yapılan modifikasyonlardan sonra kalan 

29 madde için yeni t değerlerinin 7.39 ile 18.24 arasında ve .01 düzeyinde anlamlı olduğu 

gözlenmiĢtir. ġekil 3‟te görüldüğü gibi, yeni standardize edilmiĢ katsayılar (faktör yükleri) 

birinci faktör için .36 ile .68 ve ikinci faktör için .39 ile .63; yeni hata varyansları ise 

birinci faktör için .53 ile .87 ve ikinci faktör için .60 ile .85 arasında değiĢmektedir. Yeni 

uyum indeksleri ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum 

değerleri doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar Tablo 9‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 9. UGT‟nin uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 473.53 (p=.00 sd=376)  

χ
2
/ sd 1.26 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.029 Mükemmel Uyum 

GFI 0.96 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.95 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.074 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.93 Kabul Edilebilir Uyum 
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Tablo 9‟a göre, χ
2
/ sd, RMSEA, GFI ve AGFI indeksleri mükemmel uyum; SRMR, 

NNFI ve CFI indeksleri kabul edilebilir uyum göstermektedir. Buna göre, 29 maddelik 

UGT‟nin uyum indekslerine iliĢkin mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri, 

AFA‟dan elde edilen iki faktörlü yapının birinci düzey DFA sonucunda, bir model olarak 

doğrulandığını göstermektedir. UGT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen iki faktörlü 

modeline iliĢkin path diagramı ġekil 3‟te görülmektedir. 

 
ġekil 3. UGT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen iki faktörlü modeline iliĢkin path 

diagramı 
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Ġkinci düzey DFA modellerinde, ikinci düzeyi tanımlayabilmek için en az üç birinci 

düzey faktör olmalıdır. Aksi takdirde, ikinci düzeyden birinci düzeye olan doğrudan etki 

yetersiz bir biçimde tanımlanmıĢ olabilir. Ayrıca her birinci düzey faktör, en az iki 

göstergeye sahip olmalıdır (Kline, 2011: 249). UGT‟nin birinci düzey faktör sayısının iki 

ve birinci düzey faktörlerin ise ikiden fazla göstergesi olduğu görülmektedir. Birinci düzey 

faktör sayısı üçten az olduğundan dolayı, ikinci düzey DFA gerekliliklerinden biri 

karĢılanmamıĢ ve ikinci düzey DFA yapılamamıĢtır. 

UGT‟de yer alan 29 maddenin iĢlerliğini, yapı geçerliliğine iliĢkin kanıtlarla 

birlikte değerlendirmek amacıyla madde analizi yapılmıĢtır. Tablo 10‟da UGT‟nin madde 

analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 10. UGT‟nin madde analizi sonuçları 

Madde 

Numarası 

2B Uzamsal GörselleĢtirme Madde 

Numarası 

3B Uzamsal GörselleĢtirme 

Ayırt Edicilik Güçlük Ayırt Edicilik  Güçlük 

1. .65 .52 17. .68 .81 

2. .57 .33 18. .73 .76 

3. .67 .65 19. .56 .57 

4. .61 .28 21. .67 .31 

5. .51 .49 22. .69 .32 

7. .55 .50 23. .61 .53 

8. .56 .48 24. .61 .51 

9. .65 .69 25. .57 .48 

10. .72 .50 26. .63 .65 

12. .65 .41 27. .70 .56 

13. .63 .47 28. .66 .65 

14.  .75 .69 29. .69 .68 

15. .70 .55 30. .71 .40 

16. .66 .58 31. .51 .42 

   32. .60 .49 

Toplam .63 .51 Toplam .64 .54 

 

Tablo 10‟da görüldüğü üzere, UGT‟de yer alan maddelerin ayırt edicilik 

düzeylerinin (çift serili korelasyon katsayısı-biserial), birinci faktör için .51 ile .75, ikinci 

faktör için  .51 ile .73 arasında değiĢtiği; testin ortalama ayırt edicilik düzeyinin ise birinci 

faktör için .63 ve ikinci faktör için .64 olduğu tespit edilmiĢtir. Testte yer alan maddelerin 

güçlük düzeylerinin birinci faktör için .28 ile .69, ikinci faktör için  .31 ile .81 arasında 

değiĢtiği; testin ortalama güçlük düzeyinin ise birinci faktör için .51 ve ikinci faktör için 

.54 olduğu tespit edilmiĢtir. Tekin‟e (2010: 253-254) göre ayırt edicilik düzeyleri .40 ve 

daha büyük olan maddeler ayırt etme gücü yüksek olan maddelerdir. Ayrıca, testte yer alan 

maddeler farklı güçlük düzeylerine sahip olmalı ve testin ortalama güçlüğü ise .50 

civarında olmalıdır. Bununla birlikte, Kan‟a (2011: 250) göre testte yer alan maddelerin 
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güçlük indekslerinin ortalaması .50 olacak Ģekilde, indeksler .10 ile .90 arasında dağılım 

göstermelidir. Buna göre UGT, farklı güçlük düzeylerine ve yüksek ayırt ediciliğe sahip 

maddelerden oluĢan, orta güçlükte ve ayırt ediciliği yüksek bir test olduğu söylenebilir. 

Bunun dıĢında testte yer alan tüm maddelerdeki ayırt edicilik gücü, doğru cevabın dıĢında 

diğer seçeneklerde negatif olması da testteki çeldiricilerin iyi iĢlediğini göstermektedir. 

UGT‟nin 14 maddeden oluĢan birinci faktör için KR-20 iç tutarlılık katsayısı .77 ve 

15 maddeden oluĢan ikinci faktör için .78 olarak hesaplanmıĢtır. Testin geneline ait KR-20 

iç tutarlılık katsayısı .78 olarak hesaplanmıĢtır. Genel olarak, güvenirlik katsayısı .70 ve 

üzerinde olan testlerin güvenilir olduğu kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2011: 171, 

Urbina, 2004: 137). Buna göre, UGT‟nin güvenilir bir test olduğu söylenebilir. 

UGT‟nin kapsam geçerliliği için uzman görüĢleri alındıktan sonra, açımlayıcı 

faktör analizi (AFA), doğrulayıcı faktör analizi (DFA), madde analizi ve güvenirlik 

çalıĢmaları ile 29 maddeden oluĢan testin geçerli ve güvenilir bir test olduğu ortaya 

konmuĢtur (Ek-7). 

 

3.3.1.2. Uzamsal ĠliĢkiler Testi (UĠT) 

 

UĠT‟nin, faktör yapılarını belirlemek amacıyla ilk olarak açımlayıcı faktör analizi 

(AFA) yapılmıĢtır. AFA gerçekleĢtirilmeden önce veri setinin faktör analizi için uygun 

olup olmadığının belirlenmesi amacıyla ilk olarak örneklem büyüklüğü incelenmiĢtir. 

UĠT‟nin uygulandığı 303 kiĢilik örneklem büyüklüğünün Kline‟a (1994) göre faktör analizi 

için yeterli olduğu söylenebilir (Akt: Çokluk vd., 2012: 206). Ayrıca, veri setinin 

faktörleĢmeye uygun olup olmadığını belirlemek için, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Bartlett Küresellik Testi incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre, KMO 

değerinin 0.79 ve Bartlett Küresellik Testi sonucunda elde edilen ki-kare değerinin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür, [
2
(276)=1330.8,  p=.000]. KMO değerinin 0.70‟in üzerinde olması, 

örneklem büyüklüğünün faktör analizi yapabilmek için yeterli olduğu; ki-kare değerinin 

anlamlı çıkması ise verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan geldiği anlamına 

gelmektedir (Seçer, 2013: 119,122). Aynı zamanda, basıklık (-.331) ve çarpıklık (-.404) 

değerlerinin +1, -1 aralığında olması ve histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, 

kutu-çizgi grafiklerinin normal dağılım özelliği göstermelerinden dolayı dağılımın normale 

yakın olduğuna karar verilmiĢtir (Büyüköztürk, 2011: 40; Çokluk vd., 2012: 15-16). 
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UĠT‟nin faktör yapılarını belirlemek için maddeler arası tetrakorik korelasyon 

matrisi üzerinden yapılan AFA sonucunda, öz değeri 1‟in üzerinde 7 faktör olduğu 

gözlenmiĢtir. Bununla birlikte, temel bileĢenler analizi yöntemi ile herhangi bir döndürme 

yapılmadan elde edilen analiz sonuçları incelendiğinde, birinci faktör toplam varyansa 

%21.69 (öz değer=5.21) ve ikinci faktör %17.30 (öz değer=4.15) oranında bir katkı 

sağlamaktadır. Üçüncü ve diğer faktörlerin toplam varyansa katkısı sırasıyla % 6.78 (öz 

değer=1.63), %5.82 (öz değer=1.40), %5.36 (öz değer=1.29), %5.30 (öz değer=1.27) ve 

%4.59 (öz değer=1.10) dir. Ġlk iki bileĢenin önemli ölçüde varyansa katkı sağladığı, üçüncü 

bileĢenden itibaren bu katkının azaldığı ve birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Buna 

göre, faktör sayısının iki olarak belirlenmesine karar verilebilir ancak faktörlerin öz 

değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiğinin de dikkate alınması gerekir. ġekil 4‟te 

faktörlerin öz değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiği verilmiĢtir. 

 

ġekil 4. UĠT‟nin faktör öz değerlerine ait çizgi grafiği 
 

ġekil 4‟teki çizgi grafiği incelendiğinde, üçüncü noktadan sonra eğim azalmakta ve 

üçüncü noktadan sonraki bileĢenlerin varyansa yaptıkları katkıların hem küçük hem de 

birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Dahası, testin geliĢtirilmesi sürecinde belirlenen 

teorik yapıda beklenen faktör yapısı ile uyumlu olması açısından da, faktör sayısının iki 

olmasına karar verilmiĢtir.   

Ġki faktör ile sınırlandırılıp temel bileĢenler analizi ve varimax döndürme iĢlemi ile 

maddeler iki ayrı faktörde toplanmıĢtır. Ġlk 12 madde birinci faktörde, son 12 madde ikinci 
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faktörde toplanmıĢtır. Belirlenen faktörler, birinci faktör için “Ġki Boyutlu Uzamsal 

ĠliĢkiler” ve ikinci faktör için “Üç Boyutlu Uzamsal ĠliĢkiler” olarak isimlendirilmiĢtir. 

Maddeler biniĢiklik ve faktör yük değerlerinin kabul düzeyini karĢılayıp karĢılamaması 

açısından değerlendirildiğinde, 8 ve 18. maddenin faktör yük değerinin her iki faktör için 

.30‟dan düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle her iki madde .30 kabul düzeyinin altında 

olduğu için testten çıkarılmasına karar verilmiĢtir. UĠT‟nin son durumdaki faktör yükleri 

ve açıkladıkları varyans oranlarına iliĢkin bilgiler Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 11. UĠT‟nin faktör yükleri ve açıkladıkları varyans oranları 

Madde 

Numarası 

2B Uzamsal ĠliĢkiler 

Faktör Yükleri 

Madde 

Numarası 

3B Uzamsal ĠliĢkiler  

Faktör Yükleri 

1. 0.70 13. 0.58 

2. 0.85 14. 0.56 

3. 0.44 15. 0.63 

4. 0.84 16. 0.55 

5. 0.45 17. 0.53 

6. 0.78 19. 0.46 

7. 0.74 20. 0.66 

9. 0.77 21. 0.65 

10. 0.44 22. 0.73 

11. 0.36 23. 0.65 

12. 0.77 24. 0.71 

Açıklanan Varyans %23.37 Açıklanan Varyans %18.54 

Toplam Varyans:  %41.91 

 

Tablo 11‟de, 8 ve 18. maddenin analiz dıĢı bırakılması ile birlikte geriye kalan 

maddelerin faktör yük değerlerinin birinci faktör için .36 ile .85, ikinci faktör için .46 ile 

.73 arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. Ayrıca, açıklanan varyans oranlarının, birinci faktör 

için %23.37, ikinci faktör için %18.54 ve her iki faktör için toplam varyansın ise %41.91 

olduğu görülmektedir.  

AFA sonucunda, UĠT‟nin iki faktörlü yapısının bir model olarak doğrulanıp 

doğrulanmadığı birinci düzey doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile test edilmiĢtir. Analize 

dâhil edilen 22 madde için t değerlerinin 5.75 ile 29.19 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. 

Buna göre, tüm t değerlerinin .01 düzeyinde anlamlı olduğu söylenebilir. Bunun yanında, 

11. madde hariç standardize edilmiĢ katsayılar (faktör yükleri) birinci faktör için .35 ile .81 

ve ikinci faktör için .37 ile .64; hata varyansları ise birinci faktör için .35 ile .88 ve ikinci 

faktör için .59 ile .86 arasında değiĢmektedir. 11. maddenin ise faktör yükü (.28) .30‟dan 

küçük ve hata varyansı (.92)  .90‟dan büyük olduğu için 11. maddenin testten çıkarılmasına 

karar verilmiĢtir. 
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11. madde testten çıkarıldıktan sonra kalan 21 madde için yapılan DFA sonucunda t 

değerleri, standardize edilmiĢ katsayıları ve hata varyanslarında değiĢiklik gözlenmiĢtir. 

Yeni t değerlerinin 6.59 ile 28.23 arasında ve .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmüĢtür. 

ġekil 5„te görüldüğü üzere, yeni standardize edilmiĢ katsayılar (faktör yükleri) birinci 

faktör için .33 ile .80 ve ikinci faktör için .39 ile .64; yeni hata varyansları ise birinci faktör 

için .36 ile .89 ve ikinci faktör için .59 ile .86 arasında değiĢmektedir. 11. madde 

çıkarıldıktan sonra yapılan DFA‟da sınanan modelin yeterliğini ortaya koymak amacıyla 

incelenen uyum indeks değerleri ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve 

mükemmel uyum değerleri doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar ise Tablo 12‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 12. UĠT‟nin uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 259.54 (p=.00 sd=188)  

χ
2
/ sd 1.38 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.035 Mükemmel Uyum 

GFI 0.97 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.96 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.073 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.91 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Tablo 12‟ye göre, χ
2
/ sd, RMSEA, GFI ve AGFI indeksleri mükemmel uyum; 

SRMR, NNFI ve CFI indeksleri kabul edilebilir uyum göstermektedir. Buna göre, 21 

maddelik UĠT‟ye ait incelenen uyum indekslerine iliĢkin mükemmel ve kabul edilebilir 

uyum ölçütleri, AFA‟dan elde edilen iki faktörlü yapının birinci düzey DFA sonucunda, bir 

model olarak doğrulandığını göstermektedir. UĠT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen 

iki faktörlü modeline iliĢkin path diagramı ġekil 5‟te görülmektedir. 
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ġekil 5. UĠT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen iki faktörlü modeline iliĢkin path 

diagramı 

 

ġekil 5‟te, UĠT‟nin birinci düzey faktör sayısının iki ve birinci düzey faktörlerin ise 

ikiden fazla göstergesi olduğu görülmektedir. Birinci düzey faktör sayısı üçten az 

olduğundan dolayı, ikinci düzey DFA gerekliliklerinden biri karĢılanmamıĢ ve ikinci düzey 

DFA yapılamamıĢtır. 

UĠT‟de yer alan 21 maddenin iĢlerliğini yapı geçerliliğine iliĢkin kanıtlarla birlikte 

değerlendirmek amacıyla madde analizi yapılmıĢtır. Tablo 13‟te UĠT‟nin madde analizi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 13. UĠT‟nin madde analizi sonuçları 

Madde 

Numarası 

2B Uzamsal ĠliĢkiler Madde 

Numarası 

3B Uzamsal ĠliĢkiler 

Ayırt Edicilik Güçlük Ayırt Edicilik  Güçlük 

1. .76 .46 13. .64 .59 

2. .91 .36 14. .63 .55 

3. .54 .57 15. .67 .60 

4. .92 .45 16. .60 .26 

5. .55 .46 17. .61 .60 

6. .83 .44 19. .55 .45 

7. .78 .42 20. .69 .52 

9. .80 .38 21. .69 .36 

10. .54 .54 22. .76 .38 

12. .78 .48 23. .68 .45 

   24. .74 .38 

Toplam .74 .45 Toplam .66 .47 

 

Tablo 13‟te görüldüğü gibi, UĠT‟de yer alan maddelerin ayırt edicilik düzeylerinin 

birinci faktör için .54 ile .92, ikinci faktör için .55 ile .76 arasında değiĢtiği; testin ortalama 

ayırt edicilik düzeyinin ise birinci faktör için .74 ve ikinci faktör için .66 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Testte yer alan maddelerin güçlük düzeylerinin birinci faktör için .36 ile .57, 

ikinci faktör için  .26 ile .60 arasında değiĢtiği; testin ortalama güçlük düzeyinin ise birinci 

faktör için .45 ve ikinci faktör için .47 olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre, UĠT farklı 

güçlük düzeyleri ve yüksek ayırt ediciliğe sahip maddelerden oluĢan, orta güçlükte ve ayırt 

ediciliği yüksek bir test olduğu ifade edilebilir. Bunun dıĢında testte yer alan tüm 

maddelerdeki ayırt edicilik gücü, doğru cevabın dıĢında diğer seçeneklerde negatif olması 

da testteki çeldiricilerin iyi iĢlediğini göstermektedir. 

UĠT‟nin 10 maddeden oluĢan birinci faktör için KR-20 iç tutarlılık katsayısı .79 ve 

11 maddeden oluĢan ikinci faktör için KR-20 iç tutarlılık katsayısı .73 olarak 

hesaplanmıĢtır. Testin geneline ait KR-20 iç tutarlılık katsayısı .74 olarak hesaplanmıĢtır. 

Buna göre, UĠT‟nin güvenilir bir test olduğu söylenebilir. 

UĠT‟nin kapsam geçerliliği için uzman görüĢleri alındıktan sonra, açımlayıcı faktör 

analizi (AFA), doğrulayıcı faktör analizi (DFA), madde analizi ve güvenirlik çalıĢmaları 

ile 21 maddeden oluĢan testin geçerli ve güvenilir bir test olduğu ortaya konmuĢtur (Ek-8). 

 

 3.3.1.3. Uzamsal Yönelim Testi (UYT) 

 

UYT‟nin, faktör yapılarını belirlemek amacıyla ilk olarak açımlayıcı faktör analizi 

(AFA) yapılmıĢtır. AFA gerçekleĢtirilmeden önce veri setinin faktör analizi için uygun 

olup olmadığının belirlenmesi amacıyla ilk olarak örneklem büyüklüğü incelenmiĢtir. 
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UYT‟nin uygulandığı 301 kiĢilik örneklem büyüklüğünün Kline‟a (1994) göre faktör 

analizi için yeterli olduğu söylenebilir (Akt: Çokluk vd., 2012: 206). Bununla birlikte, veri 

setinin faktörleĢmeye uygun olup olmadığını belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Bartlett Küresellik (Sphericity) Testi incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre, 

KMO değerinin 0.81 ve Bartlett Küresellik Testi sonucunda elde edilen ki-kare değerinin 

anlamlı olduğu görülmüĢtür, [
2
(66)=645.0, p=.000]. KMO değerinin 0.70‟in üzerinde 

olması, örneklem büyüklüğünün faktör analizi yapabilmek için yeterli olduğu; ki-kare 

değerinin anlamlı çıkması, verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan geldiği anlamına 

gelmektedir (Seçer, 2013: 199,122).  Aynı zamanda, basıklık (-0.752) ve çarpıklık (-0.028) 

değerlerinin +1, -1 aralığında olması ve histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, 

kutu-çizgi grafiklerinin normal dağılım özelliği göstermelerinden dolayı dağılımın normale 

yakın olduğuna karar verilmiĢtir (Büyüköztürk, 2011: 40; Çokluk vd., 2012: 15-16). 

UYT‟nin, faktör yapılarını belirlemek için maddeler arası tetrakorik korelasyon 

matrisi üzerinden yapılan AFA sonucunda, öz değeri 1‟in üzerinde 3 faktör olduğu 

gözlenmiĢtir. Bunla birlikte, temel bileĢenler analizi yöntemi ile bulunan ve herhangi bir 

döndürme yapılmadan elde edilen analiz sonuçları incelendiğinde, birinci faktörün toplam 

varyansa katkısı %43.98 (öz değer=5.28), ikinci faktörün %9.71 (öz değer=1.17) ve 

üçüncü faktörün %8.75 (öz değer=1.05) olduğu görülmektedir. Birinci faktörün açıklanan 

varyansı %43.98 olduğu görülmektedir. Birinci faktörün öz değerinden ikinci faktörün öz 

değerine büyük bir düĢme olduğu, aradaki farkın 4,5 kat ve ikinci faktör ile diğer 

faktörlerin öz değerlerinin birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. Bununla birlikte 

ölçekte yer alan tüm maddeler için birinci faktör yük değerlerinin yüksek olduğu ve .47 ile 

.81 arasında olduğu gözlenmiĢtir. Buna göre, faktör sayısının bir olarak belirlenmesine 

karar verilebilir ancak faktörlerin öz değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi grafiğinin de 

dikkate alınması gerekir. ġekil 6‟da faktörlerin öz değerlerine dayalı olarak çizilen çizgi 

grafiği verilmiĢtir. 
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    ġekil 6. UYT‟nin faktör öz değerlerine ait çizgi grafiği 

 

ġekil 6‟daki çizgi grafiği incelendiğinde, birinci faktörden sonra yüksek ivmeli bir 

düĢüĢ olduğu gözlenmiĢ, öte yandan grafikte ikinci ve sonraki faktörlerde grafiğin genel 

gidiĢinin yatay olduğu ve önemli bir düĢüĢ olmadığı görülmektedir. Ayrıca, ikinci 

faktörden sonraki faktörlerin varyansa yaptıkları katkının hem küçük hem de birbirlerine 

yakın olduğu görülmektedir.  Elde edilen sonuçlardan ve çizgi grafiğinin incelenmesinden 

sonra, testin tek boyutlu olabileceğine karar verilmiĢtir. Bu karar, testin geliĢtirilmesi 

sürecinde belirlenen teorik yapıda beklenen faktör yapısı ile de uyumludur. 

Bir ölçeği tek boyutlu olarak değerlendirmek için ilgili kanıtların açık bir biçimde 

sunulması gerekir. Lord‟a (1980) göre, birinci faktörde maddelerin yüksek yük değerlerine 

sahip olması, birinci faktörün öz değer ve açıkladığı varyans yüksek iken ikinci faktörde bu 

değerlerin düĢük çıkması, buna karĢılık ikinci faktör ile sonraki faktörleri özdeğerleri 

arasında yakınlık bulunması tek boyutluluğu gösterir. Ek olarak Büyüköztürk‟e (2007) 

göre öz değerlere ait çizgi grafiğinde birinci faktörden sonra ani düĢme gözlenirken 

sonrasında yatayına bir değiĢim olması tek boyutluluğun bir baĢka kanıtı olarak 

gösterilebilir (Akt: Çokluk vd., 2012: 227). Büyüköztürk (2011: 137) de ölçekte yer alan 

maddelerin döndürme öncesindeki birinci faktör yük değerlerinin yüksek, birinci faktörün 

açıkladığı varyansın dikkate değer (%30 ve daha fazla), birinci faktöre ait öz değerin ikinci 

faktörün öz değerinin 3 katından fazla olması ölçeğin tek faktörlü olduğunun kanıtları 

olarak değerlendirilebileceğini belirtmiĢtir. 
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Tek faktör ile sınırlandırılıp yapılan temel bileĢenler analizi ile elde edilen faktör 

yük değerlerinin 0.47 ile 0.81 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Maddelerin faktör yük 

değerlerinin kabul düzeyini karĢılayıp karĢılamaması açısından değerlendirildiğinde, testte 

bulunan tüm maddelerin faktör yükleri .30‟dan yüksek olduğu için testten herhangi bir 

maddenin çıkarılmasına gerek duyulmamıĢtır. UYT‟ye ait faktör yükleri ve açıkladıkları 

varyans oranına iliĢkin bilgiler Tablo 14‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 14. UYT‟nin faktör yükleri ve açıkladıkları varyans oranı 

Madde Numarası Faktör Yükleri 

1. 0.56 

2. 0.47 

3. 0.59 

4. 0.66 

5. 0.48 

6. 0.68 

7. 0.75 

8. 0.67 

9. 0.79 

10. 0.81 

11. 0.64 

12. 0.75 

Açıklanan Varyans %43.98 

 

Tablo 14 incelendiğinde, faktör yük değerlerinin .47 ile .81 arasında, açıklanan 

varyans oranının ise  %43.98 olduğu görülmektedir.  

AFA sonucunda, UYT‟nin tek faktörlü yapısının, bir model olarak doğrulanıp 

doğrulanmadığı doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile test edilmiĢtir. Analize dâhil edilen 12 

madde için t değerlerinin 8.12 ile 18.56 arasında değiĢtiği ve tüm t değerlerinin .01 

düzeyinde anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Bunun yanında, standardize edilmiĢ katsayıların 

(faktör yükleri) .40 ile .69 ve hata varyanslarının ise .53 ile .84 arasında değiĢtiği tespit 

edilmiĢtir. Modelin yeterliğini ortaya koymak amacıyla incelenen uyum indeks değerleri 

ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum değerleri doğrultusunda 

ortaya çıkan sonuçlar Tablo 15‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 15. UYT‟nin uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 140.86 (p=.00 sd=54)  

χ
2
/ sd 2.60 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.073 Kabul Edilebilir Uyum 

GFI 0.97 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.95 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.090 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.76 Zayıf Uyum  

CFI 0.81 Zayıf Uyum 

 

Tablo 15 incelendiğinde χ
2
/ sd, GFI ve AGFI indekslerinin mükemmel; RMSEA, 

SRMR indekslerinin kabul edilebilir; NNFI ve CFI indekslerinin ise zayıf uyum gösterdiği 

görülmektedir. Kabul düzeyinin altında uyum indekslerinin olmasından dolayı analiz 

sonundaki aynı boyutta yer alan maddeler arasındaki modifikasyon önerileri incelenmiĢtir. 

UYT‟nde her bir beceriyi ölçen en az iki madde bulunduğundan dolayı, kuramsal açıdan 

birbirine yakın birden fazla madde ile bağlanması önerilen maddeler (4 ve 10) testten 

çıkarılmıĢ ve modifikasyonun yine kuramsal açıdan birbirine yakın olan maddeler (2 ile 5 

ve 9 ile 11) arasında yapılmasına karar verilmiĢtir.  

4. ve 10. maddeler testten çıkarıldıktan ve yapılan modifikasyonlardan sonra kalan 

10 madde için yeni t değerlerinin 6.13 ile 16.40 arasında değiĢtiği ve .01 düzeyinde anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. ġekil 7‟de görüldüğü gibi, yeni standardize edilmiĢ katsayılar (faktör 

yükleri) .34 ile .67 ve hata varyansları ise .55 ile .88 arasında değiĢmektedir. Yeni uyum 

indeksleri ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum değerleri 

doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar ise Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 16. UYT‟nin uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 74.73 (p=.00 sd=35)  

χ
2
/ sd 2.14 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.062 Kabul Edilebilir Uyum 

GFI 0.98 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.97 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.056 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.90 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Tablo 16‟da, χ
2
/ sd, GFI ve AGFI indekslerinin mükemmel; RMSEA, SRMR, 

NNFI ve CFI indekslerinin kabul edilebilir uyum gösterdiği görülmektedir. Buna göre, 10 

maddelik UYT‟ye ait incelenen uyum indekslerine iliĢkin mükemmel ve kabul edilebilir 

uyum ölçütleri, AFA‟dan elde edilen tek faktörlü yapının birinci düzey DFA sonucunda bir 
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model olarak doğrulandığını göstermektedir. UYT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen 

tek faktörlü modeline iliĢkin path diagramı ġekil 7‟de görülmektedir. 

 

ġekil 7. UYT‟nin birinci düzey DFA‟dan elde edilen tek faktörlü modeline iliĢkin path 

diagramı 

 

UYT de yer alan 10 maddenin iĢlerliğini yapı geçerliliğine iliĢkin kanıtlarla birlikte 

değerlendirmek amacıyla madde analizi yapılmıĢtır. Tablo 17‟de UYT‟nin madde analizi 

sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 17. UYT‟nin madde analizi sonuçları 

      Uzamsal Yönelim 

Madde Numarası Ayırt Edicilik                                           Güçlük 

1. .61 .48 

2. .53 .53 

3. .67 .50 

5. .58 .60 

6. .77 .51 

7. .82 .67 

8. .63 .56 

9. .89 .77 

11. .58 .20 

12. .80 .72 

Toplam .69 .55 

 

Tablo 17‟de görüldüğü gibi, UYT‟de yer alan maddelerin ayırt edicilik düzeylerinin 

.53 ile .89 arasında değiĢtiği, testin ortalama ayırt edicilik düzeyinin ise .69 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Testte yer alan maddelerin güçlük düzeylerinin .20 ile .77 arasında değiĢtiği, 

testin ortalama güçlük düzeyinin ise .55 olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre, UYT farklı 

güçlük düzeyleri ve yüksek ayırt ediciliğe sahip maddelerden oluĢan, orta güçlükte ve ayırt 

ediciliği yüksek bir test olduğu ifade edilebilir. Bunun dıĢında madde ayırt edicilik gücü 
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doğru cevabın dıĢında diğer seçeneklerde negatif olması da testteki çeldiricilerin iyi 

iĢlediğini göstermektedir. 

10 maddeden oluĢan UYT‟nin, KR-20 iç tutarlılık katsayısı .71 olarak 

hesaplanmıĢtır. Buna göre, UYT‟nin güvenilir bir test olduğu söylenebilir. 

UYT‟nin kapsam geçerliliği için uzman görüĢleri alındıktan sonra, açımlayıcı 

faktör analizi (AFA), doğrulayıcı faktör analizi (DFA), madde analizi ve güvenirlik 

çalıĢmaları ile 10 maddeden oluĢan testin, geçerli ve güvenilir olduğu ortaya konmuĢtur 

(Ek-9). 

 
3.3.2. Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği (UYÖDÖ)  

 

Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği (UYÖDÖ), Melih TURĞUT 

tarafından lisans öğrencilerinin uzamsal yeteneklerine iliĢkin kendi kendilerini 

değerlendirmeleri amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek, bir devlet üniversitesindeki 362 lisans 

öğrencisine uygulanmıĢtır. Kapsam geçerliliği için uzman görüĢleri aldıktan sonra, 

açımlayıcı faktör analizi (AFA), doğrulayıcı faktör analizi (DFA), eĢzaman geçerliği ve 

güvenilirlik çalıĢmaları uygulanmıĢtır. Ölçeğin faktör yapılarını belirlemek için önce AFA 

yapılmıĢtır. AFA sonucunda üç faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Bu faktörler Ģöyledir: 

“Nesne Manipulasyon Uzamsal Yeteneği (NMUY)”, “Uzamsal Seyir Yeteneği (USY)” ve 

“Görsel Hafıza (GH)”. Üç faktörün tümü, toplam varyansın % 53.65‟ini açıklamıĢtır. 

Ölçekte, birinci faktör toplam varyansın %34.95‟ini, ikinci faktör %10.85‟ini, üçüncü 

faktör ise %7.84‟ünü açıklamaktadır. Faktör yük değerleri, on bir maddeden oluĢan birinci 

faktör için .50 ile .73, dört maddeden oluĢan ikinci faktör için .73 ile .83 ve üç maddeden 

oluĢan üçüncü faktör için .60 ile .81 arasında değiĢmektedir. UYÖDÖ‟nün üç faktörlü 

yapısının, bir model olarak doğrulanıp doğrulanmadığını belirlemek amacıyla birinci ve 

ikinci düzey DFA yapılmıĢtır. Birinci düzey DFA sonucunda analize dâhil edilen 18 

madde için t değerlerinin anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Standardize edilmiĢ katsayılar 

(faktör yükleri) birinci faktör için .45 ile .75, ikinci faktör için .67 ile .76 ve  üçüncü  faktör 

için .44 ile .82; hata varyansları birinci faktör için .44 ile .80, ikinci faktör için .42 ile .56 

ve  üçüncü faktör için .32 ile .81 arasında değiĢmektedir. Ayrıca, NMUY ile USY 

arasındaki korelasyon .58, NMUY ile GH arasındaki korelasyon .34 ve USY ile GH 

arasındaki korelasyon .47‟dir. Birinci düzey DFA sonucunda, uyum indeksleri 

incelendiğinde ise; AGFI=.90, CFI=.98, GFI=.92, NFI=.95, NNFI=.98, RFI=.95, 
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RMSEA=.043, RMR=.043 ve SRMR=.049 olduğu tespit edilmiĢtir. Tüm bu değerler, 

anlamlı ve kabul edilebilirdir, [
2
 = 194.09, sd = 132, p < .001]. Birinci düzey DFA‟da 

birbirinden bağımsız ancak birbiriyle iliĢkili birer temel bileĢen olan NMUY, USY ve GH 

faktörlerinin daha üst bir yapı olan “Uzamsal Yetenek (UY)” örtük değiĢkenine ne ölçüde 

uyum sağladığını belirlemek amacıyla ikinci düzey DFA uygulanmıĢtır. UYÖDÖ‟nün 

ikinci düzey DFA sonucunda tüm t değerlerinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Standardize 

edilmiĢ katsayılar (faktör yükleri) birinci faktör için .45 ile .75, ikinci faktör için .67 ile .76 

ve  üçüncü faktör için .44 ile .82 arasında; hata varyansları birinci faktör için .44 ile .80, 

ikinci faktör için .42 ile .56 ve  üçüncü faktör için .32 ile .81 arasında değiĢmektedir. 

Ayrıca, NMUY ile UY arasındaki korelasyon .65, USY ile UY arasındaki korelasyon .90 

ve GH ile UY arasındaki korelasyon .52‟dir. Ġkinci düzey DFA sonucunda uyum indeksleri 

incelendiğinde ise; AGFI=.90, CFI=.98, GFI=.92, NFI=.95, NNFI=.98, RFI=.95, 

RMSEA=.043, RMR=.043 ve SRMR=.049 olduğu belirlenmiĢtir. Tüm bu değerler, 

anlamlı ve kabul edilebilirdir, [
2
 = 194.09, sd = 132, p < .001]. UYÖDÖ‟nün eĢzaman 

geçerliliği için Peters vd. (1995) tarafından geliĢtirilen Zihinde Döndürme Testi (A 

versiyonu) kullanılmıĢtır. Zihinde Döndürme Testi ile Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği, 64 lisans öğrencisine uygulanmıĢ ve aralarında pozitif bir 

korelasyon bulunmuĢtur, [r = .326, p < .001]. Ayrıca, UYÖDÖ‟nün güvenirliği için elde 

edilen Cronbach‟s alpha değerleri her bir faktör için sırasıyla .883, .802, .622 ve ölçeğin 

tamamı için .884‟dir. Test-tekrar test korelasyonları her bir faktör için sırasıyla .53, .91, .77 

ve ölçeğin tamamı için .70‟dir (Turğut, 2015b: 2202-2010). 

UYÖDÖ incelendiğinde, ölçekte yer alan maddelerin yedinci sınıf öğrencilerine 

uyarlanabileceği düĢünülerek, Melih TURĞUT ile iletiĢime geçilmiĢ ve ölçeği yedinci 

sınıf öğrencilerine uyarlamak için gerekli izin alınmıĢtır (Ek-1). Ġzin alındıktan sonra ölçek 

maddelerinin yedinci sınıf öğrencilerinin seviyelerine uygunluğu açısından değerlendirmek 

amacıyla matematik eğitimi alanında sekiz, ölçme ve değerlendirme alanında bir öğretim 

üyesinin ve iki ortaokul matematik öğretmeninin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Öğretim 

üyelerinden ve öğretmenlerden alınan dönütler doğrultusunda bazı madde köklerinde 

küçük eklemeler yapılmıĢtır. Örneğin, “Üç boyutlu cisimlerin döndürülmüĢ hallerini 

zihnimde hayal edebilirim.” ifadesi, “Üç boyutlu cisimlerin (küp, prizma vb.)  

döndürülmüĢ hallerini zihnimde hayal edebilirim.” Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir. Daha sonra 

ölçek 265 yedinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. UYÖDÖ‟nün uygulandığı 265 kiĢilik 
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örneklem büyüklüğünün Kline‟a (1994) göre faktör analizi için yeterli olduğu söylenebilir 

(Akt: Çokluk vd., 2012: 206). Bunun üzerine, ölçeğin daha önceden belirlenen üç faktörlü 

yapısının, yedinci sınıf öğrencileri için doğrulanıp doğrulanmayacağını ortaya koymak 

üzere birinci ve ikinci düzey DFA uygulanmıĢtır. Ancak DFA öncesinde, ölçekten elde 

edilen verilerin normal dağılıp dağılmadığına bakılmıĢtır. Dağılımın normalliği için, 

basıklık ve çarpıklık değerleri, histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, kutu-çizgi 

grafikleri incelenmiĢ; basıklık (-0.462) ve çarpıklık (-0.311) değerleri +1, -1 aralığında 

olduğundan ve grafikler normal dağılım özelliği gösterdiklerinden dolayı dağılımın 

normale yakın olduğuna karar verilmiĢtir (Büyüköztürk, 2011: 40; Çokluk vd., 2012: 15-

16). 

Analize dâhil edilen 18 madde için t değerlerinin 2.75 ile 10.32 arasında değiĢtiği 

ve tüm t değerlerinin .05 düzeyinde anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Bunun yanında 16. 

madde hariç standardize edilmiĢ katsayıların (faktör yükleri) birinci faktör için .45 ile .59 

arasında, ikinci faktör için .45 ile .75 ve  üçüncü faktör için .57 ile .75 arasında; hata 

varyanslarının ise birinci faktör için .65 ile .81, ikinci faktör için .44 ile .80 ve üçüncü 

faktör için .44 ile .67 arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. 16. maddenin ise faktör yükünün 

(.21) .30‟dan küçük ve hata varyansının (.96) .90‟dan büyük olduğu için 16. maddenin 

testten çıkarılmasına karar verilmiĢtir. 

16. madde testten çıkarıldıktan sonra kalan 17 madde için yapılan DFA sonucunda t 

değerlerinde, standardize edilmiĢ katsayılarda ve hata varyanslarında değiĢiklikler 

gözlenmiĢtir. Yeni t değerlerinin 4.71 ile 10.35 arasında ve .01 düzeyinde anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. ġekil 8‟de de görüldüğü üzere, yeni standardize edilmiĢ katsayılar (faktör 

yükleri)  birinci faktör için .43 ile .59, ikinci faktör için .45 ile .75 ve üçüncü faktör için .50 

ile .89 arasında; yeni hata varyansları ise birinci faktör için .65 ile .81, ikinci faktör için .44 

ile .80 ve üçüncü faktör için .20 ile .75 arasında değiĢmektedir. Bununla birlikte, NMUY 

ile USY arasındaki korelasyon .50, NMUY ile GH arasındaki korelasyon .33 ve USY ile 

GH arasındaki korelasyon .22‟dir. Modelin yeterliğini ortaya koymak amacıyla incelenen 

uyum indeks değerleri ve uyum indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum 

değerleri doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar ise Tablo 18‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 18. UYÖDÖ‟nün uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 170.70 (p=.00 sd=116)  

χ
2
/ sd 1.47 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.042 Mükemmel Uyum 

GFI 0.93 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.91 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.052 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.96 Mükemmel Uyum 

CFI 0.97 Mükemmel Uyum 

 

Tablo 18 incelendiğinde, χ
2
/ sd, RMSEA, GFI, AGFI NNFI ve CFI indekslerinin 

mükemmel; SRMR indeksinin kabul edilebilir uyum gösterdiği görülmektedir. Buna göre, 

birinci düzey DFA sonucunda incelenen uyum indekslerine iliĢkin mükemmel ve kabul 

edilebilir uyum ölçütleri, UYÖDÖ‟nün üç faktörlü yapısının yedinci sınıf öğrencileri için 

uyumlu olduğunu ve doğrulandığını göstermektedir. UYÖDÖ‟nün birinci düzey DFA‟dan 

elde edilen üç faktörlü modeline iliĢkin path diagramı ġekil 8‟de görülmektedir. 

 

ġekil 8. UYÖDÖ‟nün birinci düzey DFA‟dan elde edilen üç faktörlü modeline iliĢkin path 

diagramı 
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Birinci düzey DFA‟da birbirinden bağımsız ancak birbiriyle iliĢkili birer temel 

bileĢen olan NMUY, USY ve GH faktörlerinin daha üst bir yapı olan “Uzamsal Yetenek 

Öz Değerlendirme Ölçeği (UYÖDÖ)”nin birer bileĢeni olup olmadığı, ikinci düzey DFA 

ile sınanmıĢtır. Ġkinci düzey DFA sonucunda; t değerlerinin, standardize edilmiĢ 

katsayıların (faktör yükleri), hata varyanslarının birinci düzey DFA ile aynı olduğu 

gözlenmiĢtir. Bununla birlikte, 16. madde çıkarıldıktan sonra faktör-ölçek iliĢkisine ait t 

değerlerinin 3.81 ile 4.78 arasında değiĢtiği ve .01 düzeyinde anlamlı olduğu saptanmıĢtır. 

Dahası, NMUY ile UYÖDÖ arasındaki korelasyon .87, USY ile UYÖDÖ arasındaki 

korelasyon .58 ve GH ile UYÖDÖ arasındaki korelasyon .38 olduğu gözlenmiĢtir. Modelin 

yeterliğini ortaya koymak amacıyla incelenen uyum indeks değerleri ve uyum indekslerine 

iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum değerleri doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar 

ise Tablo 19‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 19. UYÖDÖ‟nün uyum indeks değerleri ve sonuçlar 

Uyum Ġndeksleri Uyum Ġndeks Değerleri Sonuç 

χ
2
 170.70 (p=.00 sd=116)  

χ
2
/ sd 1.47 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.042 Mükemmel Uyum 

GFI 0.93 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.91 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.052 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.96 Mükemmel Uyum 

CFI 0.97 Mükemmel Uyum 

 

Tablo 19 incelendiğinde, χ
2
/ sd, RMSEA, GFI, AGFI NNFI ve CFI indekslerinin 

mükemmel; SRMR indeksinin kabul edilebilir uyum gösterdiği görülmektedir. Buna göre, 

birinci ve ikinci düzey DFA sonucunda incelenen uyum indekslerine iliĢkin mükemmel ve 

kabul edilebilir uyum ölçütleri, UYÖDÖ‟nün üç faktörlü yapısının yedinci sınıf öğrencileri 

için uyumlu olduğunu ve doğrulandığını göstermektedir (Ek-10). UYÖDÖ‟nün ikinci 

düzey DFA‟dan elde edilen üç faktörlü modeline iliĢkin path diagramı ġekil 9‟da 

görülmektedir. 
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ġekil 9. UYÖDÖ‟nün ikinci düzey DFA‟dan elde edilen üç faktörlü modeline iliĢkin path 

diagramı 

 

3.4. AraĢtırmanın Tasarlanması ve Uygulanması 

 

AraĢtırmanın tasarlanması aĢamasında ilk olarak, araĢtırmacı tarafından uzamsal 

yetenek ve zekâ oyunları ile ilgili literatür incelenmiĢtir. Yapılan literatür taramasında 

geometrik-mekanik zekâ oyunlarının uzamsal yeteneğin geliĢimi üzerindeki etkilerinin 

incelendiği çoğu araĢtırmanın yurt dıĢında yapıldığı, somut materyallerle ve bilgisayar 

ortamında oynatılan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının, ayrı ayrı uzamsal yeteneği 

geliĢtirmede etkisinin araĢtırıldığı, buna rağmen her iki ortamın etkililiğini karĢılaĢtıran 

araĢtırmaların, sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. Dahası, bu araĢtırmalarda uzamsal 

yeteneğin farklı bileĢenlerde ele alınmadığı, iki ve üç boyutlu uzamsal yetenek ayrımının 

yapılmadığı ve farklı oyunların farklı örneklemlere uygulandığı görülmüĢtür. Bu nedenle 

araĢtırmada, somut materyallerle ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen geometrik-

mekanik zekâ oyunları etkinliklerinin ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin uzamsal 

yeteneklerine ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerine etkilerini karĢılaĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, aĢağıdaki iĢlemler yapılmıĢtır. 
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 Uzamsal yeteneğe ait beceriler ve bu becerilerin hangi bileĢenlerde ele alınacağı 

belirlenmiĢtir.  

 Belirlenen becerileri geliĢtirmeye uygun geometrik-mekanik zekâ oyunları 

seçilmiĢtir. Seçilen oyunlar “Katamino”, “Q.bitz Extreme”, “Architecto” ve “Soma 

Küpü”dür.  

 Uygulamanın ilk haftası için ders planı ve diğer haftalar için her oyun ile ilgili 

etkinlik planı ve çalıĢma yaprakları geliĢtirilmiĢtir. Aynı zamanda ilgili literatürden 

yararlanılarak uzamsal yetenek testleri geliĢtirilmiĢ ve Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği yedinci sınıf öğrencilerine uyarlanmıĢtır.  

 Somut materyal olarak, piyasada satılan Katamino, Q.bitz Extreme, Architecto ve 

Soma Küpü oyunları, Dicle Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri 

Koordinatörlüğü (DÜBAP) desteği ile satın alınmıĢtır. Bu oyunların bilgisayarda 

oynanabilecek versiyonlarının olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Sadece, Google 

Play‟de Soma Küpü oyunun Martin Florek tarafından 2016 yılında geliĢtirilen 

android uygulamasının olduğu görülmüĢtür. Android oyunlarının bilgisayarda 

oynanabilmesi için kullanılan ücretsiz bir android simülatörü olan BlueStacks 

programı ile öğrencilerin bu oyunu bilgisayarda oynamaları mümkündür. Bu 

nedenle, Soma Küpü oyununu geliĢtirmeye gerek duyulmamıĢtır. Katamino, Q.bitz 

Extreme ve Architecto oyunları ise piyasada var olan oyunların aynısı olacak 

Ģekilde bilgisayar ortamında geliĢtirilmiĢtir.  

 Ön hazırlıklar tamamlandıktan sonra, uygulamanın yapılacağı okul seçilerek, okul 

yöneticileri ve ders öğretmeni ile iletiĢime geçilmiĢtir. Daha sonra, pilot ve asıl 

uygulamanın bu okulda yapılabilmesi için gerekli izinler alınmıĢtır. 

 Uygulama öğretmeni uygulama süreci hakkında bilgilendirilerek, öncelikle 

araĢtırmanın pilot uygulaması yapılmıĢtır. 

 Pilot uygulamada karĢılaĢılan eksiklik ve aksaklıklar giderilerek daha sonra 

araĢtırmanın asıl uygulaması yapılmıĢtır. Asıl uygulama öncesi ve sonrası 

öğrencilere veri toplama araçları uygulanmıĢ ve elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. 

Daha sonra, tüm süreçler raporlaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın tasarlanma ve uygulama 

sürecine iliĢkin akıĢ Ģeması ġekil 10‟da verilmiĢtir. 
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ġekil 10. AraĢtırmanın tasarlanma ve uygulama sürecine iliĢkin akıĢ Ģeması 

 

3.4.1. Ders Planı ve Etkinlik Planlarının Hazırlanması 

 

Uygulamanın ilk haftası, iki ders saati için ders planı hazırlanmıĢtır. Bu planda, her 

iki deney grubu için zekâ oyunlarının ne olduğu, faydaları, zekâ oyunlarının türlerinden 

biri olan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının ne olduğu, yaygın bilinen geometrik-

mekanik zekâ oyunları ve bu oyunların temel kuralları ile ilgili hazırlanmıĢ powerpoint 

sunumuna yer verilmiĢtir. Uygulamanın diğer haftalarında ise her oyun için iki hafta olmak 
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üzere dört etkinlik planı hazırlanmıĢtır. Uzamsal yeteneğe ait belirlenen beceriler ile bu 

becerileri geliĢtirebileceği düĢünülen oyunların seçiminden sonra, her oyun ile öğrencilere 

kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal beceriler etkinlik planında kazanım olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu doğrultuda, her oyunla ilgili etkinlik planları ZODÖP (2013) ve her 

oyununun kendi kuralları dikkate alınarak araĢtırmacı tarafından tasarlanmıĢtır. Daha 

sonra, matematik eğitimi alanında iki öğretim üyesi ve iki matematik öğretmeninden ders 

planı ve her oyunla ilgili etkinlik planlarını incelemeleri istenmiĢtir. Gelen dönütler üzerine 

ders planı ve etkinlik planlarında gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. 

MEB (2013: 2), zekâ oyunları dersinde, öğrencilerin ön öğrenme düzeylerinin, 

öğrenme biçimlerinin, zekâ boyutunun ve düĢünme sistemlerinin farklı olabileceği 

anlayıĢına dayanan basamaklı öğretim yaklaĢımının kullanılmasını uygun görmektedir. Bu 

yaklaĢıma göre MEB, bu derste tek boyutlu etkinlikler yerine aĢamalılık özelliği gösteren 

baĢlangıç düzeyi, orta düzey ve ileri düzey etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi öngörmüĢtür.  

Bu nedenle, etkinlik planlarında yer alan görevler basamaklı öğretim yaklaĢımına uygun, 

kolaydan zora olacak Ģekilde baĢlangıç düzeyi, orta düzey ve ileri düzey olmak üzere üç 

düzeyde sunulmuĢtur. Etkinlik planları, her iki uygulama için ayrıntılı olarak geometrik-

mekanik zekâ oyunları ünitesi için araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ kitapçıkta (Ek-4) yer 

almaktadır. 

 

3.4.2. ÇalıĢma Yapraklarının Hazırlanması 

 

Geometrik-mekanik zekâ oyunları ile geliĢtirilmesi amaçlanan uzamsal beceriler 

dikkate alınarak, araĢtırmacı tarafından dört adet çalıĢma yaprağı hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma 

yaprakları hazırlanırken, SketchUp çizim programından ve online bir izometrik çizim aracı 

olan NCTM ILLUMINATIONS Ġsometrik Drawing Tool‟dan yararlanılmıĢtır. Ġlk olarak, 

araĢtırmacı tarafından taslak çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢtır. Daha sonra matematik 

eğitimi alanında iki öğretim üyesi ve iki matematik öğretmeninden taslak çalıĢma 

yapraklarını incelemeleri istenmiĢtir. Gelen dönütler üzerine çalıĢma yapraklarında gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢ ve çalıĢma yaprakları son halini almıĢtır. ÇalıĢma yaprakları, her 

oyundan sonra, öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır.  ÇalıĢma yapraklarını uygulama 

sürecinde, öncelikle öğrencilere gerekli açıklamalar yapılmıĢ ve öğrencilerin yönergeleri 

dikkatle okumaları gerektiği ifade edilmiĢtir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin 

verdikleri cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilmiĢtir. Maddeleri 
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cevaplamakta zorlanan öğrencilere gerektiği durumlarda yardım edilmiĢtir. ÇalıĢma 

yaprakları, geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi için araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ kitapçıkta, etkinlik planlarından hemen sonra sunulmuĢtur. Somut 

materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I ve bilgisayar 

ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II grubu öğrencilerinin, her 

oyuna ait cevaplandırdıkları çalıĢma yapraklarından birer örnek, Ek-5 ve Ek-6‟da 

verilmiĢtir. 

Deney-I ve deney-II grubu öğrencileriyle yapılan görüĢmelerde, öğrencilerden 

bazılarının daha önceden izometrik kâğıt ile üç boyutlu Ģekiller çizme konusunda 

tecrübelerinin olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bunun üzerine, öğrencilerin çalıĢma yapraklarında 

yer alan üç boyutlu çizimleri kolaylıkla yapabilmeleri için izometrik kâğıt ile çalıĢma 

yaprağı hazırlanmıĢ ve öğrencilere ev ödevi verilerek pratik yapmaları sağlanmıĢtır. 

Deney-I ve deney-II grubu öğrencilerine ait izometrik kâğıt ile çalıĢma yapraklarından 

birer örnek Ek-5 ve Ek-6‟da verilmiĢtir. 

 

3.4.3. Veri Toplama Araçlarının GeliĢtirilmesi 

 

Öğretim etkinlikleri hazırlanırken aynı zamanda ilgili literatürden yararlanılarak 

uzamsal yetenek testleri geliĢtirilmiĢ ve uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği 7.sınıf 

öğrencilerine uyarlanmıĢtır. Bu aĢamalara, veri toplama araçları bölümünde ayrıntılı olarak 

yer verilmiĢtir. 

 

3.4.4. Bilgisayar Ortamında Oyunların GeliĢtirilmesi 

 

Katamino, Q.bitz Extreme ve Architecto oyunları, piyasada var olan oyunların 

aynısı olacak Ģekilde, bu tez çalıĢmasında kullanılmak üzere araĢtırmacı ve bir bilgisayar 

mühendisinin iĢbirliği ile geliĢtirilmiĢtir. Oyunların geliĢtirilmesi için Blender, Paint.Net, 

Unity 3d 5.3.1f1 versiyonu, C# ve Microsoft Visual Studio programları kullanılmıĢtır. 

AĢağıda, oyunları geliĢtirme aĢamasına kısaca yer verilmiĢtir. 

 Üç boyutlu modellemeler ve doku giydirme iĢlemleri için ücretsiz bir üç boyutlu 

modelleme ve canlandırma programı olan Blender kullanılmıĢtır. 

 Kullanıcı ara yüzleri ve tasarım için ücretsiz bir resim ve fotoğraf düzenleme 

programı olan Paint.Net kullanılmıĢtır.  
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 Modellemeler ve tasarımların tümü hazırlandıktan sonra, bunlar ücretsiz bir oyun 

motoru olan Unity 3d‟nin 5.3.1f1 versiyonuna aktarılmıĢ ve Unity 3d üzerinde 

bölüm ve kullanıcı arayüzü (UI-User Interface) tasarımları yapılmıĢtır.  

 Visual Studio ortamında C#  ile oyunların kodlaması yapılmıĢtır. 

 Bilgisayarda oynanabilmek üzere oyunun derlemesi yapılmıĢtır.  

 

3.4.5. Uygulama Süreci 

 

Pilot ve asıl uygulamaya baĢlanmadan önce, Diyarbakır merkez ilçelerindeki 

ortaokullar araĢtırmacı tarafından ziyaret edilmiĢ ve okul yöneticileri ile görüĢülmüĢtür. 

Uygulamanın yapıldığı okul, öğrenciler tarafından seçmeli zekâ oyunları dersinin seçildiği 

ve okulda biliĢim teknolojileri sınıfının bulunduğu için tercih edilmiĢtir. Pilot ile asıl 

uygulama yapmak ve veri toplama araçlarını uygulamak için öncelikle okul yöneticileri ve 

ders öğretmeninden onay alınmıĢ, daha sonra Diyarbakır Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden 

gerekli resmi izin alınmıĢtır (Ek-2). Bununla birlikte, araĢtırmacı, uygulamaları amacına 

uygun bir Ģekilde yürütülebilmek için uygulamalardan önce Dicle Üniversitesi Akıl-Zekâ 

Oyunları ve Satranç Eğitmenliği Eğitimi Kursuna katılmıĢ ve Akıl-Zekâ Oyunları ve 

Satranç Eğitmenlik Sertifikası almıĢtır (Ek-3).  

 

3.4.5.1. Pilot Uygulama Süreci 

 

AraĢtırmanın pilot uygulaması, asıl uygulama sürecinde karĢılaĢılabilecek 

eksiklikleri ve aksaklıkları en aza indirebilmek, öğretim etkinliklerinin ve veri toplama 

araçlarının uygulanabilirliğini incelemek amacıyla 2015-2016 eğitim-öğretim yılında, 4 

haftalık bir sürede gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süre içerisinde, asıl uygulamada kullanılması 

düĢünülen geometrik-mekanik zekâ oyunları (Katamino, Q.bitz Extreme, Architecto, Soma 

Küpü) ile ilgili etkinlikler birer hafta süreyle seçmeli zekâ oyunları dersini seçen bir sınıfa 

somut materyallerle, bu dersi seçen farklı bir sınıfta da bilgisayar ortamında aynı ders 

öğretmeni tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca, bu süre içerisinde her oyunla ilgili 

hazırlanan çalıĢma yaprakları uygulanmıĢtır. Ancak haftalık iki ders saatinde, hem 

oyunların hem de çalıĢma yapraklarının uygulanmasında süre açısından sıkıntı yaĢandığı 

görülmüĢtür. Bu nedenle, asıl uygulamada her oyun ve ilgili çalıĢma yaprağına iki hafta 

süre ayrılmasına karar verilmiĢtir. Bunun yanında, öğretim etkinliklerine ve veri toplama 

araçlarına yönelik öğrencilerin yaĢayabilecekleri eksiklik ve aksaklıklar belirlenmiĢ, sınıf 
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gözlemleri, öğrenci ve ders öğretmeninin görüĢleri de dikkate alınarak bu eksiklik ve 

aksaklıklar giderilmiĢtir. 

 

3.4.5.2. Asıl Uygulama Süreci 

 

Asıl uygulama, 2016-2017 eğitim-öğretim yılının I. dönemi haftada ikiĢer saat 

olmak üzere toplam dokuz hafta sürmüĢtür. Uygulamalara baĢlamadan önce ders 

öğretmeni uygulama süreci hakkında bilgilendirilmiĢ ve gözlemci konumunda olan 

araĢtırmacı, uygulama sürecinde gerekli görülen yerlerde öğretmene yardım etmiĢtir.  

Seçmeli zekâ oyunları dersinin öğretim programı, standart bir programdan daha çok 

öğrencilerin ilgi ve geliĢim özelliklerine göre öğretmen tarafından yapılandırılması gereken 

esnek bir çerçeve program olarak tasarlanmıĢtır. Öğretmen değiĢik ünitelere ayıracağı 

zamanı ve yapacağı etkinlikleri öğrenci ilgisi, eğitim ortamı ve materyallerine göre 

tasarlamalı ve planlamalıdır. Geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi için tangram, 

polyomino, küp sayma, Ģekil oluĢturma, labirentler, düğüm oyunları, rubikkübü, soma 

küpleri, mekanik ayırma bilmeceleri, mikado, jenga, yap-bozlar gibi oyunlar kullanılabilir. 

Ayrıca, bu oyunların yerine öğretim ortamına uygun alternatif oyunlar seçilebilir, 

oyunların çoğunda önceden oluĢturulmuĢ oyun gereçleri kullanılabildiği gibi biliĢim 

teknolojilerinden faydalanılabilir (MEB, 2013: 5,10). Bu doğrultuda, Kontrol-I grubunda 

dersin uygulama süreci ders öğretmenin insiyatifine bırakılmıĢ ve ders iĢleniĢine herhangi 

bir Ģekilde müdahale edilmemiĢtir. Deney-I ve deney-II gruplarında ise uzamsal yeteneği 

geliĢtirmeye yönelik somut materyallerle ve bilgisayar ortamında olmak üzere iki farklı 

fiziksel formda zekâ oyunları etkinlikleri tasarlanmıĢ ve dersler bu Ģekilde iĢlenmiĢtir.  

AraĢtırmada, ilgili literatürden yola çıkılarak, somut materyallerle ve bilgisayar 

ortamında olmak üzere iki farklı fiziksel formda tasarlanan zekâ oyunları etkinliklerinde, 

dört farklı geometrik-mekanik zekâ oyunu ve her oyunla ilgili çalıĢma yaprakları 

uygulanmıĢtır. Uygulamanın ilk haftası, her iki deney grubunda akıllı tahtada zekâ oyunları 

ile ilgili powerpoint sunumu yapılmıĢtır. Daha sonraki haftalarda, her iki grupta her oyun 

için ikiĢer hafta olmak üzere geometrik-mekanik zekâ oyunlarından Katamino, Q.bitz 

Extreme, Architecto ve Soma Küpü oyunları ile ilgili etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Deneysel çalıĢma sürecinde gerçekleĢtirilen uygulamalar, deney-I ve deney-II grubu için 

aynıdır. Aralarındaki tek fark, deney-I grubuna verilen görevler öğrencilere somut 
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materyallerle, deney-II grubuna verilen görevler ise bilgisayar ortamında sunulmasıdır. 

Deney gruplarındaki uygulama süreci Tablo 20‟de özetlenmiĢtir. 

Tablo 20. Deney-I ve deney-II grubunda gerçekleĢtirilen etkinlikler 

Haftalar Deney-I grubu Deney-II grubu 

1.Hafta 

 

Akıllı tahtada zekâ oyunları ile ilgili 

powerpoint sunumu  

Akıllı tahtada zekâ oyunları ile ilgili 

powerpoint sunumu  

2. Hafta 

 
Somut materyallerle Katamino oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı 

Bilgisayar ortamında Katamino oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı 
3. Hafta 

 

4. Hafta 

 

 

Somut materyallerle Q.bitz Extreme oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Q.bitz Extreme ile ilgili çalıĢma yaprağı 

+ 

Ġzometrik kâğıt ile çalıĢma yaprağı 

 (ev ödevi) 

Bilgisayar ortamında Q.bitz Extreme oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Q.bitz Extreme ile ilgili çalıĢma yaprağı 

+ 

Ġzometrik kâğıt ile çalıĢma yaprağı 

 (ev ödevi) 

5. Hafta 

 

6. Hafta 

 
Somut materyallerle Architecto oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Architecto ile ilgili çalıĢma yaprağı 

Bilgisayar ortamında Architecto oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Architecto ile ilgili çalıĢma yaprağı 
7. Hafta 

 

8. Hafta 

 
Somut materyallerle Soma Küpü oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Soma küpü ile ilgili çalıĢma yaprağı 

Bilgisayar ortamında Soma Küpü oyunu 

etkinlikleri 

+ 

Soma küpü ile ilgili çalıĢma yaprağı 
9.Hafta 

 

 

3.4.5.2.1. Somut Materyallerle GerçekleĢtirilen Geometrik-Mekanik Zekâ 

Oyunları Etkinlikleri 

 

30 öğrenciden oluĢan deney-I grubunda, somut materyallerle Katamino, Q.bitz 

Extreme, Architecto ve Soma Küpü oyunu etkinlikleri, cuma günleri 4. ve 5. ders 

saatlerinde teknoloji ve tasarım sınıfında gerçekleĢtirilmiĢtir. Her öğrenci, oyunları bireysel 

olarak oynamıĢtır. Oyunlardaki görevler; baĢlangıç düzeyi, orta düzey ve ileri düzey olmak 

üzere geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi için araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 

kitapçıkta yer alan etkinlik planları doğrultusunda öğrencilere sunulmuĢtur. Oyunlarla ilgili 

bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Katamino 

 

Somut materyal olarak oynanan Katamino oyununda, her öğrenciye farklı renklerde 

12 adet pentamino, 1 ahĢap oyun alanı, 1 adet oyun alanındaki seçilmiĢ bölgeyi diğer 

bölgeden ayıran kayan parça (ayraç) ve 1 oyun kitapçığı verilmiĢtir. Pentamino, en az bir 

ortak kenarı olan beĢ karenin yan yana konulmasından oluĢturulmuĢ Ģekillere; penta ise 



80 
 

 
 

ayracın bulunduğu konumda oluĢan dikdörtgen bölgeyi açık alan bırakmadan dolduran 

pentaminolardan oluĢan gruba verilen isimdir. 12 adet pentaminonun her biri, oyun 

alanında beĢ birim karelik yer kaplamaktadır. Oyunda amaç, pentaminoları kullanarak 

pentaları (dikdörtgen alanları) doldurmaktır. Örneğin; penta 3 için, ayraç ahĢap oyun 

alanında 3 ile 4 arasına konulur. Ayraç ile sınırlanan dikdörtgen alanda, üç pentamino 

parçası uygun olacak Ģekilde yerleĢtirilir. Benzer Ģekilde, penta 4 için ayraç ahĢap oyun 

alanında 4 ile 5 arasına konulur. Ayraç ile sınırlanan dikdörtgen alanda, dört pentamino 

parçası uygun olacak Ģekilde yerleĢtirilir. ġekil 11‟de Katamino oyunu verilmiĢtir.  

 

ġekil 11. Katamino oyunu 

 

Katamino oyunu, etkinlik planı doğrultusunda üç düzeyde uygulanmıĢtır. BaĢlangıç 

düzeyinde; öğrencilerin pentamino parçalarına alıĢmaları için, onlardan önce pentaminoları 

kullanarak serbest Ģekiller yapmaları ve daha sonra etkinlik planında onlardan istenilen 

kanguru, deve ve fil figürlerini yapmaları istenmiĢtir. Orta düzeyde; öğrencilerin kendi 

seçtikleri ve etkinlik planında belirtilen pentaminoları kullanarak penta 3 ve 4‟ü yapmaları, 

ileri düzeyde ise yine kendi seçtikleri ve etkinlik planında belirtilen pentaminoları 

kullanarak penta 5, 6, 7, 8 ve 9 yapmaları istenmiĢtir. Yapılması istenilen penta sayısı 

arttıkça, kullanılacak olan pentamino sayısı da artmaktadır. Dolayısıyla görevin zorluğu da 

o derece artmaktadır. Pentalar, pentaminoların çok sayıda kombinasyonlarından 

oluĢmaktadır. Öğrencilerin seviyelerine uygun olarak, penta 9‟a kadar yapmaları 

istenmiĢtir. Katamino oyunu tamamlanmıĢ penta 3‟e örnek ġekil 12‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 12. Katamino oyunu tamamlanmıĢ penta 3 örneği 

 

Katamino ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, bu 

oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Q.bitz Extreme 

 

Somut materyal olarak oynanan Q.bitz Extreme oyununda her öğrenciye bir ahĢap 

tabla, 16 adet küp ve oyun kartları verilmiĢtir. 16 küpün, 14 tanesi aynı, geriye kalan 2 küp 

de birbirleri ile aynıdır. Küplerin, her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunmaktadır. Oyunda 

amaç, 16 küpü kullanarak oyun kartları üzerindeki desenleri yapmaktır. ġekil 13‟te Q.bitz 

Extreme oyunu verilmiĢtir.  

 

ġekil 13. Q.bitz Extreme oyunu 
 

Q.bitz Extreme oyunu, etkinlik planı doğrultusunda üç düzeyde uygulanmıĢtır. 

BaĢlangıç düzeyinde, öğrencilerin küplerin yüzeylerini tanımaları için öğrencilerden 

kendilerine ait anlamlı desenler oluĢturmaları; orta düzeyde etkinlik planında belirtilen 15 

oyun kartındaki desenleri yapmaları istenmiĢtir. Son düzey olan ileri düzeyde ise 

öğrencilerden rastgele seçilen oyun kartındaki deseni belirlenen sürede inceleyerek, 
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hafızalarında kaldığı haliyle oluĢturmaları istenmiĢtir. 16 küpün tümü kullanılarak Q.bitz 

Extreme oyunu tamamlanmıĢ desen örneği ġekil 14‟te verilmiĢtir. 

 

ġekil 14. Q.bitz Extreme oyunu tamamlanmıĢ desen örneği 
 

Q.bitz Extreme ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer 

alan, bu oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili 

çalıĢma yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Architecto 

 

Somut materyal olarak oynanan Architecto oyununda, her öğrenciye 18 yapı bloğu 

ve 1 adet kitapçık verilmiĢtir. Yapı blokları; küp, silindir, dikdörtgenler prizması, köprü 

gibi birbirleri ile orantılı olan üç boyutlu geometrik Ģekillerdir. Oyunda amaç, kitapçıkta 

her model için verilen yapı blokları ile üç boyutlu modelleri oluĢturmaktır. Kitapçıkta yer 

alan her resim, kurulacak üç boyutlu bir modeli temsil etmektedir. Her modelin 

kurulumunda kullanılacak blokların tip ve sayısı her sayfanın altındaki bir pencerede 

gösterilmektedir. Sarıdan (kolaydan) baĢlayarak kırmızıya (zora) kadar altı zorluk düzeyi 

bulunmaktadır. ġekil 15‟te Architecto oyunu verilmiĢtir. 

 

ġekil 15. Architecto oyunu 
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Architecto oyunu, etkinlik planı doğrultusunda üç düzeyde uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerden seviyelerine uygun olması açısından ilk üç zorluk düzeyi, her bir zorluk 

düzeyinden beĢ adet olmak üzere toplam 15 model resmi yapmaları istenmiĢtir. BaĢlangıç 

düzeyinde, yapı bloklarını tanımaları amacıyla öğrencilerden serbest modeller yapmaları 

ve daha sonra öğrencilerden sarı zorluk düzeyindeki beĢ modeli yapmaları istenmiĢtir. Orta 

düzeyde, öğrencilerden turuncu zorluk düzeyindeki beĢ modeli yapmaları ve ileri düzey 

aĢamasında ise yeĢil zorluk düzeyindeki beĢ modeli yapmaları istenmiĢtir. Architecto 

oyunu için tamamlanmıĢ model örneği, ġekil 16‟da verilmiĢtir. 

 

ġekil 16. Architecto oyunu tamamlanmıĢ model örneği 

 

Architecto ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, bu 

oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Soma Küpü 

 

Somut materyal olarak oynanan Soma Küpü oyununda, her öğrenciye bir adet 

Soma Küpü ve Ģekil kartları verilmiĢtir. Soma küpü birbirine eĢ 27 küçük küple yapılmıĢ 

olup, üç küçük küpten oluĢan bir, dört küçük küpten oluĢan altı soma küpü parçasından 

oluĢmaktadır. Oyunda amaç, yedi parçanın tamamının kullanılmasıyla 3x3x3‟lük bir küp 

meydana getirmektir. Bu küpe, Soma Küpü denir. Soma Küpü yedi parçanın diziliĢine 

bağlı olarak birçok farklı yolla oluĢturulabilir. Ayrıca, Soma Küpünün parçaları ile küpten 

baĢka köprü, kule, piramit, yılan vb. birçok model yapılabilir. ġekil 17‟de Soma Küpü 

oyunu verilmiĢtir. 
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ġekil 17. Soma Küpü oyunu 

 

Soma Küpü oyunu, etkinlik planı doğrultusunda üç düzeyde uygulanmıĢtır. 

BaĢlangıç düzeyinde, öğrenciler adım adım yönlendirilerek küp Ģeklini yapmaları 

istenmiĢtir. Orta düzeyde, öğrencilerden az sayıda soma küpü parçasının (2, 3, 4, 5 ve 6 

parça) birleĢiminden oluĢan etkinlik planında verilen modelleri yapmaları ve ileri düzeyde 

ise yedi parçanın tamamını kullanarak ileri düzeydeki altı modeli yapmaları istenmiĢtir. 

Soma Küpü parçalarının tamamı kullanılarak, Soma Küpü oyunu tamamlanmıĢ model 

örneği ġekil 18‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 18. Soma Küpü oyunu tamamlanmıĢ model örneği 
 

Soma Küpü ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, 

bu oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 
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Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I 

grubunun sınıf ortamına ait görüntüleri ġekil 19‟da verilmiĢtir. 

Powerpoint Sunumu 
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Architecto Oyunu 
6
 v

e 
7
. 
h

a
ft

a
 

  

Soma Küpü Oyunu 
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ġekil 19. Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I 

grubunun sınıf ortamına ait görüntüleri 

 

3.4.5.2.2. Bilgisayar Ortamında GerçekleĢtirilen Geometrik-Mekanik Zekâ 

Oyunları Etkinlikleri 

 

29 öğrenciden oluĢan deney-II grubunda, bilgisayar ortamında Katamino, Q.bitz 

Extreme, Architecto ve Soma Küpü eğitimi, cuma günleri 6 ve 7. ders saatlerinde biliĢim 

teknolojileri sınıfında verilmiĢtir. BiliĢim teknolojileri sınıfında, öğretmenler masasında 1 

adet olmak üzere toplam 33 adet bilgisayar bulunmaktadır. Uygulamaya baĢlamadan önce 

bilgisayarlara gerekli güncellemeler yapılmıĢ ve öğrencilerin oynayacağı oyunlar 

kurulmuĢtur. Soma küpü oyunu dıĢındaki oyunların kurulumu oldukça basit olup, 

bilgisayarlara herhangi baĢka bir programın kurulmasına gerek duyulmamıĢtır. Ancak 

Soma Küpü oyunu için bilgisayarlara öncelikle BlueStacks programı kurulmuĢtur. 
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Uygulama süresince öğrenciler, tüm oyunları bireysel olarak oynamıĢlardır. Oyunlardaki 

görevler kolaydan zora olacak Ģekilde baĢlangıç düzeyi, orta düzey ve ileri düzey olmak 

üzere geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi için araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 

kitapçıkta yer alan etkinlik planları doğrultusunda öğrencilere sunulmuĢtur. Bilgisayar 

ortamında oynanabilecek bu oyunlara ilgili bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Katamino 

 

Bilgisayarda geliĢtirilen Katamino oyunu, iki aĢamadan oluĢacak Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. Birinci aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin etkinlik planındaki baĢlangıç 

düzeyi görevlerini, ikinci aĢama oyun ekranı ise, orta ve ileri düzey görevleri 

gerçekleĢtirebilmeleri için tasarlanmıĢtır.  

Birinci aĢamadaki Katamino oyun ekranında, 12 adet pentamino, oyun alanı ve 

oyun yönergesi bulunmaktadır. Her pentaminodan 1 adet vardır. 12 adet pentamino oyun 

alanında beĢ birim karelik yer kaplamaktadır. Pentaminoları seçmek için istenilen 

pentaminonun üstü tıklanır ve pentamino oyun alanına getirilir. Seçilen pentaminoyu 

döndürmek için klavyedeki R tuĢu ve ters çevirmek için F tuĢu kullanılır. Bu aĢamadaki 

oyun ekranı, baĢlangıç düzeyi görevleri için kullanılmıĢtır. Bu düzeyde, öğrencilerin 

pentaminolara alıĢmaları amacıyla onlardan serbest Ģekiller ve daha sonra etkinlik planında 

onlardan istenilen kanguru, deve ve fil figürlerini yapmaları istenmiĢtir. ġekil 20‟de birinci 

aĢamadaki Katamino oyun ekranı verilmiĢtir. 

 

ġekil 20. Birinci aĢamadaki Katamino oyun ekranı 
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Birinci aĢamadaki Katamino oyun ekranında, pentaminoların tümü kullanılarak 

yapılmıĢ fil figürü ġekil 21‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 21. Katamino oyunu tamamlanmıĢ fil figürü 

 

Ġkinci aĢamadaki Katamino oyun ekranında, 12 adet pentamino, oyun alanı, ayraç 

göstergesi ve oyun yönergesi bulunmaktadır. Ekranda yer alan “sayı girin” bölümüne 

(ayraç göstergesi) 3‟ten 12‟ye kadar olan bir sayı yazılır ve “değiĢtir” butonu tıklanır. 

Ayraç yazılan numaralar arasına geçer. Pentaminoları seçmek için, istenilen pentaminonun 

üstü tıklanır ve pentamino oyun alanına getirilir. Seçilen pentaminoyu döndürmek için 

klavyedeki R tuĢu ve ters çevirmek için F tuĢu kullanılır. Daha sonra pentaminolar ayraçla 

sınırlanan dikdörtgen alana yerleĢtirilmeye çalıĢılır. Örneğin; penta 3 için “sayı girin” 

bölümüne ilk olarak 3 yazılır, ayraç oyun alanında 3 ile 4 arasına yerleĢir. Ayraç ile 

sınırlanan dikdörtgen alanda, üç pentamino parçası uygun olacak Ģekilde yerleĢtirilir. 

Benzer Ģekilde, penta 4 için “sayı girin” bölümüne 4 yazılır, ayraç oyun alanında 4 ile 5 

arasına yerleĢir. Ayraç ile sınırlanan dikdörtgen alanda, dört pentamino parçası uygun 

olacak Ģekilde yerleĢtirilir. Bu aĢamadaki oyun ekranı, orta ve ileri düzey görevler için 

kullanılmıĢtır. Orta düzeyde, öğrencilerden kendi seçtikleri ve etkinlik planında belirtilen 

pentaminoları kullanarak penta 3 ve 4‟ü yapmaları, ileri düzey aĢamasında ise 

öğrencilerden yine kendi seçtikleri ve etkinlik planında belirtilen pentaminoları kullanarak 

penta 5, 6, 7, 8 ve 9 yapmaları istenmiĢtir. ġekil 22‟de ikinci aĢamadaki Katamino oyun 

ekranı verilmiĢtir. 
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ġekil 22. Ġkinci aĢamadaki Katamino oyun ekranı 

 

Üç adet pentamino kullanılarak, Katamino oyunu tamamlanmıĢ penta 3‟e örnek 

ġekil 23‟te verilmiĢtir. 

 

ġekil 23. Katamino oyunu tamamlanmıĢ penta 3 örneği 

 

Katamino ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, bu 

oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Q.bitz Extreme 

 

Bilgisayarda geliĢtirilen Q.bitz Extreme oyunu, iki aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci 

aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin baĢlangıç ve ileri düzey görevlerini, ikinci aĢama 

oyun ekranı ise orta düzey görevlerini gerçekleĢtirebilmeleri için tasarlanmıĢtır.  
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Birinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı, 14 tanesi aynı, geriye kalan 2‟si 

birbiri ile aynı 16 küp, oyun tablası ve oyun yönergesi verilmiĢtir. Küpleri seçmek için 

istenilen küp Ģeklinin üstü tıklanır ve küp oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, 

klavyedeki yön tuĢlarına göre küp istenilen konuma getirilir. Bu aĢamadaki oyun ekranı, 

baĢlangıç ve ileri düzeyi görevler için kullanılmıĢtır. BaĢlangıç düzeyinde, öğrencilerin 

küplerin yüzeylerini tanımaları için onlardan kendilerine ait anlamlı desenler oluĢturmaları, 

ileri düzey aĢamasında ise rastgele seçilen oyun kartındaki deseni belirlenen sürede 

inceleyerek, hafızalarında kalan haliyle oluĢturmaları istenmektedir. ġekil 24‟te birinci 

aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı verilmiĢtir. 

 

ġekil 24. Birinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı 

 

Ġkinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranında, 14 tanesi aynı, geriye kalan 2‟si 

birbirleri ile aynı 16 küp, oyun tablası, oyun yönergesi ve diğer aĢamadan farklı olarak sağ 

üst köĢede yapılması istenen desen verilmiĢtir. Küpleri seçmek için istenilen küp Ģeklinin 

üstü tıklanır ve küp oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön tuĢlarına 

göre küp istenilen konuma getirilir. Bu aĢamadaki oyun ekranı, orta düzeydeki görevler 

için kullanılmıĢtır. Bu aĢamada, 15 farklı desenin yer aldığı, 15 farklı bölüm bulunmakta 

ve öğrencilerden etkinlik planında da belirtilen desenleri yapmaları istenmiĢtir. ġekil 25‟te 

ikinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı verilmiĢtir. 
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ġekil 25. Ġkinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı 

 

16 küpün hepsinin kullanılarak Q.bitz Extreme oyunu tamamlanmıĢ desen örneği 

ġekil 26‟da verilmiĢtir. 

 

ġekil 26. Q.bitz Extreme oyunu tamamlanmıĢ desen örneği 

 

Q.bitz Extreme ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer 

alan, bu oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili 

çalıĢma yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Architecto 

 

Bilgisayarda geliĢtirilen Architecto oyunu, iki aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci 

aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin etkinlik planındaki baĢlangıç düzeyi görevlerini, 

ikinci aĢama oyun ekranı ise baĢlangıç, orta ve ileri düzey görevleri gerçekleĢtirebilmeleri 

için tasarlanmıĢtır.  



92 
 

 
 

Birinci aĢamadaki Architecto oyun ekranında, 18 adet yapı bloğu, oyun zemini ve 

oyun yönergesi bulunmaktadır. Yapı bloklarını seçmek için istenilen bloğun üstü tıklanır 

ve blok oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön tuĢlarına göre blok 

istenilen konuma getirilir. Ġstenilen konuma getirilen bloğu yükseltmek için klavyedeki W 

tuĢunu, alçaltmak için S tuĢu kullanılır. Aynı zamanda, oyunda zemininin istenilen yöne 

hareket etmesini sağlayan kamera seçeneği mevcuttur. Bu aĢamadaki oyun ekranı, 

baĢlangıç düzeyi görevleri için kullanılmıĢtır. Bu düzeyde, öğrencilerin yapı bloklarını 

tanımaları amacıyla, onlardan istedikleri blokları kullanarak serbest modeller yapmaları 

istenmiĢtir. ġekil 27‟de birinci aĢamadaki Architecto oyun ekranı verilmiĢtir. 

 

ġekil 27. Birinci aĢamadaki Architecto oyun ekranı 

 

Ġkinci aĢamadaki Architecto oyun ekranınında, oyunda kullanılması istenen 

parçalar (yapılması istenen modellere göre değiĢiklik göstermektedir), yapılması istenen 

model, oyun zemini ve oyun yönergesi verilmiĢtir. Yapı bloklarını seçmek için istenilen 

bloğun üstü tıklanır ve blok oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen klavyedeki yön 

tuĢlarına göre blok istenilen konuma getirilir. Seçilen bloğu yükseltmek için klavyedeki W 

tuĢu, alçaltmak için S tuĢu kullanılır. Aynı zamanda, oyunda zemininin istenilen yöne 

hareket etmesini sağlayan kamera seçeneği mevcuttur. Bu aĢamada, her bölümde gittikçe 

zorlaĢan toplam 15 farklı modeli içeren toplam 15 bölüm bulunmaktadır. Bu bölümler; 

baĢlangıç, orta ve ileri düzeydeki görevler için kullanılmıĢtır. BaĢlangıç düzeyinde, 

öğrencilerden sarı zorluk düzeyindeki beĢ modeli; orta düzey aĢamasında, öğrencilerden 

turuncu zorluk düzeyindeki beĢ modeli yapmaları ve ileri düzey aĢamasında ise yeĢil 

zorluk düzeyindeki beĢ modeli yapmaları istenmiĢtir. ġekil 28‟de ikinci aĢamadaki 

Architecto oyun ekranı verilmiĢtir. 
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ġekil 28. Ġkinci aĢamadaki Architecto oyun ekranı 
 

Sarı zorluk düzeyindeki Architecto oyunu tamamlanmıĢ model örneği ġekil 29‟da 

verilmiĢtir.  

 

ġekil 29. Architecto oyunu tamamlanmıĢ model örneği 

 

Architecto ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, bu 

oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

Soma Küpü 

 

Bilgisayarda oynanabilen Soma Küpü oyun ekranında, oyun zemini, yapılması 

istenilen model, oyun zeminin her iki tarafına yer alan birim küplerden oluĢmuĢ yedi soma 

küpü parçası bulunmaktadır. Ayrıca parçaların döndürmeye, yükseltmeye ve alçaltmaya 

yarayan göstergeler verilmiĢtir. Oyunda zemininin istenilen yöne hareket etmesini sağlayan 
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kamera seçeneği de mevcuttur. Soma Küpü parçalarını seçmek için istenilen parça tıklanır 

ve parça oyun alanın ortasına getirilir. Seçilen parça sağ alt tarafta görünür, etrafında yer 

alan oklarla istenilen konuma getirilir. Ayrıca seçilen parça, sol taraftaki çift taraflı ok ile 

alçaltılır ve yükseltilir. Soma Küpü oyunu, baĢlangıç, orta ve ileri düzey görevleri için 

kullanılmıĢtır. BaĢlangıç düzeyinde, öğrenciler adım adım yönlendirilerek, onlardan küp 

Ģeklini yapmaları ve orta düzeyde, az sayıda parçanın (2, 3, 4, 5 ve 6 parça) birleĢiminden 

oluĢan etkinlik planında verilen Ģekilleri yapmaları istenmiĢtir. Ġleri düzeyde ise yedi 

parçanın tamamını kullanarak ileri düzeydeki beĢ modeli yapmaları istenmiĢtir. ġekil 30‟da 

Soma Küpü oyun ekranı verilmiĢtir. 

 

ġekil 30. Soma Küpü oyun ekranı 

 

Soma Küpü parçalarının tamamı kullanılarak, Soma Küpü oyunu tamamlanmıĢ 

model örneği ġekil 31‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 31. Soma Küpü oyunu tamamlanmıĢ model örneği 
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Soma küpü ile ilgili etkinlikler tamamlandıktan sonra, etkinlik planında yer alan, bu 

oyun ile öğrencilere kazandırılabileceği düĢünülen uzamsal becerilerle ile ilgili çalıĢma 

yaprağı öğrencilere bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubunun sınıf ortamına ait görüntüleri ġekil 32‟de verilmiĢtir. 

Powerpoint Sunumu 

1
.h

a
ft

a
 

                                

Katamino Oyunu 

2
 v

e 
3
. 
h

a
ft

a
 

  

   

  

 

 

 

 



96 
 

 
 

Q.bitz Extreme Oyunu 
  
  
  
  
  
  

 4
 v

e 
5
. 
h

a
ft

a
 

                            

H
a
ft

a
 

    

  

Architecto Oyunu 

6
 v

e 
7
. 
h

a
ft

a
 

  

Soma Küpü oyunu 

8
 v

e 
9
. 
h

a
ft

a
 

  

ġekil.32 Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubunun sınıf ortamına ait görüntüleri 
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3.5. Verilerin Analizi 

 

3.5.1. Uzamsal Yetenek Testlerinin GeliĢtirilmesi Sürecinde Kullanılan 

Analizler 

 

Öğrencilerin testlere verdikleri yanıtlar öncelikle “Microsoft Office Excel” 

programına A, B, C, D olarak iĢlenmiĢtir. Daha sonra bu veriler, doğru yanıtlanmıĢ 

maddeler için“1”, yanlıĢ yanıtlanmıĢ ve boĢ bırakılmıĢ maddeler için “0” olacak Ģekilde 

yapay olarak iki kategorili kesikli hale dönüĢtürülmüĢtür.  

Ġlk olarak, testlerden elde edilen puanların normal dağılıp dağılmadığı “SPSS 21” 

programı ile test edilmiĢtir.  Dağılımın normalliğinin incelenmesinde, üç yöntem vardır. 

Bunlardan birincisi histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q ve kutu-çizgi grafiği 

gibi grafikler ile inceleme; ikincisi basıklık ve çarpıklık değerleri gibi istatistiklerin 

kullanılması, üçüncüsü ise Shapiro-Wilk ve Kolmogorov Smirnov hipotez testlerin 

kullanılmasıdır. Özellikle 100 ve daha geniĢ örneklemlerde grafik yöntemi örneklemden 

görece bağımsız olduğu için grafik ile inceleme daha sık kullanılmaktadır. Buna rağmen 

hipotez testlerin kullanımında ise örneklem büyüklüğü arttıkça küçük farkların anlamlı 

çıkma olasılığının artma eğilimi vardır. Bu nedenle, UGT, UYT ve UĠT‟nin geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları için, testler 300‟ün üzerinde öğrenciye uygulandığından, bu 

testlerden elde edilen puanların normalliğinin incelenmesinde histogram, normal Q-Q, 

detrended normal Q-Q, kutu-çizgi grafikleri ile basıklık ve çarpıklık değerleri dikkate 

alınmıĢtır (Büyüköztürk, 2011: 40-42; Çokluk vd, 2012: 15-16). 

Ġlk olarak, testlerin faktör yapılarını belirlemek için maddeler arası tetrakorik 

korelasyon matrisi üzerinden açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmıĢtır. Bunun için, 

“FACTOR 10.3.01” ve “SPSS 21” programlarından yararlanılmıĢtır. Tetrakorik korelasyon 

katsayısı normal dağılıma sahip olduğu halde yapay olarak iki kategorili hale getirilmiĢ iki 

değiĢken arasındaki korelasyonun hesaplanmasında kullanılmaktadır (Baykul & Güzeller, 

2014: 592; Kan, 2011: 252). Öğrencilerin maddelere verdikleri yanıtlar yapay olarak 1-0 

Ģeklinde iki kategorili hale dönüĢtürüldüğü için tetrakorik korelasyon matrisi üzerinden 

AFA yapılmıĢtır. Ancak AFA‟dan önce Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Küresellik 

(Sphericity) test sonuçlarına bakılarak, verilerin faktör analizi için uygun olup olmadığı 

test edilmiĢtir.  
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AFA sonucunda elde edilen faktör yapılarının, bir model olarak doğrulanıp 

doğrulanmadığını belirlemek amacıyla doğrulayıcı faktör analizi (DFA) uygulanmıĢtır. 

DFA, faktör analizi üzerine kurulu hipotezlerin test edilmesi amacıyla kullanılan bir 

tekniktir (Kline, 2011: 121). Bunun için, “LISREL 8.54” programından yararlanılmıĢtır. 

LISREL‟de aksi belirtilmediği takdirde, yapılan analizlerde En Yüksek Olabilirlik 

Kestirim (Maximum Likelihood) Yöntemi ve korelasyon ya da kovaryans matrisleri 

kullanılmaktadır. Eğer data (1-0) Ģeklinde kategorik ise Asimptotik Kovaryans Matrisi 

(Asymptotic Covariance Matrix) ile Ağırlıklı En Küçük Kareler (Weighted Least Squares) 

Yöntemi‟nin kullanılması önerilmektedir (Kline, 2011: 180-181; ġimĢek, 2007: 199). 

AraĢtırmada, veriler 1-0 Ģeklinde iki kategorili hale dönüĢtürüldüğü için yapılan DFA‟da 

Asimptotik Kovaryans Matrisi ile Ağırlıklı En Küçük Kareler Yöntemi‟nden 

yararlanılmıĢtır. 

AFA ve DFA sonrasında madde güçlüğü, ayırt edicilik ve doğru cevap dıĢındaki 

seçeneklerinin (çeldiricilerinin) iĢlerliği ile ilgili bulguları ortaya koymak için A, B, C, D 

olarak iĢlenen veriler üzerinden “ITEMAN 3” programı ile madde analizi yapılmıĢtır. 

Madde ile ölçülmek istenen özellik doğası itibariyle gerçekte sürekli bir değiĢken iken 

yapay olarak iki kategorili kesikli hale getirilen madde puanları ile sürekli değiĢken olma 

özelliğine sahip test puanları arasındaki iliĢki çift serili korelasyon katsayısı (biserial) ile 

belirlenebilir (Büyüköztürk, Çokluk & Köklü, 2011: 102; Kan, 2011: 253).  Bu nedenle 

ayırt etme gücü olarak, çift serili korelasyon katsayısı (biserial) dikkate alınmıĢtır.  

KR-20, bir test maddesine verilen cevaplar 0 ve 1 ile puanlandığında testlerin 

güvenirliğini belirlemek için kullanılan iç tutarlılık güvenirlik katsayısıdır (Büyüköztürk, 

Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2016: 110).  Bu nedenle, testlerin 

güvenirliğini belirlemek için ITEMAN 3 programı ile KR-20 (alpha) iç tutarlılık güvenirlik 

katsayı hesaplanmıĢtır.  

 

 3.5.2. Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği’nin 7. Sınıf Öğrencilerine 

Uyarlamada Kullanılan Analizler 

 

Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği‟nin daha önceden belirlenen faktör 

yapısının, doğrulanıp doğrulanmayacağını ortaya koymak üzere birinci ve ikinci düzey 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. Bunun için, “LISREL 8.54” programından 
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yararlanılmıĢtır. Veriler, sürekli değiĢkenlerden oluĢuyorsa ve normallik varsayımını 

karĢılıyorsa, En Yüksek Olabilirlik Kestirim (Maximum Likelihood) Yöntemi ve 

korelasyon ya da kovaryans matrisleri kullanılmaktadır (ġimĢek, 2007: 199). Bunun için 

öncelikle UYÖDÖ‟den elde edilen puanların normal dağılıp dağılmadığı “SPSS 21” 

programı ile incelenmiĢ; bu amaçla histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, kutu-

çizgi grafikleri ile basıklık ve çarpıklık değerleri dikkate alınmıĢtır. Elde edilen veriler, 

sürekli değiĢkenlerden oluĢtuğu ve normallik varsayımını karĢıladığı için yapılan 

analizlerde En Yüksek Olabilirlik Kestirim Yöntemi ve kovaryans matrisi kullanılmıĢtır.  

 

 3.5.3. Asıl Uygulamadan Elde Edilen Verilerin Çözümlenmesinde Kullanılan 

Analizler  

 

AraĢtırmada, zekâ oyunlarının yedinci sınıf öğrencilerin uzamsal yeteneklerine ve 

uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerine etkisini belirlemek amacıyla deney ve kontrol 

grupları hem kendi içlerinde, hem de gruplar arası karĢılaĢtırılmıĢtır.  

AraĢtırmada veriler, deney ve kontrol gruplarına deneme öncesi ve sonrasında 

uygulanan “Uzamsal GörselleĢtirme Testi”, “Uzamsal ĠliĢkiler Testi”, “Uzamsal Yönelim 

Testi” ve “Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği” ile elde edilmiĢtir. Elde edilen 

verilerin analizinde, “SPSS 21” programı kullanılmıĢtır. Anlamlılık düzeyi olarak; eğitim 

araĢtırmalarında en çok kullanılan .05 değeri alınmıĢtır. Verilerin betimsel analizinde 

frekans ve yüzde gibi istatistiksel değerler kullanılmıĢtır.  

Deney ve kontrol gruplarının kendi içlerindeki ön test ve son test puan 

ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında iliĢkili örneklemler için t-testi kullanabilmek için 

öncelikle öğrencilerin son test ve ön test puanlarının aralarındaki farkların oluĢturduğu veri 

setinin normal dağılım özelliği göstermesi gerekmektedir. Gruplardaki öğrenci sayısı 

50'den az olduğu için, elde edilen fark puanlarının normal dağılım özelliği gösterip 

göstermediğini test etmek için Shapiro-Wilk testi kullanılmıĢtır. Ayrıca histogram, normal 

Q-Q, detrended normal Q-Q, kutu-çizgi grafikleri ile basıklık ve çarpıklık değerleri 

incelenerek de puanların normal dağılım sergileyip sergilemediğine karar verilmiĢtir 

(Büyüköztürk, 2011: 67; Can, 2014: 136).     
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Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, her bir veri toplama aracının her bir 

boyutuna iliĢkin, fark puanlarının oluĢturduğu veri setine ait Shapiro-Wilk testi sonuçları 

Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

Tablo 21. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin fark puanlarına iliĢkin Shapiro-

Wilk testi sonuçları 

Testler Boyutlar Gruplar 
    Shapiro-Wilk Testi 

Statistics df Sig. 

Uzamsal 

GörselleĢtirme 

Testi 

(UGT) 

Ġki Boyut 

Deney-I .963 30 .360 

Deney-II .964 29 .415 

Kontrol-I .972 30 .608 

Kontrol-II .982 28 .886 

Üç boyut 

Deney-I .981 30 .850 

Deney-II .931 29 .057 

Kontrol-I .961 30 .320 

Kontrol-II .965 28 .449 

Uzamsal ĠliĢkiler 

Testi 

(UĠT) 

Ġki Boyut 

Deney-I .935 30 .065 

Deney-II .943 29 .119 

Kontrol-I .932 30 .056 

Kontrol-II .945 28 .152 

Üç boyut 

Deney-I .923 30 .032 

Deney-II .953 29 .221 

Kontrol-I .919 30 .025 

Kontrol-II .939 28 .105 

Uzamsal Yönelim 

Testi (UYT) 
 

Deney-I .977 30 .751 

Deney-II .942 29 .110 

Kontrol-I .947 .30 .138 

Kontrol-II .957 .28 .298 

Uzamsal Yetenek 

Öz-Değerlendirme 

Ölçeği 

(UYÖDÖ) 

Nesne 

Manipülasyon 

Uzamsal 

Yeteneği 

Deney-I .974 30 .650 

Deney-II .970 29 .567 

Kontrol-I .945 30 .125 

Kontrol-II .958 28 .317 

Uzamsal Seyir 

Yeteneği 

Deney-I .956 30 .251 

Deney-II .954 29 .234 

Kontrol-I .933 30 .059 

Kontrol-II .934 28 .080 

Görsel Hafıza 

Deney-I .945 30 .127 

Deney-II .919 29 .029 

Kontrol-I .956 30 .245 

Kontrol-II .927 28 .044 

 

Tablo 21 incelendiğinde, Shapiro-Wilk testine göre, deney-I ve kontrol-I grubunun 

UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutu; deney-II ve kontrol-II grubunun 

UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutu dıĢında tüm p>.05 için, grupların her bir veri toplama 

aracının her bir boyutuna iliĢkin fark puanlarının oluĢturduğu veri setlerinin normal 

dağılım özelliği gösterdiği görülmektedir. Ayrıca histogram, normal Q-Q, detrended 

normal Q-Q, kutu-çizgi grafikleri, basıklık ve çarpıklık değerleri incelenerek de fark 

puanlarının normal dağılım özelliği gösterdiğine karar verilmiĢtir. Shapiro-Wilk testine 
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göre, deney-I ve kontrol-I grubunun UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler; deney-II ve 

kontrol-II grubunun UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutuna iliĢkin fark puanları normal 

dağılım özelliği göstermemesine rağmen basıklık ve çarpıklık değerlerinin +1, -1 

aralığında olduğundan ve histogram, normal Q-Q, detrended normal Q-Q, kutu-çizgi 

grafiklerinin normal dağılım özelliği gösterdiklerinden dolayı, bu dağılımların normale 

yakın olduğuna karar verilmiĢtir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin her bir veri toplama aracının her bir 

boyutuna iliĢkin, son test ve ön test puanlarının aralarındaki farkların oluĢturduğu veri 

setleri normal dağılım özelliği gösterdiği için, grupların kendi içindeki ön test ve son test 

puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında iliĢkili örneklemler için t-testi kullanılmıĢtır.  

Ön test-son test kontrol gruplu desenlerde, deneysel araĢtırmanın etkisini test etmek 

amacıyla dört ayrı veri analizi yaklaĢımı önerilmekte ve uygulanmaktadır. Bu analizler, 

grupların fark (kazanç) puanlarının ortalamaları arasındaki farkın anlamlığı için iliĢkisiz 

örneklemler için t-testi ya da tek yönlü varyans analizi (ANOVA); tek faktör üzerinde 

tekrarlanmıĢ ölçümler için iki faktörlü ANOVA; ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son 

test puanları arasındaki farkın anlamlılığı için tek faktörlü kovaryans analizi (ANCOVA); 

ön test puanlarını ve iĢlem gruplarını yordayıcı değiĢken, son test puanlarını ise yordanan 

değiĢken olarak alan çoklu doğrusal regresyon analizidir (Büyüköztürk, 2014: 25). 

Tabannick ve Fidell (2013: 224) de deneysel iĢlemlerin etkisini test etmek amacıyla 

kullanılabilecek analizlerden biri olan ANCOVA‟nın varsayımlarının karĢılanmaması 

durumunda fark puanları üzerinden ANOVA yapılabileceğini ifade etmiĢlerdir. Bu 

araĢtırmada; diğer üç analizin ön test ve son test puanlarına iliĢkin incelenen normallik 

varsayımları karĢılanmamıĢtır. Deneysel iĢlemlerin etkisini test etmek amacıyla, fark 

puanları üzerinden iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanabilmek için öncelikle öğrencilerin son test ve ön test puanlarının aralarındaki 

farkların oluĢturduğu veri setinin normal dağılım özelliği göstermesi ve grupların 

varyanslarının eĢit olması gerekmektedir (Büyüköztürk, 2011: 67; Can, 2014: 136).    .  

Öğrencilerin son test ve ön test puanlarının aralarındaki farkların oluĢturduğu veri 

setinin normal dağılım özelliği gösterip göstermediği iliĢkili örneklemler için t-testi için 

incelenmiĢ ve fark puanlarının normal dağılım özelliği gösterdiği tespit edilmiĢti. Bu 

nedenle, iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizinin varsayımlarından diğeri 
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olan grup varyanslarının eĢit olup olmadığının incelenmesi gerekmektedir. Bunun için 

Levene testi kullanılmıĢtır. Her bir veri toplama aracının, her bir boyutuna iliĢkin Levene 

testi sonuçları Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin fark puanlarına iliĢkin Levene testi 

sonuçları 

Testler Boyutlar 
    Levene Testi 

Levene Statistics df1 df2 Sig. 

UGT 
Ġki Boyut 1.024 3 113 .385 

Üç boyut 1.861 3 113 .140 

UĠT 
Ġki Boyut 1.821 3 113 .147 

Üç boyut 2.606 3 113 .055 

UYT  0.205 3 113 .893 

UYÖDÖ 

Nesne Manipülasyon Uzamsal Yeteneği 2.648 3 113 .052 

Uzamsal Seyir Yeteneği 1.533 3 113 .210 

Görsel Hafıza 1.948 3 113 .126 

 

Tablo 22‟deki bulgular incelendiğinde, Levene testine göre, gruplardan elde edilen 

veriler p>.05 olduğu için, grupların varyanslarının eĢit olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin her bir veri toplama aracının her bir 

boyutuna iliĢkin, son test ve ön test puanlarının aralarındaki farkların oluĢturduğu veri 

setleri normal dağılım özelliği gösterdiği ve grupların varyansları eĢit olduğu için deney ve 

kontrol gruplarının fark (kazanç-eriĢi) puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında iliĢkisiz 

örneklemler için tek faktörlü varyans analizi kullanılmıĢtır. Farklılığın belirlendiği 

durumlarda, farklılığın hangi gruplar arasında gerçekleĢtiğini ortaya koymak için LSD testi 

kullanılmıĢtır. 

Yokluk hipotezi anlamlılık testleri, araĢtırma problemleri ile ilgili istatistiksel 

çıkarım yapmak için tek baĢına yeterli değildir. Hesaplanan etki büyüklükleri (Cohen‟s d, 

Hedge‟s g, η
2
, vb.), p anlamlılık değerleri ile birlikte mutlaka raporlanması gerekmektedir. 

Çünkü etki büyüklüğü hesaplamaları, daha nitelikli istatistiksel sonuçlar elde edilmesi için 

önemli bir kriterdir (American Psychological Association [APA], 2001; akt: Özsoy & 

Özsoy, 2013: 337; Field, 2009: 56-57). Bu nedenle, yapılan analizlerde, anlamlı bir fark 

bulunduğu takdirde, farkın büyüklüğüne karar vermek için etki büyüklüğü hesaplanmıĢtır. 

Etki büyüklüğünün hesaplaması için, en yaygın olarak kullanılan etki büyüklüğü 

istatistiklerinden biri olan Eta kare (Ƞ
2
)  sınıflaması tercih edilmiĢtir. Buna göre, .01, .06 ve 

.14 düzeyindeki Ƞ
2 

değerleri, sırasıyla küçük, orta ve büyük etki büyüklüğü olarak 

tanımlanmıĢtır (Büyüköztürk, 2011: 44; Büyüköztürk, 2014: 29; Pallant, 2007: 240). 



 
 

 
 

 

 

 4. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümde; araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin yapılan analizler 

sonucunda elde edilen bulgular, alt problemlerin veriliĢ sırasına göre tablolaĢtırılmıĢ ve 

tablolara iliĢkin yorumlar sunulmuĢtur.  

 

4.1. Öğrencilerin Uzamsal Yeteneklerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

4.1.1. Öğrencilerin Uzamsal GörselleĢtirme Becerilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar 

 

i) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I grubu 

öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler 

için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 23‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 23. Deney-I grubundaki öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal GörselleĢtirme Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

Ġki Boyut  
Ön test 30 6.97 2.16 

29 -4.15 .000 .37 
Son test 30 9.37 3.38 

Üç Boyut  
Ön test 30 7.77 2.61 

29 -4.42 .000 .40 
Son test 30 10.33 3.06 

 

Tablo 23 incelendiğinde, deney-I grubundaki öğrencilerin UGT‟nin iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 6.97 olduğu ve somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan 

ortalamalarının 9.37‟ye yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-I grubu öğrencilerinin UGT‟nin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür [t(29)=-4.15, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin 

eta-kare değeri (Ƞ
2
=.37), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.
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Yine Tablo 23‟te görüldüğü üzere, deney-I grubundaki öğrencilerin UGT‟nin üç 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.77 olduğu 

ve somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan 

ortalamalarının 10.33‟e yükseldiği gözlenmiĢtir. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-I grubu öğrencilerinin UGT‟nin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [t(29)=-4.42, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-

kare değeri (Ƞ
2
=.40), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip 

olduğu ifade edilebilir. 

ii) Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili 

örneklemler için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgulara Tablo 24‟te yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 24. Deney-II grubundaki öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

  Uzamsal GörselleĢtirme Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

   Ġki Boyut  
Ön test 29 6.38 2.80 

28 -7.06 .000 .64 
Son test 29 10.41 1.59 

   Üç Boyut  
Ön test 29 8.03 3.35 

28 -4.47 .000 .42 
Son test 29 10.83 2.25 

 

Tablo 24 incelendiğinde, deney-II grubundaki öğrencilerin UGT‟nin iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 6.38 olduğu ve 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan 

ortalamalarının 10.41‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubundaki öğrencilerinin UGT‟nin iki boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu gözlenmiĢtir [t(28)=-7.06, p<.05]. Tespit 

edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.64), bu farkın büyük olduğu 

göstermektedir. Buna göre, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini 
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geliĢtirmede, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin anlamlı 

düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu ifade edilebilir.  

Yine Tablo 24‟e göre, deney-II grubundaki öğrencilerin UGT‟nin üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 8.03 olduğu ve 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan 

ortalamalarının 10.83‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubundaki öğrencilerinin UGT‟nin üç boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [t(28)=-4.47, p<.05]. Tespit edilen 

anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.42), bu farkın büyük olduğu göstermektedir. Buna 

göre, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin üç 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir. 

iii) ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

kontrol-I grubu öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, 

iliĢkili örneklemler için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 25‟te 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 25. Kontrol-I grubundaki öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal GörselleĢtirme Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

Ġki Boyut  
Ön test 30 7.67 2.97 

29 -2.02 .053  
Son test 30 8.57 3.73 

Üç Boyut  
Ön test 30 8.77 4.02 

29 -2.50 .018 .18 
Son test 30 9.80 3.48 

 

Tablo 25‟te, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UGT‟nin iki boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.67 olduğu ve ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra son test puan 

ortalamalarının 8.57‟ye yükseldiği gözlenmiĢtir. Buna rağmen, iliĢkili örneklemler için t-

testi sonucunda, kontrol-I grubu öğrencilerinin UGT‟nin iki boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür [t(29)=-2.02, p>.05]. Buna göre, öğrencilerin 
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iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerinde, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları 

etkinliklerinden sonra anlamlı düzeyde bir artıĢın olmadığı söylenebilir. 

Yine Tablo 25‟e göre, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UGT‟nin üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puanlarının ortalamalarının 8.77 olduğu ve 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra son test 

puan ortalamalarının 9.80‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-I grubu öğrencilerinin UGT‟nin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir [t(29)=-2.50, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-

kare değeri (Ƞ
2
=.18), bu farkın büyük olduğu göstermektedir. Buna göre, öğrencilerin üç 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede, ZODÖP tarafından önerilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu ifade edilebilir. 

iv) Zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili 

örneklemler için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgulara Tablo 26‟da yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 26. Kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal GörselleĢtirme Testi N X  SS sd t p 

Ġki Boyut  
 Ön test 28 6.21 2.60 

27 -0.46 .649 
Son test 28 6.46 2.85 

Üç Boyut  
 Ön test 28 7.86 2.21 

27 1.24 .226 
Son test 28 7.29 2.75 

 

Tablo 26 incelendiğinde,  kontrol-II grubundaki öğrencilerin UGT‟nin iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 6.21 ve son test puan 

ortalamalarının 6.46 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testine göre, 

kontrol-II grubu öğrencilerinin UGT‟nin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir [t(27)=-0.46, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ oyunları ile ilgili 

herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı olarak iki 
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boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerinde anlamlı düzeyde bir artıĢın olmadığı 

söylenebilir. 

Yine Tablo 26‟ya göre, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UGT‟nin üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.86 ve son test puan 

ortalamalarının 7.29 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UGT‟nin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır [t(27)=1.24, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin üç boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme becerilerinde, baĢka bir nedene bağlı olarak anlamlı düzeyde bir değiĢikliğin 

olmadığı ifade edilebilir. 

v) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I, 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme testi fark puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, tek yönlü varyans 

analizi ile incelenmiĢtir. Analizden elde edilen bulgulara yer verilmeden önce, deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin UGT‟nin boyutlarına iliĢkin ön test ve son test puan 

ortalamalarına ait çizgi grafikleri çizilmiĢ ve grafikler ġekil 33‟te sunulmuĢtur.  

 

ġekil 33. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UGT‟ye iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamalarındaki değiĢiklikler 
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ġekil 33‟te, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UGT‟nin hem iki hem de 

üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasındaki farkın en fazla deney-II grubu öğrencilerinde olduğu; bunu sırasıyla 

deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Yapılan 

iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi ile deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin UGT‟ye iliĢkin fark puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve elde edilen bulgular 

Tablo 27‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 27. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme testi fark 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin ANOVA sonuçları 

 

UGT 

 

Gruplar 

 

N 

 

X  

 

SS 

Vary. 

Kay. 

Kar. 

Top. 
sd 

Kar. 

Ort. 
F p Ƞ

2
 

Ġk
i 

B
o

y
u

t 

Deney-I 30 2.40 3.17 Gruplar 

Arası 
245.850 3 81.950 

9.726 .000 .21 
Deney-II 29 4.03 3.08 Gruplar 

Ġçi 
952.116 113 8.426 

Kontrol-I 30 0.90 2.44 
Toplam 1197.966 116  

Kontrol-II 28 0.25 2.88 

Anlamlı Farklılık: Deney-I ile Kontrol-I, Deney-I ile Kontrol-II, Deney-II ile Deney-I, Deney-II ile 

Kontrol-I, Deney-II ile Kontrol-II 
 

Ü
ç 

B
o

y
u

t 

Deney-I 30 2.57 3.18 Gruplar 

Arası 
209.247 3 69.749 

8.567 .000 .19 
Deney-II 29 2.79 3.36 Gruplar 

Ġçi 
919.949 113 8.141 

Kontrol-I 30 1.03 2.67 
Toplam 1129.197 116  

Kontrol-II 28 -0.57 2.44 

Anlamlı Farklılık: Deney-I ile Kontrol-I, Deney-I ile Kontrol-II, Deney-II ile Kontrol-I, Deney-II ile 

Kontrol-II, Kontrol-I ile Kontrol-II 
 

 

Tablo 27‟de görüldüğü üzere, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UGT‟nin 

iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [F(3,113)=9.726, p<.05]. Tespit edilen 

anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.21), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. 

Farkın kaynağını bulmak için LSD testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve farklılığın 

deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile deney-I, deney-II ile kontrol-I, 

deney-II ile kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, deney-I grubu 

öğrencilerinin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmenin kontrol-I ve 

kontrol-II grubu öğrencilerine göre; deney-II grubu öğrencilerinin iki boyutlu uzamsal 
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görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmenin ise deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu ifade edilebilir. 

Yine Tablo 27 incelendiğinde, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin UGT‟nin 

üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir [F(3,113)=8.567, p<.05]. Tespit edilen 

anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.19), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. 

Farkın kaynağını bulmak için LSD testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve farklılığın 

deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II, 

kontrol-I ile kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, deney-I ve 

deney-II grubu öğrencilerinin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki 

geliĢmenin kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerine göre; kontrol-I grubu öğrencilerinin 

üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmenin ise kontrol-II grubu 

öğrencilerine göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 

 

4.1.2. Öğrencilerin Uzamsal ĠliĢkiler Becerilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar  
 

i) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I grubu 

öğrencilerinin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler 

için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 28‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 28. Deney-I grubundaki öğrencilerin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanların 

ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

 Uzamsal ĠliĢkiler Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

     Ġki Boyut  
    Ön test 30 4.20 3.19 

29 -4.87 .000 .45 
   Son test 30 6.73 3.51 

    Üç Boyut  
    Ön test 30 4.33 2.93 

29 -4.09 .000 .37 
   Son test 30 6.40 3.04 

 

Tablo 28‟de, deney-I grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler 

boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 4.20 olduğu ve somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra, son test puan ortalamalarının 6.73‟e 

yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, deney-I grubu 

öğrencilerinin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmaktadır [t(29)=-4.87, 

p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.45), bu farkın büyük 
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olduğunu göstermektedir. Buna göre, somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede anlamlı 

düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu ifade edilebilir. 

Yine Tablo 28 dikkate alındığında, deney-I grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 4.33 olduğu ve 

somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra, son test puan 

ortalamalarının 6.40‟a yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-I grubu öğrencilerinin UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmiĢtir [t(29)=-4.09, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri 

(Ƞ
2
=.37), bu farkın büyük olduğu göstermektedir. Buna göre, öğrencilerin üç boyutlu 

uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede, somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

ii) Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubu öğrencilerinin, uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler 

için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgulara Tablo 29‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 29. Deney-II grubundaki öğrencilerin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

         Uzamsal ĠliĢkiler Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

     Ġki Boyut  
    Ön test 29 4.59 3.22 

28 -4.08 .000 .37 
   Son test 29 7.03 2.21 

     Üç Boyut  
    Ön test 29 4.24 2.53 

28 -6.41 .000 .57 
   Son test 29 6.76 2.67 

 

Tablo 29‟da görüldüğü gibi, deney-II grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin iki boyutlu 

uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 4.59 olduğu ve bilgisayar 

ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan 

ortalamalarının 7.03‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubu öğrencilerinin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmıĢtır [t(28)=-4.08, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri 

(Ƞ
2
=.37), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, bilgisayar ortamında 
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gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Yine Tablo 29 incelendiğinde, deney-II grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 4.24 olduğu ve 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden, sonra son test puan 

ortalamalarının 6.76‟ya yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testine 

göre, deney-II grubu öğrencilerinin UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin 

ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmiĢtir [t(28)=-6.41, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri 

(Ƞ
2
=.57), bu farkın büyük olduğu göstermektedir. Buna göre, bilgisayar ortamında 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu ifade edilebilir. 

iii) ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

kontrol-I grubu öğrencilerinin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili 

örneklemler için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 30‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 30. Kontrol-I grubundaki öğrencilerin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal ĠliĢkiler Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

            Ġki Boyut  
Ön test 30 5.03 2.95 

29 -2.08 .047 .13 
Son test 30 5.90 3.24 

           Üç Boyut  
Ön test 30 5.33 3.00 

29 -2.30 .029 .15 
Son test 30 6.17 3.18 

 

Tablo 30‟a göre, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal 

iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 5.03 olduğu ve ZODÖP tarafından 

önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra, son test puan ortalamalarının 

5.90‟a yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, kontrol-I 

grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test ve 

son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu ortaya 

çıkmıĢtır [t(29)=-2.08, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.13), bu 

farkın orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Buna göre, ZODÖP tarafından önerilen zekâ 
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oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede 

anlamlı, orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Yine Tablo 30 dikkate alındığında, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 5.33 olduğu ve 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra son test 

puan ortalamalarının 6.17‟ye yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-

testi sonucunda, kontrol-I grubu öğrencilerinin UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [t(29)=-2.30, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-

kare değeri (Ƞ
2
=.15), bu farkın büyük olduğu göstermektedir. Buna göre, öğrencilerin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede, ZODÖP tarafından önerilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

iv) Zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? ĠliĢkili örneklemler için t-testi kullanılarak, 

bu probleme ait veriler analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular, Tablo 31‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 31. Kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal iliĢkiler ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

            Uzamsal ĠliĢkiler Testi N X  SS sd t p 

      Ġki Boyut  
 Ön test 28 3.21 2.44 

27 .44 .665 
Son test 28 2.96 2.65 

     Üç Boyut  
 Ön test 28 3.14 2.40 

27 -.54 .592 
Son test 28 3.32 1.93 

 

Tablo 31‟den görüldüğü üzere, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin iki 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 3.21 ve son test 

puan ortalamalarının 2.96 olduğu gözlenmiĢtir. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucuna göre, kontrol-II grubu öğrencilerinin UĠT‟nin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler 

boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark ortaya çıkmamıĢtır [t(27)=0.44, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı 

olarak iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerinde anlamlı düzeyde bir değiĢikliğin olmadığı 

söylenebilir. 
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Yine Tablo 31‟deki bulgulara göre, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UĠT‟nin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 3.14 ve son test 

puan ortalamalarının 3.32 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir [t(27)=-0.54, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ oyunları ile ilgili 

herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı olarak üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerinde anlamlı düzeyde bir artıĢın olmadığı ifade edilebilir. 

v) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I, 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin uzamsal iliĢkiler testi fark puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkisiz örneklemler için tek 

yönlü varyans analizi ile incelenmiĢtir. Analizden elde edilen bulgular sunulmadan önce, 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟nin boyutlarına iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamalarına ait çizgi grafikleri çizilmiĢ ve grafikler ġekil 34‟te gösterilmiĢtir.  

 

ġekil 34. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟ye iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamalarındaki değiĢiklikler 

 

ġekil 34‟te, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟nin iki boyutlu 

uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın en 
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fazla deney-I grubu öğrencilerinde olduğu; bunu sırasıyla deney-II, kontrol-I ve kontrol-II 

grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. Bununla birlikte, deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟nin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin ön test ve 

son test puan ortalamaları arasındaki farkın en fazla deney-II grubu öğrencilerinde olduğu; 

bunu sırasıyla deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği 

görülmektedir. Yapılan iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi ile deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟ye iliĢkin fark puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve 

elde edilen bulgular Tablo 32‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 32. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uzamsal iliĢkiler testi fark 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin ANOVA sonuçları 

 

UĠT 

 

Gruplar 

 

N 

 

X  

 

SS 

Vary. 

Kay. 

Kar. 

Top. 
sd 

Kar. 

Ort. 
F p Ƞ

2
 

Ġk
i 

B
o

y
u

t 

Deney-I 30 2.53 2.85 Gruplar 

Arası 
155.123 3 51.708 

6.301 .001 .14 
Deney-II 29 2.45 3.24 Gruplar 

Ġçi 
927.356 113 8.207 

Kontrol-I 30 0.87 2.29 
Toplam 1082.479 116  

Kontrol-II 28 -0.25 3.03 

Anlamlı Farklılık: Deney-I ile Kontrol-I, Deney-I ile Kontrol-II, Deney-II ile Kontrol-I, Deney-II ile 

Kontrol-II 
 

Ü
ç 

B
o

y
u

t 

Deney-I 30 2.07 2.77 Gruplar 

Arası 
100.926 3 33.642 

6.996 .000 .16 
Deney-II 29 2.52 2.11 Gruplar 

Ġçi 
543.382 113 4.809 

Kontrol-I 30 0.83 1.98 
Toplam 644.308 116  

Kontrol-II 28 0.18 1.74 

Anlamlı Farklılık: Deney-I ile Kontrol-I, Deney-I ile Kontrol-II, Deney-II ile Kontrol-I, Deney-II ile 

Kontrol-II 
 

 

Tablo 32‟den görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟nin 

iki boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [F(3,113)=6.301, p<.05]. Tespit edilen 

anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.14), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. 

Farkın kaynağını bulmak için LSD testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve farklılığın 

deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II 

arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, deney-I ve deney-II grubu öğrencilerinin 

iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerindeki geliĢmenin kontrol-I ve kontrol-II grubu 

öğrencilerine göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 
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Yine Tablo 32‟ye göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UĠT‟nin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir [F(3,113)=6.996, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka 

iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.16), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Farkın 

kaynağını bulmak için LSD testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve farklılığın deney-I ile 

kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II arasında 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, deney-I ve deney-II grubu öğrencilerinin üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerindeki geliĢmenin kontrol-I ve kontrol-II grubu 

öğrencilerine göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu ifade edilebilir. 

 

4.1.3. Öğrencilerin Uzamsal Yönelim Becerilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar 

 

i) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I grubu 

öğrencilerinin uzamsal yönelim ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler iliĢkili örneklemler 

için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgulara Tablo 33‟te yer verilmiĢtir. 

Tablo 33. Deney-I grubundaki öğrencilerin uzamsal yönelim ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal Yönelim Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

Ön test 30 4.83 2.15 
29 -3.70 .001 .32 

Son test 30 6.90 2.32 

 

Tablo 33 incelendiğinde, deney-I grubundaki öğrencilerin UYT ön test puan 

ortalamalarının 4.83 olduğu ve somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinden sonra son test puan ortalamalarının 6.90‟a yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan 

iliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, deney-I grubu öğrencilerinin UYT ön test ve son 

test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür 

[t(29)=-3.70, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.32), bu farkın 

büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin uzamsal yönelim becerilerini geliĢtirmede anlamlı 

düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

ii) Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal yönelim ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? ĠliĢkili örneklemler için t-testi kullanılarak, 

bu probleme ait veriler analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 34‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 34. Deney-II grubundaki öğrencilerin uzamsal yönelim ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal Yönelim Testi N X  SS sd t p Ƞ
2
 

Ön test 29 5.72 2.48 
28 -4.25 .000 .39 

Son test 29 7.86 1.48 

 

Tablo 34‟te görüldüğü üzere, deney-II grubundaki öğrencilerin UYT ön test puan 

ortalamalarının 5.72 olduğu ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinden sonra, son test puan ortalamalarının 7.86‟ya yükseldiği gözlenmiĢtir. 

Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonucuna göre, deney-II grubu öğrencilerinin UYT 

ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya 

çıkmıĢtır [t(29)=-4.25, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2
=.39), bu 

farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, öğrencilerin uzamsal yönelim 

becerilerini geliĢtirmede, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

anlamlı düzeyde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

iii) ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

kontrol-I grubu öğrencilerinin uzamsal yönelim ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili 

örneklemler için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 35‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 35. Kontrol-I grubundaki öğrencilerin uzamsal yönelim ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal Yönelim Testi N X  SS sd t p 

  Ön test 30 6.30 2.67 
29 -1.66 .108 

  Son test 30 7.27 2.36 

 

Tablo 35‟te, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UYT ön test puan ortalamalarının 

6.30 olduğu ve ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten 

sonra, son test puan ortalamalarının 7.27‟e yükseldiği görülmüĢtür. Ancak iliĢkili 

örneklemler için t-testi sonucunda, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UYT ön test ve son 

test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmiĢtir 

[t(29)=-1.66, p>.05]. Buna göre, öğrencilerin uzamsal yönelim becerilerinde, ZODÖP 
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tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra anlamlı düzeyde bir artıĢın 

olmadığı söylenebilir. 

iv) Zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal yönelim ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler 

için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgulara Tablo 36‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 36. Kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal yönelim ön test ve son test 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal Yönelim Testi N X  SS sd t p 

Ön test 28 5.82 1.96 
27 -.823 .418 

Son test 28 6.25 2.30 

 

Tablo 36‟ya göre, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UYT ön test puan 

ortalamalarının 5.82 ve son test puan ortalamalarının ise 6.25 olduğu görülmüĢtür. Yapılan 

iliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UYT ön test ve 

son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemiĢtir 

[t(27)=-.823, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir 

etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı olarak uzamsal yönelim 

becerilerinde anlamlı düzeyde bir artıĢın olmadığı ifade edilebilir. 

v) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I, 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin uzamsal yönelim testi fark puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkisiz örneklemler için tek 

yönlü varyans analizi ile incelenmiĢtir. Analizden elde edilen bulgulara yer verilmeden 

önce, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYT‟ye iliĢkin ön test ve son test puan 

ortalamalarına ait çizgi grafiği çizilmiĢ ve grafik ġekil 35‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 35. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYT‟ye iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamalarındaki değiĢiklikler 

 

ġekil 35‟te, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYT‟ye iliĢkin ön test ve 

son test puan ortalamaları arasındaki artıĢın en fazla deney-II grubu öğrencilerinde olduğu; 

bunu sırasıyla deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. 

ĠliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi ile deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin UYT‟ye iliĢkin fark puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve elde edilen bulgular 

Tablo 37‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 37. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uzamsal yönelim testi fark 

puanlarının ortalamalarına iliĢkin ANOVA sonuçları 

 

 

 

Gruplar 

 

N 

 

X  

 

SS 

Vary. 

Kay. 
Kar. Top. sd Kar. Ort. F p 

U
za

m
sa

l 
Y

ö
n

el
im

 

T
es

ti
 

Deney-I 30 2.07 3.06 Gruplar 

Arası 
61.169 3 20.390 

2.358 .075 
Deney-II 29 2.14 2.71 Gruplar 

Ġçi 
977.139 113 8.647 

Kontrol-I 30 0.97 3.19 
Toplam 1038.308 116  

Kontrol-II 28 0.43 2.75 

 

Tablo 37 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYT fark 

puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir 

[F(3,113)=2.358, p>.05]. Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uzamsal 

yönelim becerilerindeki geliĢmeler arasında anlamlı düzeyde bir farkın olmadığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 
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4.2. Öğrencilerin Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirmelerine ĠliĢkin Bulgular 

ve Yorumlar 

 

i) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I grubu 

öğrencilerinin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, 

iliĢkili örneklemler için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 38‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 38. Deney-I grubundaki öğrencilerin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön 

test ve son test puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 
N X  SS sd t p Ƞ

2
 

Nesne Manipülasyon 

Uzamsal Yeteneği 

Ön test 30 44.33 5.12 
29 -6.94 .000 .62 

Son test 30 50.53 2.85 

Uzamsal Seyir 

Yeteneği 

Ön test 30 17.03 3.00 
29 -1.42 .166  

Son test 30 17.77 2.24 

Görsel Hafıza  
    Ön test 30 7.60 2.25 

29 -0.47 .644  
Son test 30 7.83 2.28 

 

Tablo 38‟de, deney-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon 

uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 44.33 olduğu ve somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra, son test puan 

ortalamalarının 50.53‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucuna göre, deney-I grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon uzamsal 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir [t(29)=-6.94, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin 

eta-kare değeri (Ƞ
2
=.62), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin nesne 

manipülasyon uzamsal yeteneği öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde 

büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 38‟e göre, deney-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 17.03 olduğu ve somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra son test puan ortalamalarının 17.77‟ye 

yükseldiği görülmüĢtür. Ancak iliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, deney-I grubu 

öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır 
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[t(29)=-1.42, p>.05]. Buna göre, öğrencilerin uzamsal seyir yeteneği öz-değerlendirmelerini 

geliĢtirmede, somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin anlamlı 

düzeyde bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Yine Tablo 38‟de görüldüğü gibi, deney-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün 

görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.60 ve son test puan 

ortalamalarının 7.83 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-I grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön 

test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya 

çıkmamıĢtır [t(29)=-0.47, p>.05]. Buna göre, somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin görsel hafıza öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede 

anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

ii) Bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? ĠliĢkili 

örneklemler için t-testi kullanılarak, bu probleme ait veriler analiz edilmiĢ ve elde edilen 

bulgulara Tablo 39‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 39. Deney-II grubundaki öğrencilerin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön 

test ve son test puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

Uzamsal Yetenek Öz-

Değerlendirme Ölçeği 
N X  SS sd t p Ƞ

2
 

NesneManipülasyon 

Uzamsal Yeteneği 

Ön test 29 42.83 4.98 
28 -4.82 .000 .45 

Son test 29 48.24 3.45 

Uzamsal Seyir 

Yeteneği 

Ön test 29 16.93 2.30 
28 -0.17 .868  

Son test 29 17.00 2.56 

Görsel Hafıza 
    Ön test 29 7.79 2.64 

28 -0.35 .726  
Son test 29 7.93 2.15 

 

Tablo 39‟da görüldüğü üzere, deney-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün nesne 

manipülasyon uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 42.83 olduğu 

ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra, son test puan 

ortalamalarının 48.24‟e yükseldiği görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon uzamsal 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür [t(28)=-4.82, p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin 

eta-kare değeri (Ƞ
2
=.45), bu farkın büyük olduğunu göstermektedir. Buna göre, bilgisayar 
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ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin nesne manipülasyon 

uzamsal yeteneği öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 39‟a göre, deney-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 16.93 ve son test puan 

ortalamalarının 17.00 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir [t(28)=-.17, p>.05].  Buna göre, öğrencilerin uzamsal seyir yeteneği öz-

değerlendirmelerini geliĢtirmede, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığı ifade edilebilir. 

Yine Tablo 39 dikkate alındığında, deney-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün 

görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.79 ve son test puan 

ortalamalarının 7.93‟e yükseldiği gözlenmiĢtir. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, deney-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön 

test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya 

çıkmamıĢtır [t(28)=-0.35, p>.05]. Buna göre, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin görsel hafıza öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede 

anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

iii) ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

kontrol-I grubu öğrencilerinin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu 

probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve elde 

edilen bulgular Tablo 40‟ta gösterilmiĢtir. 

Tablo 40. Kontrol-I grubundaki öğrencilerin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön 

test ve son test puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

       Uzamsal Yetenek Öz-  

Değerlendirme Ölçeği 
N X  SS sd t p 

Nesne Manipülasyon 

Uzamsal Yeteneği 

Ön test 30 43.67 6.42 
29 -1.44 .160 

Son test 30 45.63 4.74 

Uzamsal Seyir 

Yeteneği 

Ön test 30 15.77 2.87 
29 -.83 .415 

Son test 30 16.30 2.72 

Görsel Hafıza 
      Ön test 30 7.60 2.11 

29 -.46 .649 
Son test 30 7.77 1.81 
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Tablo 40 incelendiğinde, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün nesne 

manipülasyon uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 43.67 olduğu 

ve ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra, son test 

puan ortalamalarının 45.63‟e yükseldiği görülmüĢtür. Ancak, iliĢkili örneklemler için t-

testi sonucunda, kontrol-I grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon uzamsal 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir [t(29)=-1.44, p>.05]. Buna göre, öğrencilerin 

nesne manipülasyon uzamsal yeteneği öz-değerlendirmelerinde, ZODÖP tarafından 

önerilen zekâ oyunları etkinliklerinden sonra, anlamlı düzeyde bir artıĢın olmadığı 

söylenebilir. 

Yine Tablo 40‟a göre, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal 

seyir yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 15.77 olduğu ve ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirildikten sonra son test puan 

ortalamalarının 16.30‟a yükseldiği görülmüĢtür. ĠliĢkili örneklemler için t-testi sonucunda, 

kontrol-I grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği boyutuna iliĢkin ön 

test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

gözlenmiĢtir [t(29)=-.83, p>.05].  Buna göre, öğrencilerin uzamsal seyir yeteneği öz-

değerlendirmelerini geliĢtirmede, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığı ifade edilebilir. 

Yine Tablo 40‟ta görüldüğü gibi, kontrol-I grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün 

görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.60 ve son test puan 

ortalamalarının 7.77 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-I grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön 

test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya 

çıkmamıĢtır [t(29)=-.46, p>.05]. Buna göre, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin, öğrencilerin görsel hafıza öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede anlamlı 

düzeyde bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

iv) Zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II 

grubu öğrencilerinin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu 
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probleme ait veriler, iliĢkili örneklemler için t-testi ile analiz edilmiĢ ve elde edilen 

bulgular Tablo 41‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 41. Kontrol-II grubundaki öğrencilerin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği ön 

test ve son test puanlarının ortalamalarına iliĢkin t-testi sonuçları 

 Uzamsal Yetenek  

Öz-Değerlendirme Ölçeği 
N X  SS sd t p 

Nesne Manipülasyon 

Uzamsal Yeteneği 

Ön test 28 44.04 4.68 
27 -1.17 .251 

Son test 28 44.86 5.77 

Uzamsal Seyir 

Yeteneği 

Ön test 28 17.43 2.33 
27 -.83 .416 

Son test 28 17.89 2.50 

Görsel Hafıza 
    Ön test 28 7.00 2.93 

27 .05 .959 
Son test 28 6.96 3.16 

 

Tablo 41‟de, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon 

uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 44.04 ve son test puan 

ortalamalarının 44.86 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon uzamsal 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür [t(27)=-1.17, p>.05]. Bu bulgu, uygulama 

süresince zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka 

bir nedene bağlı olarak nesne manipülasyon uzamsal yeteneği öz-değerlendirmelerinde 

anlamlı düzeyde bir geliĢmenin olmadığı Ģeklinde ifade edilebilir. 

Tablo 41‟e göre, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir 

yeteneği boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 17.43 ve son test puan 

ortalamalarının 17.89 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği boyutuna 

iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenmiĢtir [t(27)=-.83, p>.05]. Buna göre, uygulama süresince zekâ oyunları ile 

ilgili herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı olarak 

uzamsal seyir yeteneği öz-değerlendirmelerinde anlamlı düzeyde bir geliĢmenin olmadığı 

söylenebilir. 

Yine Tablo 41‟de görüldüğü gibi, kontrol-II grubundaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün 

görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön test puan ortalamalarının 7.00 ve son test puan 

ortalamalarının 6.96 olduğu görülmüĢtür. Yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi 

sonucunda, kontrol-II grubu öğrencilerinin UYÖDÖ‟nün görsel hafıza boyutuna iliĢkin ön 
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test ve son test puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya 

çıkmamıĢtır [t(27)=.05, p>.05]. Bu bulgu, uygulama süresince zekâ oyunları ile ilgili 

herhangi bir etkinliğin uygulanmadığı öğrencilerin baĢka bir nedene bağlı olarak görsel 

hafıza öz-değerlendirmelerinde anlamlı düzeyde bir değiĢikliğin olmadığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

v) Somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-I, 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği fark puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? Bu probleme ait veriler, iliĢkisiz 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi kullanılarak incelenmiĢtir. Analizden elde edilen 

bulgular sunulmadan önce, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün 

boyutlarına iliĢkin ön test ve son test puan ortalamalarına ait çizgi grafikleri çizilmiĢ ve 

grafikler ġekil 36‟da sunulmuĢtur.  

 

ġekil 36. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟ye iliĢkin ön test ve son 

test puan ortalamalarındaki değiĢiklikler 

 

ġekil 36‟da, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün nesne 

manipülasyon uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları 

arasındaki artıĢın en fazla deney-I grubu öğrencilerinde olduğu; bunu sırasıyla deney-II, 

kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Bununla birlikte, 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği boyutuna 
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iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki artıĢın en fazla deney-I grubu 

öğrencilerine ait olduğu; bunu sırasıyla kontrol-I, kontrol-II ve deney-II grubu 

öğrencilerinin izlediği görülmektedir. Uzamsal seyir yeteneği boyutuna iliĢkin ön test ve 

son test puan ortalamaları arasındaki farkın ise en fazla deney-I grubu öğrencilerinde 

olduğu; bunu sırasıyla kontrol-I, deney-II ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği 

görülmektedir. ĠliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi ile deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟ye iliĢkin fark puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve 

elde edilen bulgulara Tablo 42‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 42. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uzamsal yetenek öz-değerlendirme 

ölçeği fark puanlarının ortalamalarına iliĢkin ANOVA sonuçları 
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i Deney-I 30 6.07 4.98 Gruplar 

Arası 
574.145 3 191.382 

5.792 .001 .13 
Deney-II 29 5.41 6.05 Gruplar 

Ġçi 
3733.975 113 33.044 

Kontrol-I 30 1.97 7.47 
Toplam 4308.120 116  

Kontrol-II 28 0.82 3.70 

Anlamlı Farklılık: Deney-I ile Deney-II, Deney-I ile Kontrol-I, Deney-I ile Kontrol-II, Deney-II ile 

Kontrol-I, Deney-II ile Kontrol-II 
 

U
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m
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l 
S
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Y
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eğ
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Deney-I 30 0.73 2.83 Gruplar 

Arası 
6.832 3 2.277 

.265 .850  
Deney-II 29 0.07 2.22 Gruplar 

Ġçi 
970.160 113 8.585 

Kontrol-I 30 0.53 3.53 
Toplam 976.991 116  

Kontrol-II 28 0.46 2.97 

G
ö

rs
el

 H
a

fı
za

 

Deney-I 30 0.23 2.74 Gruplar 

Arası 
1.131 3 0.377 

.053 .984  
Deney-II 29 0.14 2.10 Gruplar 

Ġçi 
805.946 113 7.132 

Kontrol-I 30 0.17 1.98 
Toplam 807.077 116  

Kontrol-II 28 -0.04 3.61 

 

Tablo 42‟de görüldüğü üzere, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

UYÖDÖ‟nün nesne manipülasyon uzamsal yeteneği boyutuna iliĢkin fark puan 

ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır [F(3,113)=5.792, 

p<.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin eta-kare değeri (Ƞ
2 
=.13), bu farkın orta düzeyde 

olduğunu göstermektedir. Farkın kaynağını bulmak için LSD testi ile ikili karĢılaĢtırmalar 
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yapılmıĢ ve farklılığın deney-I ile deney-II, deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, 

deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara 

göre, deney-I grubu öğrencilerinin nesne manipülasyon uzamsal yeteneği öz-

değerlendirmelerindeki geliĢmenin deney-II, kontrol-I, kontrol-II grubu öğrencilerine göre; 

deney-II grubu öğrencilerinin nesne manipülasyon uzamsal yeteneği öz-

değerlendirmelerindeki geliĢmenin ise kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerine göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Yine Tablo 42 incelendiğinde, iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizine 

göre deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün uzamsal seyir yeteneği 

boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir [F(3,113)=.265, p>.05]. Bu bulguya göre, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin uzamsal seyir yeteneği öz-değerlendirmelerindeki geliĢmeler arasında anlamlı 

düzeyde bir farkın olmadığı söylenebilir. 

Yine Tablo 42‟ye göre, yapılan iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi 

sonucunda, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin UYÖDÖ‟nün görsel hafıza 

boyutuna iliĢkin fark puan ortalamalarının arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir [F(3,113)=.053, p>.05]. Bu bulguya göre, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin görsel hafıza öz-değerlendirmelerindeki geliĢmeler arasında anlamlı düzeyde 

bir farkın olmadığı söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
 

 

 

5.SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmadan elde edilen bulgular ile alanyazında bu 

araĢtırma ile benzerlik veya farklılık gösteren araĢtırma bulguları irdelenmiĢ; bu doğrultuda 

sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢ, önerilerde bulunulmuĢtur.  

 

5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

 

5.1.1. Öğrencilerin Uzamsal Yeteneklerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 

AraĢtırmada, uzamsal yetenek testlerine iliĢkin öncelikle deney ve kontrol 

gruplarının kendi içlerindeki ön test ve son test puanlarının ortalamaları, daha sonra deney 

ve kontrol gruplarının birbirleri arasındaki son test ve ön test puanları arasındaki farkların 

oluĢturduğu fark (kazanç-eriĢi) puanlarının ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin 

uzamsal yeteneklerine iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara bu doğrultuda yer verilmiĢtir. Ayrıca 

uzamsal yeteneğe ait sonuç ve tartıĢmalar; uzamsal yeteneğin bileĢenleri olan uzamsal 

görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler ve uzamsal yönelim baĢlıkları altında ele alınmıĢtır. 

 

5.1.1.1. Öğrencilerin Uzamsal GörselleĢtirme Becerilerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

 

Uzamsal görselleĢtirme, uzamsal olarak sunulan bilgilerin karmaĢık, çok basamaklı 

manipülasyonlarını içeren görevler olarak tanımlanmaktadır (Linn & Petersen, 1985: 

1484). Bu beceriyi ölçen standart testlerdeki maddeler incelendiğinde zihinde katlama, 

zihinde bütünleme ve iki boyuttan üç boyuta dönüĢtürme gibi zihinsel eylemleri 

gerektirdiği görülmektedir (Pellegrino vd., 1984: 240-241). Birçok araĢtırmacı tarafından 

uzamsal görselleĢtirme becerisi üzerine çok sayıda çalıĢma yapılmıĢ olmasına rağmen bu 

araĢtırmalarda belli baĢlı uzamsal yetenek testlerinin tekrar tekrar kullanıldığı dikkat 

çekmektedir. Ancak literatürde yer alan testler arasında, hem yedinci sınıf seviyesine 

uygun, hem de bu araĢtırma ile geliĢtirilebileceği düĢünülen birçok uzamsal beceriyi 

(zihinde bütünleme,  zihinde ayrıĢtırma, kâğıt katlama, küp yapımı vb.) farklı soru tipleri 

ile aynı testte ölçen herhangi bir teste rastlanmamıĢtır. Bu nedenle araĢtırmada, 



128 
 

 
 

öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme becerilerini ölçmek için araĢtırmacı tarafından 29 

soruluk uzamsal görselleĢtirme testi geliĢtirilmiĢ, ön test ve son test olarak öğrencilere

uygulanmıĢtır. Geçerlik-güvenirlik analizleri sonucunda, uzamsal görselleĢtirme testinin 

iki faktörden oluĢtuğu belirlenmiĢ, 14 maddelik birinci faktör “Ġki Boyutlu Uzamsal 

GörselleĢtirme” ve 15 maddelik ikinci faktör “Üç Boyutlu Uzamsal GörselleĢtirme” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Buna göre, aĢağıda öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme becerilerinin her 

bir faktörüne iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir. Yararlanılan araĢtırmalarda, 

genellikle iki ve üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerisi ayrımı yapılmamıĢtır. Bu 

nedenle, iki ve üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerisi ayrımı, araĢtırmalarda kullanılan 

uzamsal görselleĢtirme testlerindeki soruların özelliklerine göre yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I ve bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 

grubu öğrencilerinin uygulamalar sonrasında iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme son test 

puanlarının ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler sonucunda, iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında her iki grupta 

da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Tespit edilen anlamlı farka 

iliĢkin etki büyüklüklerinden, hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin öğrencilerin iki boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük etkilerinin olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında zekâ oyunları 

etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği derslerin oyun faaliyetleri içermesi ve öğrencilerin çeĢitli 

geometrik Ģekilleri manipüle edebilecekleri farklı ve eğlenceli bir ortam sağlaması, bu 

bulgunun nedeni olarak gösterilebilir. Çünkü öğrenciler bu etkinlikleri gerçekleĢtirirken 

doğru geometrik Ģekilleri seçmek, seçtiği Ģekilleri uygun bir Ģekilde birleĢtirmek, 

ayrıĢtırmak gibi uzamsal görselleĢtirme becerilerini kullanırlar. Ayrıca, öğrenciler 

etkinlikler sonunda uygulanan çalıĢma yaprakları ile oyun oynarken kullandıkları uzamsal 

görselleĢtirme becerilerini sorularda nasıl ve nerede uygulayacaklarına karar vererek 

soruları cevaplandırdıkları için, bu becerilerini geliĢtirmiĢ olurlar. Yine araĢtırmada, 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 

öğrencilerinin uygulamalar sonrasında iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme son test 

puanlarının ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Ancak yapılan analizler sonucunda, iki 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmediği ortaya çıkmıĢtır. Bununla birlikte, zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, 

öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede olumlu etkileri 

olduğuna dair, literatürde benzer sonuçlara ulaĢmak mümkündür. Örneğin; Yang ve Chen 

(2010) ilkokul beĢinci sınıf öğrencileriyle yapmıĢ oldukları araĢtırmada, dijital Pentomino 

oyununun öğrencilerin uzamsal yeteneklerine etkisini araĢtırmıĢlar ve dijital Pentomino 

oyunu oynadıktan sonra, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerinin 

önemli ölçüde arttığını ortaya koymuĢlardır. Benzer Ģekilde, Okagaki ve Frensch (1994) 

yapmıĢ oldukları araĢtırmada, üniversite öğrencilerinin Tetris (video) oyunu oynadıktan 

sonra ġekil Panosu Testi ile ölçülen iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme performanslarında 

artıĢ olduğunu tespit etmiĢlerdir. Yine Corradini (2011) araĢtırmasında, uzamsal talimatlar 

doğrultusunda ya da herhangi bir kısıtlama olmaksızın iki boyutlu dijital yapboz oyunları 

ile oynayan kiĢilerin uzamsal yetenekleri karĢılaĢtırmıĢ ve her iki deney grubundaki 

kiĢilerin uzamsal yetenekler açısından herhangi bir müdahale yapılmayan kontrol 

grubundaki insanlara göre daha iyi performans gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. Spencer 

(2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, somut veya dijital tangram oyununun ilköğretim 

öğretmen adaylarının iki boyutlu görselleĢtirme becerilerinde ve geometriye yönelik 

tutumlarında önemli geliĢmeler kaydettiğini tespit etmiĢtir. Thompson‟un (2016) yapmıĢ 

olduğu araĢtırmada, hangi tangram deneyimi olursa olsun, tangram kullanımının ilkokul 

ikinci sınıf öğrencilerine iki boyutlu Ģekilleri birleĢtirme ve ayrıĢtırma, Ģekil uyumu ve 

dönüĢümlerin anlaĢılmasını içeren geometrik bilgilerini geliĢtirmeleri için fırsatlar 

sağladığı görülmüĢtür. Bununla birlikte, Bakker‟ın (2008) yapmıĢ olduğu bir araĢtırma ile 

farklı sonuca da ulaĢıldığı görülmektedir. Bakker‟ın (2008) araĢtırmasında, somut materyal 

Tridio oyunu kullanılarak, beĢinci sınıf öğrencilerinin Kâğıt Katlama Testi ile ölçülen iki 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerinde anlamlı düzeyde bir artıĢ görülmemiĢtir. 

AraĢtırmacı bu sonucun nedenini, Tridio‟nun küçük yaĢtaki öğrenciler için karmaĢık bir 

oyun olmasından dolayı araĢtırma sonuçlarını etkileyebileceği Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu 

araĢtımanın bulguları ile önceki araĢtırmalardan elde edilen bulguların genellikle örtüĢtüğü 

görülmektedir. Buna göre, kesin bir yargıya varmamakla birlikte genel olarak somut 
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materyallerle ve sanal ortamlarda oynanan zekâ oyunlarının öğrencilerin iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede etkili bir araç olarak kullanılabilir.  

AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, 

iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-

eriĢi) puan ortalamalarının, deney-II grubu öğrencilerinde en yüksek olduğu; bunu sırasıyla 

deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Yapılan 

analizler sonucunda, grupların iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme fark puanlarının 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farkın büyük olduğu ve farkın deney-I ile 

kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile deney-I, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile 

kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgular, bilgisayar ortamında zekâ oyunları 

etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki 

geliĢmenin somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği gruba göre 

anlamlı düzeyde yüksek çıktığına iĢaret etmektedir. Dahası, hem somut materyallerle hem 

de bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun iki boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢme ise ZODÖP tarafından önerilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin 

gerçekleĢtirilmediği gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla tüm bu 

bulgulardan, öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen etkinliklere göre ve her iki Ģekilde gerçekleĢtirilen etkinliklerin ise ZODÖP 

tarafından önerilen etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla etkiye sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla etkiye sahip olmasına iliĢkin 

bulgunun nedeni, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen etkinliklerde somut nesneler 

kullanılmadığı için, öğrenciler somut materyallerle yapılan etkinliklere göre nispeten daha 

soyut bir Ģekilde düĢünmek zorunda kaldıklarından kaynaklanabilir. Çünkü bilgisayar 

ortamında gerçekleĢtirilen etkinliklerde daha soyut bir Ģekilde düĢünmek zorunda kalan 

öğrencilerin, soyut düĢünme becerisi gerektiren iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

becerilerinin daha fazla geliĢeceği düĢünülebilir. Ġçinde bulunduğumuz biliĢim çağında 

bilgisayar kullanımının ve bilgisayar ortamında oynanan oyunların okul çağındaki 
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öğrenciler için somut materyallerle oynanan oyunlara göre daha cazip gelmesi de, bu 

bulgunun nedeni olarak gösterilebilir. Çünkü öğrenciler daha çok ilgilerini çeken bilgisayar 

oyunlarını oynamaya karĢı daha istekli davranabilir, bu durum da öğrencilerin 

performanslarını olumlu etkileyebilir. Bu bulgu, içinde bulunduğumuz biliĢim çağında 

beklenen bir durum olarak değerlendirilebilir. Bununla birlikte, bu bulgunun nedenini 

Osberg (1997) ise “sanal ortamda alınan yoğun eğitimin, uzamsal sorunları düĢünmeye 

teĢvik etme, nesneleri doğrudan manipüle etme ve sanal ortamda dolaĢma fırsatı 

sağladığından dolayı öğrencilerde daha derin uzamsal anlayıĢlar yaratmıĢ olabileceği” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu noktada, Olkun‟un (2003b) benzer sonuçlara ulaĢtığı 

görülmektedir. Olkun (2003b), bilgisayar ortamında ve somut materyal olarak oynatılan 

Tangram oyununun dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinin iki boyutlu geometride 

uzamsal görselleĢtirme becerilerine olan etkilerini karĢılaĢtırmıĢ ve her iki grubun uzamsal 

görselleĢtirme becerilerinde önemli ölçüde artıĢa karĢın, bu artıĢın bilgisayar ortamında 

Tangram oyununun oynatıldığı deney grubunda daha fazla olduğunu tespit etmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgunun, Olkun‟un (2003b) yapmıĢ olduğu araĢtırma ile 

desteklendiği görülmektedir. Buna göre, bilgisayar ortamında oynanan zekâ oyunlarının 

somut materyallerle oynanan oyunlara göre öğrencilerin iki boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

becerilerini daha fazla geliĢtirdiği söylemek mümkündür. 

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I, bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II ve 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 

öğrencilerinin uygulamalar sonrasında üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme son test 

puanlarının ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler sonucunda, üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında her üç grupta 

da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Tespit edilen anlamlı 

farka iliĢkin etki büyüklükleri; somut materyallerle, bilgisayar ortamında ve ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin öğrencilerin üç boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük etkilerinin olduğuna iĢaret 

etmektedir. Yine araĢtırmada, zekâ oyunları dersini almayan kontrol-II grubu 

öğrencilerinin ise üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. Hem 

somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 
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etkinliklerinin öğrencilerin iki ve üç boyutlu geometrik Ģekilleri birleĢtirme, ayrıĢtırma 

Ģekil uyumu gibi uzamsal görselleĢtirme becerilerin kullanımını gerektirdiğinden ve 

etkinlikler sonunda uygulanan çalıĢma yaprakları ile uzamsal görselleĢtirme becerilerini 

kullanarak soruları yanıtladıklarından dolayı, her iki fiziksel formda gerçekleĢtirilen 

etkinliklerin öğrencilerin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede 

olumlu etkilerinin olduğu söylenebilir. Bu bulguya iliĢkin literatürde benzer sonuçlara 

ulaĢmak mümkündür. Örneğin, Lin ve Chen (2016) ilkokul üçüncü sınıf öğrencileri ile 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada, araĢtırma için özel olarak tasarlanan dijital yapboz oyununun 

öğrencilerin Küp Yapımı Testi ile değerlendirilen üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme 

becerilerini etkin bir Ģekilde geliĢtirdiğini tespit etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde, Jirout ve 

Newcombe (2015) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, genel zihinsel yeteneği (IQ) kontrol 

altına alarak, çocukların yapboz, blok gibi uzamsal oyunlarla oynamalarının Blok Tasarımı 

Testi performanslarının geliĢimi için önem taĢıdığını, uzamsal olmayan oyunların ise Blok 

Tasarımı Testi performansları ile hiçbir iliĢkisinin bulunmadığını ortaya koymuĢlardır. 

Bununla birlikte, David (2012) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, öğrencilerin görsel-uzamsal 

süreçleri gerektiren bilgisayar oyunları (Shapes, Block-out, 3D Blocks, Cram jam, 

Cyclanoid, Kiki the nano bot) eğitimi sonrasında Blok Tasarımı Testi ile ölçülen üç 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme performanslarında anlamlı düzeyde artıĢ olduğunu 

belirlemiĢtir. Martín-Gutiérrez vd. (2009) yapmıĢ oldukları araĢtırmada ise, birinci sınıf 

mühendislik öğrencilerinin hem kiĢisel bilgisayarlar ve hem de taĢınabilir konsollarda 

Tetris video oyunu kullanımlarının, öğrencilerin Ayrımsal Yetenek Testi (Uzay ĠliĢkileri 

Alt Testi) ile ölçülen üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerileri üzerinde ölçülebilir ve 

olumlu bir etkisi olduğunu ortaya koymuĢlardır. Werthessen (1999) araĢtırmasında, üstün 

yetenekli ilköğretim öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme becerileri üzerinde üç boyutlu 

somut materyal tecrübesinin etkisini araĢtırmıĢ ve elle yapılan aktivitelerin öğrencilerin 

Ayrımsal Yetenek Testi (Uzay iliĢkileri Alt Testi) ile ölçülen üç boyutlu uzamsal 

görselleĢtirme skorlarında anlamlı Ģekilde bir artıĢa sebep olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Turğut‟un (2007) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, ilköğretim altı, yedi ve sekizinci sınıf 

öğrencilerinin erken oyuncak (lego) deneyimleri ve bilgisayar oyunu oynama sıklıkları ile 

üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerileri arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmıĢtır. 

Tüm bu sonuçlardan farklı olarak, Lin ve Chen‟in (2016) ilkokul üçüncü sınıf öğrencileri 

ile yapmıĢ oldukları çalıĢmada, geleneksel dijital yapboz oyununun öğrencilerin Küp 

Yapımı Testi ile değerlendirilen üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini 
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geliĢtiremediği ortaya çıkmıĢtır. Bu araĢtırmanın bulguları ile önceki araĢtırmalardan elde 

edilen bulguların genellikle paralellik gösterdiği görülmektedir. ÇeliĢen bulgular olmakla 

birlikte, genel olarak somut materyallerle ve sanal ortamlarda oynanan zekâ oyunlarının 

öğrencilerin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirdiği ifade edilebilir. 

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, 

üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-

eriĢi) puanlarının ortalamalarının deney-II grubu öğrencilerinde en yüksek olduğu, bunu 

sırasıyla deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. 

Yapılan analizler sonucunda, grupların üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme fark puanlarının 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farkın büyük olduğu ve farkın deney-I ile 

kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II, kontrol-I ile 

kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, hem somut materyallerle hem 

de bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grupların üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢme, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin 

gerçekleĢtirilmediği gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dahası, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun üç boyutlu 

uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢme, zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir 

etkinliğin gerçekleĢtirilmediği gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla 

tüm bu bulgular ıĢığında, üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede 

bilgisayar ortamında ve somut materyallerle gerçekleĢtirilen etkinlikler arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı ve her iki Ģekilde gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin üç 

boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini geliĢtirmede ZODÖP tarafından önerilen 

etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla etkiye sahip olduğu anlaĢılmaktadır. 

Uygulamalar sonrasında bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin 

gerçekleĢtirildiği grubun üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerindeki geliĢmenin, 

somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerine göre daha yüksek 

olmasına rağmen, aralarındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmamasına iliĢkin 

bulgunun benzerine, Drickey‟in (2000) ve Yıldız ve Tüzün‟ün (2011) yapmıĢ oldukları 

araĢtırma ile ulaĢılmıĢtır.  Drickey (2000) ilköğretim altıncı sınıf öğrencileri ile yapmıĢ 

olduğu araĢtırmada, sanal ve somut manipülatiflerin öğrencilerin görselleĢtirme ve uzamsal 
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akıl yürütme becerilerine olan etkilerini araĢtırmıĢ ve araĢtırmanın sonucunda, sanal 

manipülatiflerin somut manipulatiflere göre öğrencilerinin görselleĢtirme ve uzamsal akıl 

yürütme becerilerini daha fazla arttırdığını ancak aralarındaki farkın istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığını belirlemiĢtir. Yıldız ve Tüzün (2011) beĢinci sınıf öğrencileri ile 

yapmıĢ oldukları araĢtırma, bilgisayar ortamında üç boyutlu sanal birim küp simulasyonu 

ve somut birim küplerin öğrencilerin üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerine olan 

etkilerini karĢılaĢtırmıĢlar ve üç boyutlu sanal birim küp simulasyonu kullanımının somut 

birim küplerin kullanımına göre öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme becerilerini daha fazla 

geliĢtirdiğini ancak aralarındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığını tespit 

etmiĢlerdir. Bu bulguların nedeni DurmuĢ ve Karakirik‟e (2006: 121) göre; sanal 

manipülatifler somut manipülatiflerin fiili modelleri oldukları için sanal manipülatifler 

somut manipülatiflerin yaptığı kadar çok angajman sağladığından kaynaklanabilir. 

AraĢtırmanın bulguları ile önceki araĢtırmalardan elde edilen bulguların benzer olduğu 

görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle, üç boyutlu uzamsal görselleĢtirme becerilerini 

geliĢtirmede somut materyallerle ve sanal ortamlarda gerçekleĢtirilen etkinlikler arasındaki 

anlamlı bir farklılık olmaması, hem somut materyallerle hem sanal ortamlarda 

gerçekleĢtirilen etkinliklerin birbirlerinin yerine kullanılabileceği anlamına gelmektedir. 

 

5.1.1.2. Öğrencilerin Uzamsal ĠliĢkiler Becerilerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 

Uzamsal iliĢkiler, bir nesnenin zihinde dönüĢüm veya rotasyon süreçlerini hızlı ve 

doğru bir Ģekilde yapabilme becerisidir. Bu beceriyi ölçmek için kullanılan standart 

testlerde, öğrencilerin kâğıt üzerinde verilen iki ve üç boyutlu nesneden hangisinin ilk 

gösterilen Ģeklin döndürülmüĢ hali olduğuna karar vermeleri gerekmektedir. Bu testler, iki 

boyutta zihinde döndürme, üç boyutta zihinde döndürme ve küp karĢılaĢtırma sorularından 

oluĢmaktadır (Pellegrino vd. 1984: 240). Pittalis & Christou (2010: 195), uzamsal iliĢkiler 

testlerinin iki ve üç boyutlu zihinde döndürme öğelerinin hızlandırılmıĢ performansını 

gerektirdiğini ifade etmiĢlerdir. Lohman (1979a: 188), bu bileĢende temel unsurun zihinde 

döndürme olduğunu ifade etmiĢtir. Bu beceriyi ölçmek için farklı araĢtırmacılar tarafından 

uzamsal iliĢkiler ya da zihinde döndürme adı altında birçok test geliĢtirilmiĢ ancak 

literatürde yer alan testler arasında hem yedinci sınıf seviyesine uygun, hem de bu 

araĢtırma ile geliĢtirilebileceği düĢünülen becerileri (iki boyutta zihinde döndürme, üç 

boyutta zihinde döndürme ve küp karĢılaĢtırma) farklı soru tipleri ile aynı testte ölçen 

herhangi bir teste rastlanmamıĢtır. Bu nedenle, araĢtırmada öğrencilerin uzamsal iliĢkiler 
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becerilerini ölçmek için araĢtırmacı tarafından 21 soruluk uzamsal iliĢkiler testi 

geliĢtirilmiĢ, ön test ve son test olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. Yapılan geçerlik-

güvenirlik analizleri sonucunda, uzamsal iliĢkiler testinin iki faktörden oluĢtuğu görülmüĢ, 

10 maddelik birinci faktör “Ġki Boyutlu Uzamsal ĠliĢkiler” ve 11 maddelik ikinci faktör 

“Üç Boyutlu Uzamsal ĠliĢkiler” olarak isimlendirilmiĢtir. Buna göre, aĢağıda öğrencilerin 

uzamsal iliĢkiler becerilerinin her bir faktörüne iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Yararlanılan araĢtırmalarda, genellikle iki ve üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerisi ayrımı 

yapılmamıĢtır. Bu nedenle, iki ve üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerisi ayrımı, 

araĢtırmalarda kullanılan uzamsal iliĢkiler ya da zihinde döndürme testlerindeki soruların 

özelliklerine göre yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I, bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II ve 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 

öğrencilerinin uygulamalar sonrasında iki boyutlu uzamsal iliĢkiler son test puanlarının 

ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler sonucunda, iki boyutlu uzamsal 

iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında her üç grupta da istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin etki 

büyüklükleri; öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede somut 

materyallerle ve bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen etkinliklerin anlamlı düzeyde büyük 

etkilerinin olduğuna, ZODÖP tarafından önerilen etkinliklerin ise orta düzeyde etkisinin 

olduğuna iĢaret etmektedir. Hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerini geliĢtirdiğine iliĢkin bulgunun nedeni, etkinlikler sırasında öğrenciler 

kendilerinden yapılması istenilen modelleri tamamlamak için seçtikleri Ģekilleri zihinde 

amaca uygun bir Ģekilde döndürmek gibi uzamsal iliĢkiler becerilerini kullanılmalarından 

kaynaklanabilir. Ayrıca, etkinlikler sonunda uygulanan çalıĢma yaprakları ile öğrenciler 

oyun oynarken kullandıkları uzamsal iliĢkiler becerilerini sorularda nasıl ve nerede 

uygulayacaklarına karar vererek soruları cevaplandırdıkları için, bu becerilerini geliĢtirmiĢ 

olurlar.  Yine araĢtırmada, zekâ oyunları dersini almayan kontrol-II grubu öğrencilerinin 

iki boyutlu uzamsal iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. Hem somut materyallerle hem 

de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, öğrencilerin iki 
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boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede olumlu etkileri olduğuna dair, literatürde 

benzer sonuçlara ulaĢmak mümkündür. Örneğin; Moreau (2013) araĢtırmasında, hem iki 

hem de üç boyutlu blok video oyunu eğitiminin, üniversite öğrencilerinin iki boyutlu 

zihinde döndürme görevlerinde artıĢa yol açtığını tespit etmiĢtir. Lin vd. (2011) altıncı sınıf 

öğrencileri ile yapmıĢ oldukları araĢtırmada, tablet bilgisayarda iĢbirlikli sanal bir tangram 

oyunu geliĢtirmiĢler ve sanal tangram bulmacasının öğrencilerin iki boyutlu zihinde 

döndürme becerilerini geliĢtirdiğini tespit etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde, Yang ve Chen‟in 

(2010) ilkokul beĢinci sınıf öğrencileri ile yapmıĢ oldukları araĢtırmada, öğrencilerin dijital 

Pentomino oyunu oynadıktan sonra iki boyutlu zihinde döndürme becerilerinin önemli 

ölçüde arttığı ortaya çıkmıĢtır. De Lisi ve Wolford (2002) üçüncü sınıf öğrencileri ile ilgili 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada, öğrencilerin bilgisayar oyunu oynama deneyimleri ile zihinde 

döndürme becerileri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda, zihinde 

döndürme becerisi gerektiren Tetris bilgisayar oyununun, öğrencilerin iki boyutlu zihinde 

döndürme performanslarını yükselttiğini tespit etmiĢler ve bu nedenle bilgisayar temelli 

öğretim faaliyetlerinin okullarda öğrencilerin uzamsal yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla 

kullanılabileceğini ifade etmiĢlerdir. Bakker‟ın (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmada da, 

somut materyal Tridio oyunu kullanılarak, beĢinci sınıf öğrencilerinin Kart Döndürme 

Testi ile ölçülen iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerinde anlamlı düzeyde artıĢ 

görülmüĢtür. Okagaki ve Frensch (1994) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, Tetris (video) 

oyunu oynamanın, üniversite öğrencilerinin Kart Döndürme Testi ile değerlendirilen iki 

boyutlu zihinde döndürme performanslarında artıĢ olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, önceki araĢtırmaların bulgularıyla desteklendiği 

görülmektedir. Buna göre, somut materyallerle ve sanal ortamlarda oynanan zekâ 

oyunlarının öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirdiği söylemek 

mümkündür. 

AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, 

iki boyutlu uzamsal iliĢkiler son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-eriĢi) 

puan ortalamalarının, deney-I grubu öğrencilerinde en yüksek olduğu; bunu sırasıyla 

deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Yapılan 

analizler sonucunda, grupların iki boyutlu uzamsal iliĢkiler fark puan ortalamaları 

karĢılaĢtırılmıĢ ve ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farkın büyük olduğu ve farkın deney-I ile kontrol-I, 
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deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II arasında olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında 

zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun iki boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerindeki geliĢme, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

gerçekleĢtirildiği ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği 

gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla tüm bu bulgulardan hareketle, 

iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede, bilgisayar ortamında ve somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen etkinlikler arasında anlamlı bir farklılık olmadığı, her iki 

Ģekilde gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini 

geliĢtirmede ZODÖP tarafından önerilen etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla 

etkiye sahip olduğu ifade edilebilir. Bulgulardan görüldüğü üzere, uygulamalar sonrasında 

somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun iki boyutlu 

uzamsal iliĢkiler becerilerindeki geliĢmenin, bilgisayar ortamında zekâ oyunları 

etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği gruba göre daha yüksek olmasına rağmen, aralarındaki 

farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı da dikkat çekmektedir. Somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen 

etkinliklere göre iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede daha fazla etkiye 

sahip olmasını Verhaegh vd. (2009) somut materyallerin, boyutluluğu düz bir ekrana 

indirgemediği için bilgisayardan daha fazla görsel-uzamsal özgürlük sağladığına ve farklı 

dokunsal deneyimler kattığına bağlamaktadır. Yurt ve Sünbül‟ün (2012) altıncı sınıf 

öğrencileri ile yapmıĢ oldukları araĢtırmada, farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmaya 

göre, sanal ortam ile etkinliklerin gerçekleĢtirildiği gruptaki öğrencilerin iki boyutlu 

zihinsel çevirme becerileri somut materyalle etkinliklerin gerçekleĢtirildiği gruba göre 

anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde Ferla vd. (2009) yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada, bilgisayar manipulatiflerinin somut manipulatiflere göre öğrencilerinin 

zihinde döndürme becerilerini daha fazla arttırdığını tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın 

bulguları ile önceki araĢtırmalardan elde edilen bulguların çeliĢtiği durumlar mevcuttur. Bu 

nedenle, iki boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini hangi tür etkinliklerin daha çok 

geliĢtirdiğine dair kesin bir yargıya varmak güç gözükmektedir.  

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I, bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II ve 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 
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öğrencilerinin uygulamalar sonrasında üç boyutlu uzamsal iliĢkiler son test puanlarının 

ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler sonucunda, üç boyutlu uzamsal 

iliĢkiler ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında her üç grupta da istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin etki 

büyüklükleri; somut materyallerle, bilgisayar ortamında ve ZODÖP tarafından önerilen 

etkinliklerin öğrencilerin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede anlamlı 

düzeyde büyük etkilerinin olduğuna iĢaret etmektedir. Yine araĢtırmada, zekâ oyunları 

dersini almayan kontrol-II grubu öğrencilerinin ise üç boyutlu uzamsal iliĢkiler ön test ve 

son test puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya 

çıkmamıĢtır. Hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin öğrencilerin seçtikleri geometrik Ģekilleri zihinde istenilen yöne 

döndürmek gibi uzamsal iliĢkiler becerilerinin kullanımını gerektirdiğinden ve etkinlikler 

sonunda uygulanan çalıĢma yaprakları ile öğrencilerin uzamsal iliĢkiler becerilerini 

soruları cevaplandırarak geliĢtirdiklerinden dolayı her iki fiziksel formdaki etkinliklerin 

öğrencilerin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu 

söylenebilir. Literatürde buna benzer sonuçlara ulaĢmak mümkündür. Örneğin, Lin ve 

Chen (2016) ilkokul üçüncü sınıf öğrencileri ile yapmıĢ oldukları çalıĢmada, hem araĢtırma 

için özel olarak tasarlanan, hem de geleneksel dijital yapboz oyunlarının öğrencilerin üç 

boyutlu zihinde döndürme becerilerini etkin bir Ģekilde geliĢtirdiklerini tespit etmiĢlerdir. 

Benzer Ģekilde Martin-Dorta vd. (2014), Sanal Bloklar adlı mobil oyunun uzamsal yetenek 

geliĢtirme çalıĢmaları için geçerli bir araç olduğunu ve bu oyun uygulamalarının birinci 

sınıf mühendislik öğrencilerinin Vandenberg ve Kuse Üç Boyutlu Zihinde Döndürme Testi 

ile ölçülen uzamsal yetenekleri üzerinde ölçülebilir ve olumlu bir etkisi olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. Moreau (2013) araĢtırmasında, iki boyutlu blok video oyunu eğitiminin, 

üniversite öğrencilerinin üç boyutlu zihinde döndürme görevlerinde herhangi bir artıĢa yol 

açmazken, üç boyutlu video oyunu eğitiminin öğrencilerin üç boyutlu zihinde döndürme 

görevlerinde artıĢa yol açtığını belirlemiĢtir. Martín-Gutiérrez vd. (2009) yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada, birinci sınıf mühendislik öğrencilerinin hem kiĢisel bilgisayarlar ve hem de 

taĢınabilir konsollarda Tetris video oyunu ile oynamalarının öğrencilerin Üç Boyutlu 

Zihinde Döndürme Testi ile değerlendirilen uzamsal iliĢkiler becerileri üzerinde ölçülebilir 

ve olumlu bir etkisi olduğunu ortaya koymuĢlardır. Turğut‟un (2007) çalıĢmasında, 

ilköğretim altı, yedi ve sekizinci sınıf öğrencilerinin bilgisayar oyunu oynama sıklıkları ve 

erken oyuncak (lego) deneyimleri ile üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerisi arasında anlamlı 
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bir iliĢkiye rastlanmıĢtır. Werthessen (1999), üstün yetenekli ilköğretim öğrencilerinin 

zihinde döndürme becerileri üzerinde üç boyutlu somut materyal tecrübesinin etkisini 

araĢtırmıĢ ve elle yapılan aktivitelerin öğrencilerin Vandenberg ve Kuse Üç Boyutlu 

Zihinde Döndürme Testi ile ölçülen zihinde döndürme skorlarında anlamlı bir artıĢa yol 

açtığını ortaya koymuĢtur. Brosnan (1998) ilkokul öğrencileri ile yapmıĢ olduğu 

araĢtırmada, lego blokları ile üç boyutlu modelleri tamamlayan öğrencilerin Shepard ve 

Metzler Üç Boyutlu Zihinde Döndürme Testi ile ölçülen uzamsal yetenek puanlarının 

yüksek çıktığını ortaya koymuĢtur. Okagaki ve Frensch (1994) yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada, Tetris (video) oyunu oynamanın, üniversite öğrencilerinin Küp KarĢılaĢtırma 

Testi ile ölçülen üç boyutlu zihinde döndürme performanslarında artıĢ olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Buna ek olarak, Voyer, Nolan ve Voyer (2000), uzamsal oyuncak tercihli 

katılımcıların Vandenberg ve Kuse Üç Boyutlu Zihinde Döndürme Testi ile ölçülen 

uzamsal performanslarının, uzamsal olmayan oyuncak tercihi olanlara göre daha iyi 

olduğunu ortaya koymuĢlardır. Buna göre, bu araĢtırmadan elde edilen bulguların önceki 

araĢtırmanın bulgularıyla örtüĢtüğü görülmektedir. Bu durumda, somut materyallerle ve 

sanal ortamlarda oynanan zekâ oyunları, öğrencilerin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerini geliĢtirmede etkili bir araç olarak kullanılabilir.  

Yine araĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar 

sonrasında, üç boyutlu uzamsal iliĢkiler son test ve ön test puanlarının arasındaki fark 

(kazanç-eriĢi) puanlarının ortalamalarının, deney-II grubu öğrencilerinde en yüksek 

olduğu; bunu sırasıyla deney-I, kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği 

görülmektedir. Yapılan analizler sonucunda, grupların üç boyutlu uzamsal iliĢkiler fark 

puanlarının ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farkın büyük olduğu ve farkın 

deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile kontrol-II 

arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, somut materyallerle ve bilgisayar 

ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun üç boyutlu uzamsal 

iliĢkiler becerilerindeki geliĢme, ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

gerçekleĢtirildiği ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği 

gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla tüm bu bulgular ıĢığında, üç 

boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini geliĢtirmede, bilgisayar ortamında ve somut 

materyallerle gerçekleĢtirilen etkinlikler arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve her iki 
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Ģekilde gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerini 

geliĢtirmede, ZODÖP tarafından önerilen etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla 

etkiye sahip olduğu söylenebilir. Bulgulardan görüldüğü üzere, uygulamalar sonrasında 

bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun üç boyutlu 

uzamsal iliĢkiler becerilerindeki geliĢmenin, somut materyallerle etkinliklerin 

gerçekleĢtirildiği gruba göre daha yüksek olmasına rağmen, aralarındaki farkın istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı dikkat çekmektedir. Yıldız ve Tüzün (2011) beĢinci sınıf 

öğrencileri ile yapmıĢ oldukları araĢtırmada, bilgisayar ortamında üç boyutlu sanal birim 

küp simulasyonu ve somut birim küplerin kullanımının öğrencilerin Vandenberg ve Kuse 

Zihinde Döndürme Testi ile ölçülen üç boyutlu uzamsal iliĢkiler becerilerine olan etkilerini 

karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda, somut birim küplerin kullanımının, üç 

boyutlu sanal birim küp simulasyonu kullanımına göre, öğrencilerin uzamsal iliĢkiler 

becerilerini daha fazla geliĢtirdiğini ancak aralarındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığını tespit etmiĢlerdir. Bu bulgulardan hareketle, üç boyutlu uzamsal iliĢkiler 

becerilerini geliĢtirmede somut materyallerle ve sanal ortamlarda gerçekleĢtirilen 

etkinlikler arasındaki anlamlı bir farklılık olmaması, hem somut materyallerle hem sanal 

ortamlarda gerçekleĢtirilen etkinliklerin birbirlerinin yerine kullanılabileceği anlamına 

gelmektedir. 

 

5.1.1.3. Öğrencilerin Uzamsal Yönelim Becerilerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 

Uzamsal yönelim, bir nesnenin baĢka bir perspektiften görüntüsünü zihninde 

canlandırabilme becerisidir (Contero vd., 2005: 25). Bu beceriyi ölçmek için kullanılan 

testler incelendiğinde, genellikle bir cismin farklı bir perspektiften nasıl göründüğünü 

hayal etmeyi ve daha sonra bu düĢünülmüĢ perspektiften bir karar vermeyi gerektirir 

(Pittalis & Christou, 2010: 195). AraĢtırmacı tarafından hem yedinci sınıf seviyesine uygun 

hem de bu araĢtırma ile geliĢtirilebileceği düĢünülen becerileri (görünüm, yapı planı) farklı 

soru tipleri ile ölçen 10 soruluk uzamsal yönelim testi geliĢtirilmiĢ, ön test ve son test 

olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. Yapılan geçerlik-güvenirlik analizleri sonucunda, 

uzamsal yönelim testinin tek faktörden oluĢtuğu gözlenmiĢtir. AĢağıda öğrencilerin 

uzamsal yönelim becerilerine iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir.   

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I ve bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 
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grubu öğrencilerinin uygulamalar sonrasında uzamsal yönelim son test puanlarının 

ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler sonucunda, uzamsal yönelim ön test 

ve son test puanlarının ortalamaları arasında her iki grupta da istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin etki büyüklüklerinin, hem 

somut materyallerle ve hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin öğrencilerin uzamsal yönelim becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde 

büyük etkilerinin olduğuna iĢaret etmektedir. Bu bulgunun nedeni, hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen üç boyutlu zekâ oyunları 

etkinliklerinin dolaylı olarak cisimlerin farklı yönlerden görünümleri gibi uzamsal yönelim 

becerilerinin kullanımını gerektirmesinden kaynaklanabilir. Ayrıca, etkinlikler sonunda 

uygulanan çalıĢma yaprakları ile öğrenciler uzamsal yönelim becerilerini soruları 

cevaplandırırken kulladıkları için, bu becerilerini geliĢtirmiĢ olurlar.  Yine araĢtırmada, 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 

öğrencilerinin uygulamalar sonrasında uzamsal yönelim son test puanlarının 

ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Ancak yapılan analizler sonucunda, uzamsal yönelim ön 

test ve son test puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

görülmediği ortaya çıkmıĢtır. Bununla birlikte, zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir 

etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu öğrencilerinin uzamsal yönelim ön test ve 

son test puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir. Literatürde bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları 

etkinliklerinin öğrencilerin uzamsal yönelim becerilerini geliĢtirmede olumlu etkileri 

olduğuna dair, David (2012) benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. David (2012) yapmıĢ olduğu 

araĢtırmada, öğrencilerin görsel-uzamsal süreçleri gerektiren bilgisayar oyunları (Shapes, 

Block-out, 3D Blocks, Cram jam, Cyclanoid, Kiki the nano bot) eğitimi sonrasında 

uzamsal yönelim performanslarında artıĢ olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırmanın 

bulguları ile önceki araĢtırmadan elde edilen bulguların örtüĢtüğü görülmektedir. Buna 

göre, somut materyallerle ve bilgisayar ortamında oynanan zekâ oyunlarının öğrencilerin 

uzamsal yönelim becerilerini geliĢtirdiği söylenebilir. 

AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, 

uzamsal yönelim son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-eriĢi) puanlarının 

ortalamalarının, deney-II grubu öğrencilerinde en yüksek olduğu; bunu sırasıyla deney-I, 

kontrol-I ve kontrol-II grubu öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Yapılan analizler 
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sonucunda, grupların uzamsal yönelim fark puanlarının ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve 

ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

BaĢka bir ifadeyle, bilgisayar ortamında, somut materyallerle ve ZODÖP tarafından 

önerilen etkinliklerin gerçekleĢtirildiği ve zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin 

gerçekleĢtirilmediği grubun uzamsal yönelim becerilerindeki geliĢimler arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Bunun nedeni, hem somut materyallerle hem de 

bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin, doğrudan uzamsal 

yönelim becerilerinin kullanımını gerektirmemesinden kaynaklanabilir. Çünkü etkinlikler, 

doğrudan geometrik Ģekilleri zihinde birleĢtirmek, ayrıĢtırmak gibi uzamsal görselleĢtirme 

becerilerinin, Ģekilleri zihinde amaca uygun bir Ģekilde döndürmek gibi uzamsal iliĢkiler 

becerilerinin kullanımını gerektirmektedir. 

 

5.1.2. Öğrencilerin Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirmelerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

 

AraĢtırmada, uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeğine iliĢkin öncelikle deney ve 

kontrol gruplarının kendi içlerindeki ön test ve son test puanlarının ortalamaları, daha 

sonra deney ve kontrol gruplarının birbirleri arasındaki son test ve ön test puanları 

arasındaki farkların oluĢturduğu fark (kazanç-eriĢi) puanlarının ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ 

ve bu doğrultuda sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir.  

Uzamsal yetenek öz-değerlendirme ölçeği, Turğut (2015b) tarafından lisans 

öğrencilerinin uzamsal yeteneklerine iliĢkin kendi kendilerini değerlendirmeleri amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçekte yer alan maddeleri yedinci sınıf öğrencilerine uyarlamak için 

yapılan analizler sonucunda, ölçekten bir madde çıkarılarak ölçeğin üç faktörlü yapısı 

doğrulanmıĢtır.  Buna göre, birinci faktör olan “Nesne Manipülasyon Uzamsal Yeteneği” 

11 maddeden, ikinci faktör olan “Uzamsal Seyir Yeteneği” 4 maddeden ve üçüncü faktör 

olan “Görsel Hafıza” 2 maddeden oluĢmaktadır. Turğut (2015b: 2001), nesne 

manipülasyon uzamsal yeteneğini, “bir nesnenin manipülasyonu”; uzamsal seyir 

yeteneğini “Ģehirlerin ve binaların zihinsel haritaları”; görsel hafızayı ise “görsel uyaranları 

hatırlama” Ģeklinde tanımlamıĢtır. AĢağıda, ölçeğin her bir faktörüne iliĢkin sonuç ve 

tartıĢmalara yer verilmiĢtir.   

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I ve bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II 
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grubu öğrencilerinin uygulamalar sonrasında nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-

değerlendirme son test puanlarının ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Yapılan analizler 

sonucunda, nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirme ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında her iki grupta da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin etki büyüklüklerinin, hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede 

anlamlı düzeyde büyük etkilerinin olduğuna iĢaret etmektedir. Bu bulgunun nedeni Ģöyle 

açıklanabilir.  Hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin öğrencilerin doğrudan iki ve üç boyutlu nesnelerin 

manipülasyonlarını gerektirdiği için kendilerinden yapılması istenen uzamsal görevleri 

baĢarıyla tamamlayan öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yeteneklerine iliĢkin kendi 

kendine değerlendirmeleri olumlu yönde etkilenmiĢ olabilir. Yine araĢtırmada, ZODÖP 

tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I grubu 

öğrencilerinin uygulamalar sonrasında nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-

değerlendirme son test puanlarının ortalamalarında artıĢ görülmüĢtür. Ancak yapılan 

analizler sonucunda, nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirme ön test ve son 

test puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmüĢtür. Bununla birlikte, zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin 

gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu öğrencilerinin nesne manipülasyon uzamsal yetenek 

öz-değerlendirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir.  

Yine araĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar 

sonrasında, nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirme son test ve ön test 

puanlarının arasındaki fark (kazanç-eriĢi) puanlarının ortalamalarının deney-I grubu 

öğrencilerinde en yüksek olduğu; bunu sırasıyla deney-II, kontrol-I ve kontrol-II grubu 

öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Yapılan analizler sonucunda, grupların nesne 

manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirme fark puanlarının ortalamaları 

karĢılaĢtırılmıĢ ve ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Tespit edilen anlamlı farkın orta düzeyde olduğu ve farkın deney-I ile 

deney-II, deney-I ile kontrol-I, deney-I ile kontrol-II, deney-II ile kontrol-I, deney-II ile 

kontrol-II arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, somut materyallerle zekâ 
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oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grubun nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-

değerlendirmelerindeki geliĢmenin bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin 

gerçekleĢtirildiği gruba göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Dahası, hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

grubun nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerindeki geliĢmenin 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği ve zekâ 

oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği gruba göre anlamlı düzeyde 

yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla tüm bu bulgulardan hareketle, öğrencilerin nesne 

manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede somut materyallerle 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen 

etkinliklerine göre ve her iki Ģekilde gerçekleĢtirilen etkinliklerin ise ZODÖP tarafından 

önerilen etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha fazla etkiye sahip olduğu ifade edilebilir. 

Somut materyallerle gerçekleĢtirilen etkinliklerin bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen 

etkinliklere göre nesne manipülasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede 

anlamlı düzeyde daha etkili olması yönündeki bulgunun nedeni Ģu Ģekilde izah edilebilir. 

Bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen etkinliklerde somut nesneler kullanılmadığı için, 

öğrenciler somut materyallerle yapılan etkinliklere göre nispeten daha soyut bir Ģekilde 

düĢünmek zorunda kalmakta ve öğrenciler için bilgisayar ortamında tamamlanan görevler 

somut materyallerle yapılanlara göre daha zorlayıcı olmaktadır. Bu nedenle, görevleri 

kolaylıkla tamamlayan somut materyallerle etkinliklerin gerçekleĢtirildiği gruptaki 

öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yeteneklerine iliĢkin kendi kendine 

değerlendirmelerinin olumlu yönde etkilenmesi beklenen bir durum olarak görülebilir.  

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I, bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve 

zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin uzamsal seyir yeteneği öz-değerlendirme ön test ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Yine 

araĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, uzamsal 

seyir yeteneği öz-değerlendirme son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-

eriĢi) puanlarının ortalamaları karĢılaĢtırıldığında, grupların uzamsal seyir yeteneği öz-

değerlendirme fark puanlarının ortalamaları arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir 
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farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgulardan, öğrencilerin uzamsal seyir yeteneği öz-

değerlendirmelerini geliĢtirmede, her üç eğitimin herhangi bir katkısının olmadığı 

anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin, “Daha önceden geçtiğim cadde ve sokaklarda asla 

kaybolmam.”, “Gideceğim yere en çabuk hangi sokaklardan ulaşılacağımı zihnimde 

canlandırabilirim.”, “Daha önce gittiğim bir yere, kestirme yeni bir yol bularak 

gidebilirim.”, “Bir bölgenin sokak haritasına bakarak gidilecek yeri kolaylıkla 

bulabilirim.” maddeleriyle değerlendirilen uzamsal seyir yeteneklerine iliĢkin kendilerini 

değerlendirmelerinde herhangi bir geliĢmenin olmamasının nedeni, hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

doğrudan iki ve üç boyutlu nesnelerin manipülasyonları içerip; Ģehirlerin, sokakların, 

yolların, binaların zihinsel haritalarını oluĢturmaya yönelik becerilerin kullanımını 

gerektirmemesinden kaynaklanabilir. 

AraĢtırmada, somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği 

deney-I, bilgisayar ortamında zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney-II, 

ZODÖP tarafından önerilen zekâ oyunları etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği kontrol-I ve 

zekâ oyunları ile ilgili herhangi bir etkinliğin gerçekleĢtirilmediği kontrol-II grubu 

öğrencilerinin görsel hafıza öz-değerlendirme ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. Yine araĢtırmada, 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrasında, görsel hafıza öz-

değerlendirme son test ve ön test puanlarının arasındaki fark (kazanç-eriĢi) puanlarının 

ortalamaları karĢılaĢtırıldığında, grupların görsel hafıza yeteneği öz-değerlendirme fark 

puanlarının ortalamaları arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir. Bu bulgular, öğrencilerin görsel hafıza öz-değerlendirmelerini geliĢtirmede, 

her üç eğitimin herhangi bir katkısının olmadığına iĢaret etmektedir. Görsel hafıza, görsel 

tecrübelerimizle ilgili duyularımızın bazı özelliklerini koruyan bir hafıza Ģeklidir. Bu 

sayede nesnelerin, yerlerin, hayvanların ya da insanların görsel bilgileri zihinsel bir 

görüntü olarak bellekte saklanır (Wikipedia, 2017). Turğut‟un (2015b: 2001) “Görsel 

uyaranları hatırlama" Ģeklinde tanımladığı görsel hafızayı, Hauptman (2010) uzamsal bir 

görüntüyü yaratma ve iĢleme konusunda, uzamsal düĢünmenin merkezinde bulunan bir 

yetenek olduğunu vurgulamıĢtır. Öğrencilerin eğitimlerden sonra “Yeni tanıştığım 

insanların yüzlerini hemen unuturum.” ve “Fotoğraflarda gördüğüm yüzleri daha sonra 

hatırlamakta zorlanırım” maddeleriyle değerlendirilen görsel hafızalarına iliĢkin öz-
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değerlendirmelerinde herhangi bir geliĢmenin olmamasının nedeni, hem somut 

materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

doğrudan iki ve üç boyutlu nesnelerin manipülasyonları içerip; nesnelerin, hayvanların, 

insanların zihinde görüntülerini oluĢturma ve hatırlamaya yönelik becerilerin kullanımını 

gerektirmemesinden kaynaklanabilir. 
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5.2. ÖNERĠLER 

 

Uzamsal yetenek; araba kullanmak, mobilyaları monte etmek, bulunduğumuz 

konumu tarif etmek gibi günlük hayattaki etkinlikler; binaların tasarımı, X-ıĢınlarının 

yorumlanması gibi uzmanlaĢmıĢ faaliyetler; matematik, geometri, fizik, kimya, biyoloji, 

mühendislik, teknoloji, haritacılık, astronomi, jeoloji gibi alanlardaki akademik baĢarı için 

gerekli olan çok önemli biliĢsel bir yetenektir. YaĢamın her alanında gerekli ve önemli olan 

uzamsal yeteneğin eksikliği durumunda bireylerin günlük yaĢamları, kariyerleri, akademik 

performansları dolayısıyla yaĢam kaliteleri olumsuz etkilenebilir. Bu nedenle, küçük 

yaĢlardan itibaren uzamsal yeteneğin nasıl geliĢtirilebileceği konusuna önem verilmesi 

gerekir. Uzamsal yeteneğin nasıl geliĢtirileceği ile ilgili yapılan çalıĢmalarda araĢtırmacılar 

farklı iddiaları ileri sürmüĢlerdir. Dolayısıyla, bu yeteneğin geliĢtirilmesine dair yapılan 

etkinliklerin ne olduğu, nasıl hazırlandığı ve uygulandığı önem kazanmaktadır. Bu 

araĢtırmada, uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinde zekâ oyunlarından yararlanılarak, zekâ 

oyunları dersi geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi için araĢtırmacı tarafından somut 

materyallerle ve bilgisayar ortamı olmak üzere farklı iki fiziksel formda zekâ oyunları 

etkinlikleri tasarlanmıĢ ve bu etkinliklerin yedinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yetenekleri 

ve uzamsal yetenek öz-değerlendirmeleri üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. Bu bağlamda, 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlara dayalı ve ileride yapılabilecek çalıĢmalara yönelik 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.2.1. AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

 

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar, hem somut materyallerle hem de bilgisayar 

ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin ZODÖP tarafından önerilen 

etkinliklere göre öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal iliĢkiler 

becerilerini anlamlı düzeyde daha fazla geliĢtirdiğini göstermiĢtir. Bu sebeple, 

öğrencilerin bu becerilerinin geliĢtirilebilmesi için bu etkinliklerin öğretmenler 

tarafından kullanılması önerilebilir. 

 AraĢtırmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin uzamsal becerilerin geliĢtirilmesinde 

genellikle bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin 

etkililiği ön plana çıkmıĢtır. Bu sebeple, okullardaki biliĢim teknolojileri sınıfları 

güçlendirilerek, öğrencilerin bu tür etkinliklerden bilhassa bilgisayar ortamında 

yararlanmaları sağlanabilir. 



148 
 

 
 

 AraĢtırmada, hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen 

zekâ oyunları etkinliklerinin ZODÖP tarafından önerilen etkinliklere göre 

öğrencilerin nesne manipulasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini anlamlı 

düzeyde daha fazla geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum, ergenlik 

dönemindeki öğrencilerin duyuĢsal özelliklerinin değiĢime açık olmaları Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bu dönemdeki öğrencilerin nesne manipülasyon uzamsal yetenek 

öz-değerlendirmeleri gibi duyuĢsal özelliklerinin geliĢtirilmesi, ileri geliĢim 

dönemlerinde de bu özelliklerini olumlu yönde etkileyebilir. Bu sebeple, 

öğrencilerin nesne manipulasyon uzamsal yetenek öz-değerlendirmelerini 

geliĢtirmede, öğretmenler bu etkinliklerden yararlanabilirler. 

 AraĢtırmanın sonuçları, hem somut materyallerle hem de bilgisayar ortamında 

gerçekleĢtirilen zekâ oyunları etkinliklerinin öğrencilerin uzamsal becerilerini 

geliĢtirmede anlamlı düzeyde büyük etkilerinin olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Matematik dersinde, öğrencilerin uzamsal becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanan 

çok yüzlüler ve yapıların görünümleri gibi konularında bu etkinliklerden 

yararlanılabilir. 

 Zekâ oyunları dersinin uzamsal yeteneğe olan katkısı göz önüne alındığında bu 

dersin hem ilkokullarda hem de liselerde seçmeli bir ders olarak konulmasının 

yararlı olabileceği söylenebilir. 

 

5.2.2. Ġleride Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 

 Bu araĢtırma kapsamında, geometrik-mekanik zekâ oyunları ünitesi seçilmiĢtir. 

Zekâ oyunları dersinin diğer üniteleri için farklı biliĢsel becerileri geliĢtirmeye 

yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada, zekâ oyunları dersini seçen sınıflar arasından rastgele seçilen bir 

sınıfta somut materyallerle, diğer sınıfta bilgisayar ortamında zekâ oyunları 

etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin tercihleri dikkate alınarak, uzamsal 

yeteneği geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada, bilgisayar ortamında ve somut materyallerle olmak üzere ayrı 

deney gruplarında zekâ oyunları etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Hem bilgisayar 

ortamında hem de somut materyallerle zekâ oyunları etkinliklerine birlikte yer 

verilmesinin uzamsal yeteneğe etkisi araĢtırılabilir.  
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 Bu araĢtırmada, bilgisayar ortamı ya da somut materyallerle gerçekleĢtirilen zekâ 

oyunları etkinliklerinin diğer okul derslerine transfer edilip edilmediğinin takibi 

yapılmamıĢtır. Bununla ilgili araĢtırmalar yapılabilir.  

 Bu araĢtırmada, deney ve kontrol grupları benzer sosyo-ekonomik çevreden ve 

benzer uzamsal yetenek düzeylerine sahip öğrencilerden oluĢturulmuĢtur. Farklı 

sosyo-ekonomik çevreden ve farklı uzamsal yetenek düzeylerine sahip öğrenciler 

çalıĢma grubu olarak seçilerek, farklı sonuçlar elde edilebilir. 

 Bu araĢtırmada, hem iki hem de üç boyutlu zekâ oyunlarından birlikte 

yararlanılmıĢtır. Ġki ve üç boyutlu zekâ oyunların ayrı ayrı uzamsal yeteneğe 

etkisini karĢılaĢtıran araĢtırmalar yapılabilir.  
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Ek-2. AraĢtırma Ġzni 
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Ek-3. Akıl-Zekâ Oyunları ve Satranç Eğitmenliği Eğitimi Sertifikası 
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Ek- 4. Geometrik-Mekanik Zekâ Oyunları Kitapçığı 
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DENEY-I VE DENEY-II GRUBU ĠÇĠN DERS PLANI 

Ders: Zekâ Oyunları 

Sınıf: 7.sınıf  

Süre: 80 dk 

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Akıllı tahta ve Microsoft Powerpoint‟te görseller 

kullanılarak hazırlanmıĢ sunum. 

Kazanımlar:  

1. Geometrik-mekanik oyunların ne olduğunu açıklar. 

2. Yaygın bilinen geometrik-mekanik oyunlara örnekler verir. 

3. Geometrik-mekanik oyunların temel kurallarını açıklar. 

 

GĠRĠġ 

Derse baĢlamadan önce öğrencilere “Daha önce, zekâ oyunu oynayan var mı?" diye 

sorularak, öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır. Zekâ oyunu oynayan öğrencilerden 

oynadıkları oyun/lar hakkında bilgi vermeleri, bu oyun/ların onlara ne gibi katkı sağladığı 

sorulur. Daha sonra, dersin sonunda zekâ oyunlarının ne olduğunu, faydalarını, türlerini, 

zekâ oyunlarının bir türü olan geometrik-mekanik oyunların ne olduğunu, yaygın bilinen 

geometrik-mekanik oyunların ve oyunların temel kurallarının ne olduğunu öğrenecekleri 

ifade edilir.  

 

ĠġLENĠġ 

Zekâ oyunlarının ne olduğu, faydaları, türleri, zekâ oyunlarının türlerinden biri olan 

geometrik-mekanik oyunların ne olduğu, yaygın bilinen geometrik-mekanik oyunları ve 

oyunların temel kuralları ile ilgili hazırlanmıĢ Microsoft Powerpoint sunumu akıllı tahtada 

yapılır.  
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DEĞERLENDĠRME 

1. Geometrik-mekanik oyunların özellikleri nedir? 

2. Yaygın bilinen geometrik-mekanik oyunlardan ve bu oyunların temel kurallarından 

kısaca bahsediniz. 
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DENEY-I GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-1 

Oyun: Katamino 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik-Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: 12 adet pentamino, 1 adet ahĢap oyun alanı, 1 adet 

oyun alanındaki seçilmiĢ bölgeyi diğer bölgeden ayıran kayan parça (ayraç), 1 adet oyun 

kitapçığı, Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı. 

Kazanımlar:  

1. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

2. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümlerini çizer. 

4. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde tersine çevrildikten sonraki görünümlerini çizer. 

 

Ön Bilgi: Katamino oyunu, 12 farklı pentaminoyu kullanarak pentaları (dikdörtgen 

platformları) doldurmaya dayalı oynanan bir oyundur. Pentamino, en az bir ortak kenarı 

olan beĢ karenin yan yana konulmasından oluĢturulmuĢ Ģekillere verilen addır. Farklı 

renklerde, toplam 12 adet pentomino vardır. Her bir pentamino oyun alanında beĢ birim 

karelik yer kaplar. Bir pentominonun döndürülmesi veya ters çevrilmesi ile elde edilen 

Ģekiller de aynı pentominodur ve birden fazla sayılmaz. Penta ise ayracın, bulunduğu 

konumda oluĢan dikdörtgen bölgeyi açık alan bırakmadan dolduran pentaminolardan 

oluĢan gruba verilen isimdir. Örneğin, penta 3 için, ayraç, ahĢap oyun alanında 3 ile 4 

arasına konulur. Ayraç ile sınırlanan dikdörtgen alanda, üç pentamino parçası uygun 

olacak Ģekilde yerleĢtirilir. Benzer Ģekilde, penta 4 için ayraç ahĢap oyun alanında 4 ile 5 

arasına konulur. Ayraç ile sınırlanan dikdörtgen alanda, dört pentamino parçası uygun 

olacak Ģekilde yerleĢtirilir. 
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GĠRĠġ 

 Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Katamino oyununu, daha önce oynayan var 

mı?" diye sorularak öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır. Oyunu oynayanlardan oyun 

hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Katamino oyununu hakkında kısaca ön bilgi 

verilir ve oyununun amacının 12 pentamino parçasını kullanarak pentalar (3, 4,....12), 

geometrik Ģekiller, hayvan Ģekilleri vb. oluĢturmak olduğu belirtilir. Bu oyunun; akıl 

yürütme, dikkat-konsantrasyon ve azmetme gibi birçok beceriyi geliĢtirdiği ifade edilir. 

Herkesin bu oyunu kendi baĢına oynayacağını, parçaların karıĢmamasına dikkat etmeleri 

gerektiği anlatılır. Oyun bittikten sonra "toparlanın" denince herkesin kendi oyunu nasıl 

toplayacağı gösterilir. Daha sonra oyunlar dağıtılır. 

 

ĠġLENĠġ 

 Her öğrencinin bir Katamino takımının olması sağlanır.  

 Öğrencilerin Katamino parçalarını incelemeleri için öğrencilere bir miktar süre 

tanınır. Daha sonra Katamino parçalarının arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorulur.  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrencilerin pentamino parçalarını 

tanımaları amacıyla öğrencilerden serbest modeller yapmaları istenir. Daha sonra, 

pentamino parçalarını kullanarak aĢağıda verilen kanguru, deve ve fil figürlerini yapmaları 

istenir. Her öğrencinin bu figürleri yapıp yapmadığı kontrol edilir. Hayvan figürleri 

tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Bu figürleri kolaylıkla tamamlayan öğrenciler 

ise orta düzeydeki basamağa geçirilir. 
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2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden penta 3 ve 4‟ü  yapmaları istenir.  

 Ġlk olarak, öğrencilerden kayan parçayı oyun alanında 3 ve 4 numaralar arasına 

yerleĢtirmeleri ve 12 pentaminonun arasından kendi seçtikleri üç pentamino ile 

penta 3‟ü yapmaları istenir. Benzer Ģekilde, penta 4‟ü de öğrencilerin kendi 

seçtikleri dört pentamino ile yapmaları istenir. Daha sonra öğrencilerden penta 3 ve 

4‟ü farklı kombinasyonlardan oluĢan pentaminolarla yapmaları istenir. 

 Ġkinci olarak, öğrencilerden kayan parçayı 3 ve 4 numaralar arasına yerleĢtirmeleri 

ve aĢağıdaki tabloda belirtilen A satırındaki ilk üç pentaminoyu kullanarak penta 

3‟ü yapmaları istenir. Aynı iĢlem, tablodaki diğer satırlar için tekrar edilir. Daha 

sonra, öğrencilerden kayan parçayı bir adım daha ilerletilip, 4 ve 5 numaralar 

arasına yerleĢtirmeleri ve daha önce kullanılmakta olan A satırındaki ilk üç 

pentaminoya, yine A satırında gösterilen 4 nolu pentaminoyu da ilave ederek penta 

4‟ü oluĢturmaları istenir. Aynı iĢlem tablodaki diğer satırlar için tekrar edilir.  

Öğrencilerin penta 3 ve 4‟ü yapıp yapmadıkları kontrol edilir. Penta 3 ve 4‟ü 

yapamayan öğrencilere yardım edilir. Pentaları kolaylıkla tamamlayan öğrenciler için ileri 

düzeydeki pentaların yapımına geçilir. 

            

3.Basamak (İleri Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden penta 5, 6, 7, 8 ve 9‟u yapmaları 

istenir. Yapılması istenilen penta sayısı arttıkça görevin zorluğu da artmaktadır. 

Öğrencilerden seviyelerine uygun olarak penta 9‟a kadar yapmaları istenir. 
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 Ġlk olarak, öğrencilerden kayan parçayı oyun alanında 5 ve 6 numaralar arasına 

yerleĢtirmeleri ve 12 pentaminonun arasından kendi seçtikleri beĢ pentamino ile 

penta 5‟i yapmaları istenir. Benzer Ģekilde, aynı iĢlem penta 6, 7, 8 ve 9 için tekrar 

edilir.   

 Ġkinci olarak, öğrencilerden kayan parçayı 5 ve 6 numaralar arasına yerleĢtirmeleri 

ve aĢağıdaki tabloda belirtilen A satırındaki ilk beĢ pentaminoyu kullanarak penta 

5‟i yapmaları istenir. Aynı iĢlem, tablodaki diğer satırlar için tekrar edilir. Daha 

sonra, öğrencilerden kayan parçayı bir adım daha ilerletilip, 6 ve 7 numaralar 

arasına yerleĢtirmeleri ve daha önce kullanılmakta olan A satırındaki ilk beĢ 

pentaminoya, yine A satırında gösterilen 6 nolu pentaminoyu da ilave ederek penta 

6‟yı oluĢturmaları istenir. Aynı iĢlem, tablodaki diğer satırlar için tekrar edilir. 

Benzer Ģekilde, aynı iĢlemler penta 7, 8 ve 9 için tekrar edilir.   

Öğrencilerin penta 5, 6, 7, 8 ve 9‟u yapıp yapmadıkları kontrol edilir. Pentaları 

yapamayan öğrencilere yardım edilir.  

 

                        

 

DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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DENEY-II GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-1 

Oyun: Katamino 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik-Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Bilgisayar, bilgisayar ortamında Katamino oyunu, 1 

adet oyun kitapçığı, Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı. 

Kazanımlar:  

1. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

2. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümlerini çizer. 

4. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde tersine çevrildikten sonraki görünümlerini çizer. 

 

Ön Bilgi: Bilgisayar ortamındaki Katamino oyunu, iki aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci 

aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin baĢlangıç düzey görevleri, ikinci aĢama oyun ekranı 

ise orta ve ileri düzey görevleri gerçekleĢtirebilmeleri için tasarlanmıĢtır. Birinci 

aĢamadaki, Katamino oyun ekranında, 12 adet pentamino, oyun alanı ve oyun yönergesi 

bulunmaktadır. Pentaminoları seçmek için istenilen pentaminonun üstü tıklanır ve 

pentamino oyun alanına getirilir. Seçilen pentaminoyu döndürmek için klavyedeki R tuĢu 

ve ters çevirmek için F tuĢu kullanılır. 

 

 Ġkinci aĢamadaki Katamino oyun ekranında, 12 adet pentamino, oyun alanı, ayraç 

göstergesi ve oyun yönergesi bulunmaktadır. Ekranda yer alan “sayı girin” bölümüne 

(ayraç göstergesi) 3‟ten 12‟ye kadar olan bir sayı yazılır ve “değiĢtir” butonu tıklanır. 

Ayraç yazılan numaralar arasına geçer. Pentaminoları seçmek için, istenilen pentaminonun 

üstü tıklanır ve pentamino oyun alanına getirilir. Seçilen pentaminoyu döndürmek için 



178 
 

 
 

klavyedeki R tuĢu ve ters çevirmek için F tuĢu kullanılır. Daha sonra pentaminolar ayraçla 

sınırlanan dikdörtgen alana yerleĢtirilmeye çalıĢılır. 

 

GĠRĠġ 

 Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere “Katamino oyununu, daha önce oynayan var 

mı?" diye sorularak, öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır.  Oyunu oynayanlardan oyun 

hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Katamino oyununu hakkında kısaca ön bilgi 

verilir ve oyununun amacının 12 pentamino parçasını kullanarak pentalar (3, 4,....12), 

geometrik Ģekiller, hayvan Ģekilleri vb. oluĢturmak olduğu belirtilir. Bu oyunun; akıl 

yürütme, dikkat-konsantrasyon ve azmetme gibi birçok beceriyi geliĢtirdiği ifade edilir. 

Herkesin bu oyunu bilgisayar ortamında kendi baĢına oynayacağı, bu nedenle her 

bilgisayarın baĢına bir öğrenci geçmesi gerektiği ifade edilir. Her öğrencinin 

bilgisayarlarda yer alan oyunu nasıl açacakları ve oynayacakları projeksiyon yardımıyla 

duvara yansıtılarak gösterilir. Ders sonunda, öğrencilere oyundan nasıl çıkacakları aynı 

Ģekilde gösterilir ve her öğrencinin kendi bilgisayarını kapatmaları gerektiği belirtilir.  

 

ĠġLENĠġ  

 Birinci aĢamadaki Katamino oyun ekranı açılır ve öğrencilerin Katamino 

parçalarını incelemeleri için onlara bir miktar süre tanınır. Daha sonra Katamino 

parçalarının arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorulur.  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrencilerin pentamino parçalarını 

tanımaları amacıyla öğrencilerden birinci aĢamadaki Katamino oyun ekranında serbest 

modeller yapmaları istenir. Daha sonra, pentamino parçalarını kullanarak aĢağıda verilen 

kanguru, deve ve fil figürlerini yapmaları istenir. Her öğrencinin bu figürleri yapıp 

yapmadığı kontrol edilir. Hayvan figürleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Bu 

figürleri kolaylıkla tamamlayan öğrenciler ise orta düzeydeki basamağa geçirilir. 
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2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden birinci aĢamadaki oyun 

ekranından çıkıp, ikinci aĢamadaki Katamino oyun ekranını açmaları ve penta 3 ve 4‟ü 

yapmaları istenir.  

 Ġlk olarak, öğrencilerden oyun ekranındaki “sayı girin” bölümüne 3 yazıp, 

“değiĢtir” butonu tıklamaları ve 12 pentaminonun arasından kendi seçtikleri üç 

pentamino ile penta 3‟ü yapmaları istenir. Benzer Ģekilde, penta 4 için, 

öğrencilerden ekrandaki “sayı girin” bölümüne 4 yazıp, “değiĢtir” butonu 

tıklamaları ve kendi seçtikleri dört pentamino ile  penta 4‟ü yapmaları istenir. Daha 

sonra öğrencilerden penta 3 ve 4‟ü farklı kombinasyonlardan oluĢan pentaminolarla 

yapmaları istenir.  

 Ġkinci olarak, öğrencilerden ekrandaki “sayı girin” bölümüne 3 yazıp, “değiĢtir” 

butonu tıklamaları ve aĢağıdaki tabloda belirtilen A satırındaki ilk üç pentaminoyu 

kullanarak penta 3‟ü yapmaları istenir. Aynı iĢlem, tablodaki diğer satırlar için 

tekrar edilir. Daha sonra, yine öğrencilerden oyun ekranındaki “sayı girin” 

bölümüne 4 yazıp, “değiĢtir” butonu tıklamaları ve daha önce kullanılmakta olan A 

satırındaki ilk üç pentaminoya, yine A satırında gösterilen 4 nolu pentaminoyu da 

ilave ederek penta 4‟ü oluĢturmaları istenir. Aynı iĢlem tablodaki diğer satırlar için 

tekrar edilir.  
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Öğrencilerin penta 3 ve 4‟ü yapıp yapmadıkları kontrol edilir. Pentaları yapamayan 

öğrencilere yardım edilir. Pentaları kolaylıkla tamamlayan öğrenciler için ileri düzeydeki 

pentaların yapımına geçilir. 

            

 

3.Basamak (İleri Düzey): Bu basamakta, yine öğrencilerden ikinci aĢamadaki Katamino 

oyun ekranda, penta 5, 6, 7, 8 ve 9‟u yapmaları istenir. Yapılması istenilen penta sayısı 

arttıkça görevin zorluğu da artmaktadır. Öğrencilerden seviyelerine uygun olarak penta 9‟a 

kadar yapmaları istenir. 

 Ġlk olarak, öğrencilerden oyun ekranındaki “sayı girin” bölümüne 5 yazıp, 

“değiĢtir” butonu tıklamaları ve 12 pentaminonun arasından kendi seçtikleri beĢ 

pentamino ile penta 5‟i yapmaları istenir. Benzer Ģekilde aynı iĢlem penta 6, 7, 8 ve 

9 için tekrar edilir.   

 Ġkinci olarak, öğrencilerden oyun ekranındaki “sayı girin” bölümüne 5 yazıp, 

“değiĢtir” butonu tıklamaları ve aĢağıdaki tabloda belirtilen A satırındaki ilk beĢ 

pentaminoyu kullanarak penta 5‟i yapmaları istenir. Aynı iĢlem, tablodaki diğer 

satırlar için tekrar edilir. Daha sonra, yine öğrencilerden oyun ekranındaki “sayı 

girin” bölümüne 6 yazıp, “değiĢtir” butonu tıklamaları ve daha önce kullanılmakta 

olan A satırındaki ilk beĢ pentaminoya, yine A satırında gösterilen 6 nolu 

pentaminoyu da ilave ederek penta 6‟yı oluĢturmaları istenir. Aynı iĢlem tablodaki 

diğer satırlar için tekrar edilir. Benzer Ģekilde, aynı iĢlemler penta 7, 8 ve 9 için 

tekrar edilir.   

Öğrencilerin penta 5, 6, 7, 8 ve 9‟u yapıp yapmadıkları kontrol edilir. Pentaları 

yapamayan öğrencilere yardım edilir. 
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 DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Katamino ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI (KATAMĠNO) 

Adı- Soyadı: 

 

 

 Yukarıda, farklı numaralandırılmıĢ katamino (pentamino) parçaları 

mevcuttur. AĢağıdaki soruları buna göre cevaplandırınız.  

1. AĢağıdaki Ģekilde boĢ bırakılan alana 8. ve 9. pentamino parçaları nasıl 

yerleĢtirilebilir? ġekil üzerinde parçaları farklı renklere boyayarak gösteriniz. 

 

2. AĢağıdaki Ģekilde boĢ bırakılan alana pentamino parçalarından hangileri 

yerleĢtirilebilir? ġekil üzerinde parçaları farklı renklere boyayarak gösteriniz. 
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3. 1. Ģekle (2, 3, 10) ve 2. Ģekle (1, 2, 6, 7) pentamino parçaları nasıl yerleĢtirilebilir? 

ġekil üzerinde parçaları farklı renklere boyayarak gösteriniz. 

            

4.  AĢağıda verilen Ģekiller kaç numaralı pentamino parçalarının birleĢimiyle oluĢur? 

ġekil üzerinde parçaları farklı renklere boyayarak gösteriniz. 

             

5. 2. ve 9. pentamino parçalarının döndürüldükten sonraki görünümlerinden herhangi 

ikisini aĢağıdaki kareli kâğıtlara çiziniz. 

                 

6. 7. ve 11. pentamino parçalarının dikey ve yatay tersine çevrildikten sonraki 

görünümlerini aĢağıdaki kareli kâğıtlara çiziniz.          
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DENEY-I GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-2 

Oyun: Q.bitz Extreme 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: 16 küp, bir adet oyun tablası, desen kartları, Q.bitz 

Extreme ile ilgili çalıĢma yaprağı. 

Kazanımlar:  

1. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümlerini çizer. 

2. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

4. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan küpleri zihinde birbirleri ile karĢılaĢtırır. 

5. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan küplerin açık halini çizer. 

6. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan, yüzeyleri açık olarak verilen küplerin 

kapalı halini oluĢturur. 

 

Ön bilgi: Q.bitz Extreme zekâ oyununda, 80 adet desen kartı, 4 ahĢap tabla ve 4 setten 

oluĢan 16 adet küp vardır. 16 küpün 14 tanesi aynı, geriye kalan 2 küp ise birbirleri ile 

aynıdır. Küplerin her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunmaktadır. Bu oyunda amaç, her bir 

yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan 16 küpü kullanarak oyun kartları üzerindeki desenleri 

yapmaktır. Zihinsel-görsel dikkat, parça-bütün iliĢkisi, bütün-parça iliĢkisi, Ģekil-zemin 

iliĢkisi, kısa süreli bellek, bilgiyi kopya etme ve transfer etme becerilerini geliĢtirir. 
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GĠRĠġ 

Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Q.bitz Extreme oyununu, daha önce 

oynayan var mı?" diye sorularak, öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır. Oyunu 

oynayanlardan, oyun hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Q.bitz Extreme oyununu 

hakkında kısaca ön bilgi verilir. Oyununun amacının, her bir yüzeyinde farklı Ģekiller 

bulunan 16 küpü kullanarak oyun kartları üzerindeki desenleri oluĢturmak olduğu belirtilir. 

Bu oyunun, hem çok eğlenceli hem de görsel algı, seçici dikkat, simetri, tümevarım, 

tümdengelim, deneme-yanılma gibi birçok beceriyi geliĢtirmek adına çok önemli bir oyun 

olduğu ifade edilir. Herkesin bu oyunu kendi baĢına oynayacağı, parçaların karıĢmamasına 

dikkat etmeleri gerektiği anlatılır. Oyun bittikten sonra "toparlanın" denince herkesin kendi 

oyununu nasıl toplayacağı gösterilir. Daha sonra oyunlar dağıtılır.  

 

ĠġLENĠġ 

 Her öğrencinin bir oyun tablası ve aynı renkte 16 küpünün olmasını sağlanır.  

 Öğrencilerin oyunu incelemeleri için bir miktar süre verilir. Oyun kartlarında beyaz 

olan yerlerin küplerdeki pembe, mavi ya da yeĢil renklere karĢılık geleceği ifade 

edilir. 

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrencilerin küplerin yüzeylerini 

tanımaları için öğrencilere bir miktar süre verilir. Öğrencilerin küpleri belli kurallara göre 

dizerek kendilerine ait anlamlı desenler oluĢturmaları istenir. 

2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden aĢağıda verilen oyun kartlarındaki 

desenleri yapmaları istenir. Küpleri tablaya yerleĢtirirken en üst ya da en alt sıradan 

baĢlamaları gerektiği konusunda ipucu verilir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığı 

kontrol edilir. Desenleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. 
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3.Basamak (İleri Düzey): Bu basamakta, bir önceki basamakta kullanılmayan oyun 

kartlarından rastgele bir kart seçilir. Tüm öğrencilerin belirlenen süre kadar karta dikkatli 

bakmaları ve hafızalarında bu karttaki deseni tutmaları istenir. Bu süre sonunda, seçilen 

kart kapatılır ve öğrencilerden kart üzerindeki deseni yapmaları istenir. Deseni ilk yapan 

öğrencinin Ģekli kontrol edilir. Doğru ise kartı alacağı belirtilir. En sonunda en çok karta 

sahip olan öğrencinin kazanacağını ifade edilir. 

 

DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Q.bitz Extreme ile ilgili çalıĢma 

yaprağı dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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DENEY-II GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-2 

Oyun: Q.bitz Extreme 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Bilgisayar, bilgisayar ortamında Q.bitz Extreme 

oyunu, desen kartları, Q.bitz Extreme ile ilgili çalıĢma yaprağı  

Kazanımlar:  

1. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümlerini çizer. 

2. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Ġki boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

4. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan küpleri zihinde birbirleri ile karĢılaĢtırır. 

5. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan küplerin açık halini çizer. 

6. Her bir yüzeyinde farklı Ģekiller bulunan, yüzeyleri açık olarak verilen küplerin 

kapalı halini oluĢturur. 

 

Ön bilgi: Bilgisayarda ortamındaki Q.bitz Extreme oyunu, iki aĢamadan oluĢmaktadır. 

Birinci aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin baĢlangıç ve ileri düzey görevlerini, ikinci 

aĢama oyun ekranı ise orta düzey görevlerini gerçekleĢtirebilmeleri için tasarlanmıĢtır. 

Birinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı, 14 tanesi aynı, geriye kalan 2‟si birbiri ile 

aynı 16 küp, oyun tablası ve oyun yönergesi verilmiĢtir. Küpleri seçmek için istenilen küp 

Ģeklinin üstü tıklanır ve küp oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön 

tuĢlarına göre küp istenilen konuma getirilir.  

 

Ġkinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranında, 14 tanesi aynı, geriye kalan 2‟si 

birbirleri ile aynı 16 küp, oyun tablası, oyun yönergesi ve diğer aĢamadan farklı olarak sağ 
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üst köĢede yapılması istenen desen verilmiĢtir. Küpleri seçmek için istenilen küp Ģeklinin 

üstü tıklanır ve küp oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön tuĢlarına 

göre küp istenilen konuma getirilir. Bu aĢamada, 15 farklı desenin yer aldığı, 15 farklı 

bölüm bulunmaktadır. 

 

GĠRĠġ 

Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Q.bitz Extreme oyununu, daha önce 

oynayan var mı?" diye sorularak, öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır. Oyunu 

oynayanlardan oyun hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra Q.bitz Extreme oyununu 

hakkında kısaca ön bilgi verilir. Oyununun amacının her bir yüzeyinde farklı Ģekiller 

bulunan 16 küpü kullanarak oyun kartları üzerindeki desenleri oluĢturmak olduğu belirtilir. 

Bu oyunun hem çok eğlenceli hem de görsel algı, seçici dikkat, simetri, tümevarım, 

tümdengelim, deneme-yanılma gibi birçok beceriyi geliĢtirmek adına çok önemli bir oyun 

olduğu ifade edilir. Herkesin bu oyunu bilgisayar ortamında kendi baĢına oynayacağı, bu 

nedenle her bilgisayarın baĢına bir öğrenci geçmesi gerektiği ifade edilir. Her öğrencinin 

bilgisayarlarda yer alan oyunu nasıl açacakları ve oynayacakları projeksiyon yardımıyla 

duvara yansıtılarak gösterilir. Ders sonunda, öğrencilere oyundan nasıl çıkacakları aynı 

Ģekilde gösterilir ve her öğrencinin kendi bilgisayarını kapatmaları gerektiği belirtilir.   

 

ĠġLENĠġ 

 Birinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranı açılır ve öğrencilerin küpleri 

incelemeleri için öğrencilere bir miktar süre verilir. Oyun kartlarında beyaz olan 

yerlerin küplerdeki mavi rengin karĢılık geleceği ifade edilir. 

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrencilerin birinci aĢamadaki Q.bitz 

Extreme oyun ekranında küplerin yüzeylerini tanımaları için öğrencilere bir miktar süre 

tanınır ve küpleri belli kurallara göre dizerek kendilerine ait anlamlı desenler oluĢturmaları 

istenir. 
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2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden birinci aĢamadaki oyun 

ekranından çıkıp, ikinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranını açmaları ve sırasıyla her 

bölümde sağ üst köĢede yer alan ve aĢağıda da belirtilen desenleri yapmaları istenir. 

Küpleri tablaya yerleĢtirirken en üst ya da en alt sıradan baĢlamaları gerektiği konusunda 

ipucu verilir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığı kontrol edilir. Desenleri 

tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. 

 

 

         

3.Basamak(İleri Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden ikinci aĢamadaki oyun ekranından 

çıkıp, tekrar birinci aĢamadaki Q.bitz Extreme oyun ekranını açmalarını istenir. Daha 

sonra, bir önceki basamakta kullanılmayan oyun kartlarından rastgele bir kart seçilir. Tüm 

öğrencilerin belirlenen süre kadar karta dikkatli bakmaları ve hafızalarında bu karttaki 

deseni tutmaları istenir. Bu süre sonunda, seçilen kart kapatılır ve öğrencilerden kart 

üzerindeki deseni yapmaları istenir. Deseni ilk yapan öğrencinin Ģekli kontrol edilir. Doğru 

ise kartı alacağı belirtilir. En sonunda en çok karta sahip olan öğrencinin kazanacağını 

ifade edilir. 
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DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Q.bitz Extreme ile ilgili çalıĢma 

yaprağı dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI (Q.BĠTZ EXTREME) 

Adı- Soyadı: 

    Yanda Q.bitz Extreme oyun küpü verilmiĢtir. Her bir yüzünde farklı 

Ģekiller bulunan küpün yüzleri aĢağıdaki gibi farklı numaralandırılmıĢtır. 

  

          1 ile numaralandırılmıĢ yüzün saat yönünde döndürülmüĢ konumları sırasıyla 

1a, 1b, 1c, 1d Ģekilde ifade edilmiĢtir. 

Örneğin; 1a: 1.Ģeklin saat yönünde 90 döndürüldükten sonraki konumu;    

                1b: 1.Ģeklin saat yönünde 180 döndürüldükten sonraki konumu;      

                1c: 1.Ģeklin saat yönünde 270 döndürüldükten sonraki konumu;   

                1d: 1.Ģeklin saat yönünde 360 döndürüldükten sonraki konumu;  

 

             AĢağıdaki soruları buna göre cevaplayınız. 

 

1. 1. Ģeklin saat yönünde döndürülmüĢ konumları yukarıda verilmiĢtir. Sizde aynı 

Ģekilde 4. Ģeklin saat yönünde döndürüldükten sonraki dört konumunu sırasıyla 

çiziniz. 

                         4a                       4b                    4c                    4d 
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2.   AĢağıda verilen Ģekil, Q.bitz Extreme oyun küpünün kaç numaralı yüzlerinin 

birleĢtirilmesiyle meydana gelmiĢtir? Ġlk iki kutu doldurulmuĢtur. Sizde Ģekilde boĢ 

bırakılan yerleri benzer Ģekilde doldurunuz. 

               

 

3. AĢağıdaki karelerin üzerine yazılmıĢ rakamlar, Q.bitz Extreme oyun küpünün 

yüzlerini temsil etmektedir. Ġlk iki kutuya gelecek Ģekiller çizilmiĢtir. Sizde benzer 

Ģekilde boĢ bırakılan yerlere gelecek Ģekilleri çiziniz. 

       

 

 

 

 



193 
 

 
 

4. Yanda verilen küpün her bir yüzeyi birbirinden farklıdır. AĢağıda 

verilen küplerden hangilerinin yandaki küp ile “aynı” hangilerinin “farklı” 

olabileceğini küplerin altına yazınız. 

 

                                                                

 

 

5. a)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6.    

 

 

 

 

b) 

 

  

 

 

 

 

Üstte her bir yüzünde farklı Ģekiller bulunan 

bir küp verilmiĢtir. Küpün görünmeyen 

yüzleri, küpün yanda verilen açık Ģeklinde 

belirtilmiĢtir. Buna göre, boĢ bırakılan yüzlere 

gelebilecek Ģekilleri çiziniz. 

 

 
 

  

Yanda bir küpün yüzleri açık Ģekli verilmiĢtir. 

Buna göre, küpün kapalı halinde görünen boĢ 

yüzlere gelebilecek Ģekilleri çiziniz. 
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DENEY-I GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-3 

Oyun: Architecto 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: 18 yapı bloğu, 1 adet oyun kitapçığı, Architecto ile 

ilgili çalıĢma yaprağı  

Kazanımlar:  

1. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümünü çizer. 

2. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

4. Üç boyutlu Ģekillerin farklı yönlerden iki boyutlu görünümlerini çizer. 

5. Farklı yönlerden iki boyutlu görünümü verilen üç boyutlu Ģekilleri çizer. 

 

Ön Bilgi: Architecto oyununda amaç 18 yapı bloğunu kullanarak kitapçıkta yer alan üç 

boyutlu modelleri oluĢturmaktır. Yapı blokları; küp, silindir, dikdörtgenler prizması, köprü 

gibi birbirleri ile orantılı olan üç boyutlu geometrik Ģekillerdir. Kitapçıkta yer alan her 

resim, kurulacak 3 boyutlu bir modeli temsil etmektedir. Her modelin kurulumunda 

kullanılacak blokların tip ve sayısı her sayfanın altındaki bir pencerede gösterilmektedir. 

Sarıdan-kolaydan baĢlayarak kırmızıya-zora kadar altı zorluk düzeyi bulunmaktadır. 

 

 

GĠRĠġ 

 Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Architecto oyununu, daha önce oynayan 

var mı?" diye sorularak öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır.  Oyunu oynayanlardan, 
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oyun hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Architecto oyunu hakkında kısaca ön 

bilgi verilir ve oyununun amacının 18 yapı bloğunu kullanarak kitapçıkta yer alan üç 

boyutlu modelleri oluĢturmak olduğu belirtilir. Bu oyunun hem çok eğlenceli hem de 

geometrik Ģekiller arasındaki iliĢkileri öğrenmek adına çok önemli bir oyun olduğu ifade 

edilir. Bunun yanında görsel dikkat, odaklanma, bağlantısal düĢünme ve problem çözme 

gibi birçok beceriyi de geliĢtirdiği belirtilir. Herkesin bu oyunu kendi baĢına oynayacağını, 

parçaların karıĢmamasına dikkat etmeleri gerektiği anlatılır. Oyun bittikten sonra 

"toparlanın" denince herkesin kendi oyununu nasıl toplayacağı gösterilir. Daha sonra 

oyunlar dağıtılır.  

 

ĠġLENĠġ  

 Her öğrenciye bir Architecto takımı verilir.  

 Öğrencilerin Architecto parçalarını incelemeleri için öğrencilere bir miktar süre 

verilir. Daha sonra Architecto parçalarının tek tek isimleri ve aralarında nasıl bir 

iliĢki olduğu sorulur. Örneğin; Kaç çeĢit prizma var? Hangi parçalar bir araya 

getirilerek küp ya da dikdörtgenler prizması oluĢturuyor?  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta öğrencilerin Architecto parçalarını 

tanımaları amacıyla öğrencilerden serbest modeller yapmaları istenir. Daha sonra 

öğrencilerden aĢağıda verilen kolay düzeydeki modelleri yapmaları istenir. Her öğrencinin 

bu modelleri yapıp yapmadığını kontrol edilir. Kolay düzeyde modelleri tamamlayamayan 

öğrencilere yardım edilir. Kolay düzeyde modelleri tamamlayan öğrenciler için modellerin 

zorluk seviyeleri arttırılıp, orta düzeyde figürleri yapmaları istenir. 

 

                                                                                                         

 2. Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden aĢağıda verilen orta düzeydeki 

Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığını kontrol edilir. 

Orta düzeyde Ģekilleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Orta düzeyde Ģekilleri 
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kolaylıkla tamamlayan öğrenciler için Ģekillerin zorluk seviyeleri arttırılıp, ileri düzeydeki 

Ģekilleri yapmaları istenir. 

 

   

3.Basamak(İleri Düzey): Bu basamakta, öğrencilere Architecto parçalarının tamamını 

kullanarak kaç farklı prizma modeli yapabilecekleri sorulur. Öğrencilerden söyledikleri 

prizma modellerini yapmaları istenir. Daha sonra öğrencilerden aĢağıda verilen ileri 

düzeydeki Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığını 

kontrol edilir. Ġleri düzeyde Ģekilleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir.  

                 

 

                         

DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Architecto ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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DENEY-II GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-3 

Oyun: Architecto 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Bilgisayar, bilgisayar ortamında Architecto oyunu, 

Architecto ile ilgili çalıĢma yaprağı  

Kazanımlar:  

1. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümünü çizer. 

2. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

3. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

4. Üç boyutlu Ģekillerin farklı yönlerden iki boyutlu görünümlerini çizer. 

5. Farklı yönlerden iki boyutlu görünümü verilen üç boyutlu Ģekilleri çizer. 

 

Ön Bilgi: Bilgisayar ortamındaki Architecto oyunu, iki aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci 

aĢamadaki oyun ekranı, öğrencilerin baĢlangıç düzey görevleri, ikinci aĢama oyun ekranı 

ise baĢlangıç, orta ve ileri düzey görevleri gerçekleĢtirebilmeleri için tasarlanmıĢtır. Birinci 

aĢamadaki Architecto oyun ekranında,  18 adet yapı bloğu, oyun zemini ve oyun yönergesi 

bulunmaktadır. Yapı blokları; küp, silindir, dikdörtgenler prizması, köprü gibi birbirleri ile 

orantılı olan üç boyutlu geometrik Ģekillerdir. Yapı bloklarını seçmek için istenilen bloğun 

üstü tıklanır ve blok oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön tuĢlarına 

göre blok istenilen konuma getirilir. Ġstenilen konuma getirilen bloğu yükseltmek için 

klavyedeki W tuĢunu, alçaltmak için S tuĢu kullanılır. Aynı zamanda, oyunda zemininin 

istenilen yöne hareket etmesini sağlayan kamera seçeneği mevcuttur.  
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Ġkinci aĢamadaki Architecto oyun ekranınında, oyunda kullanılması istenen 

parçalar (yapılması istenen modellere göre değiĢiklik göstermektedir), yapılması istenen 

model, oyun zemini ve oyun yönergesi verilmiĢtir. Yapı bloklarını seçmek için istenilen 

bloğun üstü tıklanır ve blok oyun alanına getirilir, ekranda da belirtilen, klavyedeki yön 

tuĢlarına göre blok istenilen konuma getirilir. Seçilen bloğu yükseltmek için klavyedeki W 

tuĢu, alçaltmak için S tuĢu kullanılır. Aynı zamanda, oyunda zemininin istenilen yöne 

hareket etmesini sağlayan kamera seçeneği mevcuttur. Bu aĢamada, her bölümde gittikçe 

zorlaĢan 15 farklı modeli içeren toplam 15 bölüm bulunmaktadır.  

 

 

GĠRĠġ 

 Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Architecto oyununu, daha önce oynayan 

var mı?" diye sorularak öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır.  Oyunu oynayanlardan 

oyun hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Architecto oyunu hakkında kısaca ön 

bilgi verilir ve oyununun amacının 18 yapı bloğunu kullanarak kitapçıkta yer alan üç 

boyutlu modelleri oluĢturmak olduğu belirtilir. Bu oyunun hem çok eğlenceli hem de 

geometrik Ģekiller arasındaki iliĢkileri öğrenmek adına çok önemli bir oyun olduğu ifade 

edilir. Bunun yanında görsel dikkat, odaklanma, bağlantısal düĢünme ve problem çözme 

gibi birçok beceriyi de geliĢtirdiği belirtilir. Herkesin bu oyunu bilgisayar ortamında kendi 

baĢına oynayacağı, bu nedenle her bilgisayarın baĢına bir öğrenci geçmesi gerektiği ifade 

edilir. Her öğrencinin bilgisayarlarda yer alan oyunu nasıl açacakları ve oynayacakları 

projeksiyon yardımıyla duvara yansıtılarak gösterilir. Ders sonunda, öğrencilere oyundan 

nasıl çıkacakları aynı Ģekilde gösterilir ve her öğrencinin kendi bilgisayarını kapatmaları 

gerektiği belirtilir. 
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ĠġLENĠġ 

 Birinci aĢamadaki Architecto oyun ekranı açılır ve öğrencilerin oyunu incelemeleri 

için öğrencilere bir miktar süre verilir.  

 Daha sonra Architecto parçalarının tek tek isimleri ve aralarında nasıl bir iliĢki 

olduğu sorulur. Örneğin; Kaç çeĢit prizma var? Hangi parçalar bir araya getirilerek 

küp ya da dikdörtgenler prizması oluĢturuyor?  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, birinci aĢamadaki Architecto oyun 

ekranında, öğrencilerin Architecto parçalarını tanımaları amacıyla öğrencilerden serbest 

modeller yapmaları istenir. Daha sonra, öğrencilerden birinci aĢamadaki Architecto oyun 

ekranını kapatıp, ikinci aĢamadaki Architecto oyun ekranını açarak, ilk beĢ bölümde yer 

alan ve aĢağıda da belirtilen kolay düzeydeki modelleri yapmaları istenir. Her öğrencinin 

bu modelleri yapıp yapmadığını kontrol edilir. Kolay düzeyde modelleri tamamlayamayan 

öğrencilere yardım edilir. Kolay düzeyde modelleri tamamlayan öğrenciler için modellerin 

zorluk seviyeleri arttırılıp, orta düzeyde figürleri yapmaları istenir. 

 

                                                                                                         

 2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden ikinci aĢamadaki Architecto oyun 

ekranında yer alan ve aĢağıda da belirtilen orta düzeydeki Ģekilleri yapmaları istenir. Her 

öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığını kontrol edilir. Orta düzeyde Ģekilleri 

tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Orta düzeyde Ģekilleri kolaylıkla tamamlayan 

öğrenciler için Ģekillerin zorluk seviyeleri arttırılıp, ileri düzeydeki Ģekilleri yapmaları 

istenir. 
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3.Basamak(İleri Düzey): Bu basamakta Architecto parçalarının tamamını kullanarak kaç 

farklı prizma modeli yapabilecekleri sorulur. Öğrencilerden söyledikleri prizma 

modellerini yapmaları istenir. Daha sonra, öğrencilerden ikinci aĢamadaki Architecto oyun 

ekranındaki beĢ bölümde yer alan ve aĢağıda da belirtilen ileri düzeydeki Ģekilleri 

yapmaları istenir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp yapmadığı kontrol edilir. Ġleri düzeyde 

Ģekilleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir.  

                 

 

                         

DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Architecto ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI (ARCHITECTO) 

Adı- Soyadı: 

 

 

 Yukarıda, farklı harflendirilmiĢ Architecto oyunu parçaları mevcuttur. Her 

parçadan kaçar tane bulunduğu Ģekillerin altına yazılmıĢtır. AĢağıdaki soruları buna 

göre cevaplandırınız. 

1. F ve E architecto oyunu parçalarının döndürüldükten sonraki konumlarından 

herhangi birini aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz. 

 

                                  

2. Yukarıdaki verilen 1. ve 2. Ģekil, Architecto oyunu parçalarından hangilerinin 

birleĢiminden oluĢur? ġekil üzerinde çizerek gösteriniz. 
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3.  a) 2 tane F ve 4 tane G architecto oyunu parçasını kullanarak küp oluĢturun ve 

oluĢturduğunuz küpü aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz. 

b) A, B ve 4 tane F architecto oyunu parçasını kullanarak dikdörtgenler prizması 

oluĢturun ve oluĢturduğunuz prizmayı aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz. 

                 

 

4. a)  Yanda verilen Ģekil, architecto oyunu parçalarından hangisinin sağdan 

görünümüdür? ġekli aĢağıdaki izometrik kâğıda çizerek gösteriniz. 

b)  Yanda verilen Ģekil, architecto oyunu parçalarından hangilerinin üstten 

görünümüdür? ġekilleri aĢağıdaki izometrik kâğıda çizerek gösteriniz. 
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5. A ve F architecto oyunu parçalarının önden, sağdan ve üstten (kuĢbakıĢı) 

görünümlerini aĢağıdaki kareli kâğıtlara çiziniz. 

 

                     ÖN                                     SAĞ                                     ÜST 

                                                                                   

                     ÖN                                     SAĞ                                      ÜST    
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DENEY-I GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-4 

Oyun: Soma Küpü 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Soma Küpü ve Ģekil kartları, Soma Küpü ile ilgili 

çalıĢma yaprağı  

Kazanımlar:  

1. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

2. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

3. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümünü çizer. 

4. Farklı yönlerden iki boyutlu görünümü verilen üç boyutlu Ģekilleri oluĢturur. 

5. Üç boyutlu Ģekillerin farklı yönlerden iki boyutlu görünümlerini çizer. 

6. Yapı planı verilen birim küplerden oluĢan Ģekilleri oluĢturur. 

7. Birim küplerden oluĢan Ģekillerin yapı planını çizer. 

8. Birim küplerden oluĢan yapılardaki küp sayısını bulur. 

9. Birim küplerden oluĢan yapılarda yer alan herhangi bir küpün kaç küple yüz yüze 

temas ettiğini bulur. 

 

Ön Bilgi: Soma küpü, birbirine eĢ 27 küçük küple yapılmıĢ yedi parçadan oluĢan bir 

oyundur. Oyunda amaç yedi parçanın tamamının kullanılmasıyla 3x3x3‟lük bir küp 

meydana getirmektir. Bu küpe, Soma Küpü denir. Soma küpü yedi parçanın diziliĢine bağlı 

olarak birçok farklı yolla oluĢturulabilir. Soma küpünün parçaları ile küpten baĢka köprü, 

kule, piramit, yılan vb. birçok model yapılabilir. Soma küpü, tangram benzeri bir oyundur. 
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GĠRĠġ 

Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Soma Küpü oyununu, daha önce oynayan 

var mı?" diye sorularak, öğrencilerin dikkatleri çekmeye çalıĢılır.  Oyunu oynayanlardan 

oyun hakkında bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Soma Küpü oyunu hakkında kısaca ön 

bilgi verilir ve oyununun amacının Soma Küpünün yedi parçasını kullanarak farklı Ģekiller 

oluĢturmak olduğu belirtilir. Bu oyunun, dikkati yoğunlaĢtırma, analiz etme, zihinde 

canlandırma, parça-bütün iliĢkisi kurma, bütün-parça iliĢkisi kurma, görsel algı, tasarlama 

ve ince motor becerilerini geliĢtirdiği, özgüveni olumlu yönde etkilediği ifade edilir. 

Herkesin bu oyunu kendi baĢına oynayacağı, parçaların karıĢmamasına dikkat etmeleri 

gerektiği anlatılır. Oyun bittikten sonra "toparlanın" denince herkesin kendi oyunu nasıl 

toplayacağı gösterilerek anlatılır. Daha sonra oyunlar dağıtılır.  

 

ĠġLENĠġ:  

 Her öğrencinin bir Soma Küpünün olması sağlanır.  

 Öğrencilerin Soma Küpü parçalarını incelemeleri için öğrencilere bir miktar süre 

verilir. Daha sonra Soma Küpü parçaları arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorulur.  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrenciler adım adım yönlendirilerek yedi 

Soma Küpü parçası ile küp Ģeklini yapmaları sağlanır. Ġlk olarak, öğrencilere 1. ve 2. Ģekil 

gösterilerek “1. Soma Küpü parçasına kalan altı parçadan hangisi eklenirse 2. Ģekil 

meydana gelir?” sorusunu sorulur ve öğrencilerden 2. Ģekli yapmaları istenir. Her 

öğrencinin 2. Ģekli yapıp yapmadığı kontrol edilir. 2. Ģekli tamamlayamayan öğrencilere 

yardım edilir. Daha sonra öğrencilere 3.Ģekil gösterilerek “2. Ģekle kalan beĢ Soma Küpü 

parçasından hangisi eklenirse 3. Ģekil meydana gelir?” sorusu sorulur ve öğrencilerden 3. 

Ģekli yapmaları istenir. Benzer Ģekilde, bu sorular öğrencilerin 7. Ģekli (küp Ģekli) 

oluĢturmalarına kadar devam edilir. 
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Her öğrencinin küp Ģeklini yapıp yapmadığı kontrol edilir. Küp Ģeklini, yönlendirmelere 

rağmen tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Küp Ģeklini kolaylıkla tamamlayan 

öğrencilerden ise, orta düzeyde yer alan Ģekilleri yapmalarını istenir.  

2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, küp Ģeklini kolaylıkla tamamlayan 

öğrencilerden, yönlendirme olmaksızın aĢağıda verilen az sayıda parçanın (2, 3, 4, 5 ve 6 

parça) birleĢiminden oluĢan Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp 

yapmadığı kontrol edilir. ġekilleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. ġekilleri 

kolaylıkla tamamlayan öğrenciler için Ģekillerin zorluk seviyelerini arttırılıp, daha çok 

parçadan oluĢan (7 parça) ileri düzeyde Ģekilleri yapmaları istenir. 

 

3.Basamak (İleri Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden aĢağıda verilen ileri düzeydeki 

Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin modelleri yapıp yapmadığı kontrol edilir. Ġleri 

düzeyde modelleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Bu modelleri tamamlayan 

öğrencilerden ise Ģekil kartlarındaki diğer Ģekilleri yapmaları istenir. 

                  

DEĞERLENDĠRME  

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Soma Küpü ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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DENEY-II GRUBU ĠÇĠN ETKĠNLĠK PLANI-4 

Oyun: Soma Küpü 

Sınıf: 7. Sınıf  

Etkinlik Türü: Geometrik – Mekanik Oyunlar  

Etkinliğin Temel Öğeleri: Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, ĠletiĢim, Problem çözme 

Süre: 80+80 dakika  

Gereken Malzemeler ve Teknoloji: Bilgisayar, bilgisayar ortamında Soma Küpü oyunu, 

Soma Küpü oyunu ilgili çalıĢma yaprağı. 

Kazanımlar:  

1. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde ayrıĢtırılmıĢ halini Ģekil üzerinde gösterir. 

2. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde birleĢtirilmiĢ halini çizer. 

3. Üç boyutlu Ģekillerin zihinde döndürüldükten sonraki görünümünü çizer. 

4. Farklı yönlerden iki boyutlu görünümü verilen üç boyutlu Ģekilleri oluĢturur. 

5. Üç boyutlu Ģekillerin farklı yönlerden iki boyutlu görünümlerini çizer. 

6. Yapı planı verilen birim küplerden oluĢan Ģekilleri oluĢturur. 

7. Birim küplerden oluĢan Ģekillerin yapı planını çizer. 

8. Birim küplerden oluĢan yapılardaki küp sayısını bulur. 

9. Birim küplerden oluĢan yapılarda yer alan herhangi bir küpün kaç küple yüz yüze 

temas ettiğini bulur. 

 

Ön Bilgi: Bilgisayar ortamındaki Soma küpü oyun ekranında, oyun zemini, yapılması 

istenen model, oyun zeminin her iki tarafına yer alan birim küplerden oluĢmuĢ yedi soma 

küpü parçası bulunmaktadır. Ayrıca parçaların döndürmeye, yükseltmeye ve alçaltmaya 

yarayan göstergeler verilmiĢtir. Oyunda zemininin istenilen yöne hareket etmesini sağlayan 

kamera seçeneği de mevcuttur. Soma küpü parçalarını seçmek için istenilen parça tıklanır 

ve parça oyun alanın ortasına getirilir. Seçilen parça sol alt tarafta görünür, etrafında yer 

alan oklarla istenilen konuma getirilir. Ayrıca seçilen parça, sol taraftaki çift taraflı ok ile 

alçaltılır ve yükseltilir. 
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GĠRĠġ 

Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencilere "Soma Küpü oyununu daha önce oynayan 

var mı?" diye sorularak, dikkatleri çekmeye çalıĢılır.  Oyunu oynayanlardan oyun hakkında 

bilgi vermeleri istenir. Daha sonra, Soma Küpü oyunu hakkında kısaca ön bilgi verilir ve 

oyununun amacının Soma Küpünün yedi parçasını kullanarak farklı Ģekiller oluĢturmak 

olduğu belirtilir. Bu oyunun, dikkati yoğunlaĢtırma, analiz etme, zihinde canlandırma, 

parça-bütün iliĢkisi kurma, bütün-parça iliĢkisi kurma, görsel algı, tasarlama ve ince motor 

becerilerini geliĢtirdiği, özgüveni olumlu yönde etkilediği ifade edilir. Herkesin bu oyunu 

bilgisayar ortamında kendi baĢına oynayacağı, bu nedenle her bilgisayarın baĢına bir 

öğrenci geçmesi gerektiği ifade edilir. Her öğrencinin bilgisayarlarda yer alan oyunu nasıl 

açacakları ve oynayacakları projeksiyon yardımıyla duvara yansıtılarak gösterilir. Ders 

sonunda, öğrencilere oyundan nasıl çıkacakları aynı Ģekilde gösterilir ve her öğrencinin 

kendi bilgisayarını kapatmaları gerektiği belirtilir. 

 

ĠġLENĠġ  

 Soma Küpü oyun ekranı açılır ve öğrencilerin oyunu incelemeleri için öğrencilere 

bir miktar süre verilir. Daha sonra, Soma Küpü parçalarının arasında nasıl bir iliĢki 

olduğu sorulur.  

1.Basamak (Başlangıç Düzeyi): Bu basamakta, öğrenciler adım adım yönlendirilerek yedi 

Soma Küpü parçası ile küp Ģeklini yapmaları sağlanır. Ġlk olarak, öğrencilere 1. ve 2. Ģekil 

gösterilerek “1. Soma Küpü parçasına kalan altı parçadan hangisi eklenirse 2. Ģekil 

meydana gelir?” sorusunu sorulur ve öğrencilerden 2. Ģekli yapmaları istenir. Her 

öğrencinin 2. Ģekli yapıp yapmadığı kontrol edilir. 2. Ģekli tamamlayamayan öğrencilere 

yardım edilir. Daha sonra öğrencilere 3.Ģekil gösterilerek “2. Ģekle kalan beĢ Soma Küpü 

parçasından hangisi eklenirse 3. Ģekil meydana gelir?” sorusu sorulur ve öğrencilerden 3. 

Ģekli yapmaları istenir. Benzer Ģekilde bu sorular öğrencilerin 7. Ģekli (küp Ģekli) 

oluĢturmalarına kadar devam edilir. 
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Her öğrencinin küp Ģeklini yapıp yapmadığı kontrol edilir. Küp Ģeklini, yönlendirmelere 

rağmen tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Küp Ģeklini kolaylıkla tamamlayan 

öğrencilerden ise, orta düzeyde yer alan Ģekilleri yapmalarını istenir.  

2.Basamak (Orta Düzey): Bu basamakta, küp Ģeklini kolaylıkla tamamlayan 

öğrencilerden, yönlendirme olmaksızın aĢağıda verilen az sayıda parçanın (2, 3, 4, 5 ve 6 

parça) birleĢiminden oluĢan Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin bu Ģekilleri yapıp 

yapmadığı kontrol edilir. ġekilleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. ġekilleri 

kolaylıkla tamamlayan öğrenciler için Ģekillerin zorluk seviyeleri arttırılıp, daha çok 

parçadan oluĢan (7 parça) ileri düzeydeki Ģekilleri yapmaları istenir. 

 

3.Basamak (İleri Düzey): Bu basamakta, öğrencilerden aĢağıda verilen ileri düzeydeki 

Ģekilleri yapmaları istenir. Her öğrencinin modelleri yapıp yapmadığı kontrol edilir. Ġleri 

düzeyde modelleri tamamlayamayan öğrencilere yardım edilir. Bu modelleri tamamlayan 

öğrencilerden ise Ģekil kartlarındaki diğer Ģekilleri yapmaları istenir. 

                   

DEĞERLENDĠRME  

Her öğrenciye bireysel olarak çalıĢmaları için Soma Küpü ile ilgili çalıĢma yaprağı 

dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapılır. ÇalıĢma yaprağındaki yönergeleri dikkatle 

okumaları gerektiği ifade edilir. Öğrenciler arasında dolaĢılarak öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ile ilgili öğrencilere dönüt-düzeltme ve pekiĢtireç verilir. Soruları cevaplamakta 

zorlanan öğrencilere yardım edilir. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI (SOMA KÜPÜ) 

Adı- Soyadı: 

                                                       

 Yukarıda farklı numaralandırılmıĢ Soma Küpü parçaları mevcuttur. 

AĢağıdaki 1, 2, 3, 4, 5, 6 ve 7. soruları buna göre cevaplandırınız. 

1. Yandaki A ve B Ģekilleri kaç numaralı 

soma küpü parçalarının birleĢiminden oluĢmuĢtur? ġekil üzerinde çizerek 

gösteriniz. 

2.  a) 1. ve 4. soma küpü parçalarının birleĢtirilmesiyle oluĢabilecek Ģekillerden 

herhangi birini aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz 

b) 1. 2. ve 5. soma küpü parçalarının birleĢtirilmesiyle oluĢabilecek Ģekillerden 

herhangi birini aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz. 

 

3. 3. ve 7. soma küpü parçalarının döndürüldükten sonraki konumlarından herhangi 

birini aĢağıdaki izometrik kâğıda çiziniz. 
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4. a)   Yanda verilen Ģekil, soma küpü parçalarından hangilerinin önden 

görünümüdür? AĢağıdaki izometrik kâğıda çizerek gösteriniz. 

b)  Yanda verilen Ģekil soma küpü parçalarından hangilerinin sağdan 

görünümüdür? AĢağıdaki izometrik kâğıda çizerek gösteriniz. 

 

5.  2 ve 7. soma küpü parçalarının önden, sağdan ve üstten (kuĢbakıĢı) görünümlerini 

aĢağıdaki kareli kâğıtlara çiziniz. 

                     ÖN                                    SAĞ                                    ÜST 

                                                        

                     ÖN                                   SAĞ                                    ÜST 
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6.     Yandaki Ģekillerde karelerin üzerindeki rakamlar, birim 

küplerden oluĢan Ģekillerin birim küp sayısını gösteren üstten (kuĢbakıĢı) 

görünümleridir. Buna göre bu Ģekiller, soma küpü parçalarından hangilerine aittir? 

AĢağıdaki izometrik kâğıda çizerek gösteriniz.  

 

7. 4. ve 5. soma küpü parçalarının birim küp sayısını gösteren üstten (kuĢbakıĢı) 

görünümlerini aĢağıdaki kareli kâğıtlara çiziniz.  

                              

 

 

8. a) Yukarıdaki birim küplerden oluĢan A ve B Ģekillerinde kaç küp kullanılmıĢtır? 

Açıklayınız. 

 

b) Yukarıdaki birim küplerden oluĢan A ve B Ģekillerinde beyaz renkle gösterilen 

küpler, kaç tane küple yüz yüze durmaktadır? Açıklayınız. 
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Ek-5. Deney-I Grubu Öğrencilerinin ÇalıĢma Yaprakları Örnekleri 
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Ek-6. Deney-II Grubu Öğrencilerinin ÇalıĢma Yaprakları Örnekleri
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Ek-7. Uzamsal GörselleĢtirme Testi 
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Ek-8. Uzamsal ĠliĢkiler Testi 
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Ek-9. Uzamsal Yönelim Testi 
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Ek-10. Uzamsal Yetenek Öz-Değerlendirme Ölçeği 
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Ek-11. Deney-I Grubu ÜnitelendirilmiĢ Yıllık Planı 
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Ek-12. Deney-II Grubu ÜnitelendirilmiĢ Yıllık Planı 
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Ek-13. Kontrol-I Grubu ÜnitelendirilmiĢ Yıllık Planı 
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