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ÖNSÖZ 

  Bilgi çağıyla birlikte yaşama dair birçok kavramda hızlı değişimlerin yaşandığı 

görülebilir. Bu hızlı değişimler nedeniyle günümüzde problem çözme becerisi gibi 

bazı becerilerin önem kazandığı da söylenebilir. Çünkü problemlerle mücadele 

edebilme seviyesinin, insanın yaşam kalitesini etkilediği ifade edilmektedir. Bu 

nedenle erken yaşlardan itibaren problem çözme becerisinin kazandırılmasının 

önemli hale geldiği söylenebilir. Bu becerinin kazandırılması amacıyla farklı yöntem 

ve teknikler uygulanmaktadır. Oyunların da bunlardan biri olabileceği 

düşünülmektedir. Bu araştırmada oyun türlerinden biri olan zekâ oyunlarının 

çocukların Problem Çözme Becerilerine ve Problem Çözme Algılarına etkisinin olup 

olmadığı incelenmiştir. Çalışmanın öğretmenlere, akademisyenlere, programcılara 

ve milli eğitim bakanlığı uzmanlarına yol göstermesi umut edilmiştir.   
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bilirim. 
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ÖZET 

 

ZEKA OYUNLARININ İLKOKUL 4. SINIF 

ÖĞRENCİLERİNİN PROBLEM ÇÖZME BECERİLERİNE VE 

PROBLEM ÇÖZME ALGILARINA ETKİSİ 

 

 

 

ŞAHİN, Engin 

Yüksek Lisans, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Erdoğan TEZCİ 

2019, 128 Sayfa 

 

 

Bu araştırmada, zekâ oyunlarının ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin problem çözme 

becerilerine ve problem çözme algılarına etkisi araştırılmıştır. Deneme modelindeki 

araştırmada "Öntest ve Sontest Kontrol Gruplu Seçkisiz Desen" kullanılmıştır. 

Araştırmada, 2017-2018 eğitim-öğretim yılının güz döneminde Balıkesir ili Kepsut 

ilçesi Cumhuriyet İlkokulu’nda öğrenimlerine devam eden 4. Sınıf öğrencilerinden 40 

öğrenci (19 erkek, 21 kız)  çalışma grubu olarak belirlenmiştir. Deney grubunda 

bulunan öğrenciler ile 8 hafta boyunca, haftada üç gün, okul sonrasında birer saat 

zekâ oyunları oynanmıştır. Kontrol grubu öğrencileri ise normal eğitim süreçlerine 

devam etmişlerdir.  

Araştırmanın verileri, “İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme 

Envanteri” (Serin, Bulut Serin ve Saygılı, 2010) ve “Problem Çözme Becerisi Ölçeği” 

(Sezgin, 2011) ile toplanmıştır. Araştırmada kullanılan ölçekler, öntest-sontest 

şeklinde, deneysel işlemin başında ve sonunda olmak üzere, öğrencilere iki kez 

uygulanmıştır. Uygulama sonrasında elde edilen veriler, SPSS paket programı 

kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin analizinde parametrik olmayan analiz 
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yöntemleri kullanılmıştır. Deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında Mann 

Whitney-U Testi, grupların kendi içinde öntest-sontest puanlarının 

karşılaştırılmasında ise Wilcoxon İşaretli Sıra Sayıları Testi kullanılmıştır. 

Araştırmada problem çözme becerisine yönelik elde edilen bulgulara göre; 

kontrol grubunun öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık olmazken, 

zekâ oyunlarının oynandığı deney grubunun öntest-sontest puanları arasında 

anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. Ayrıca deney grubu ile kontrol grubunun son 

test puanları karşılaştırıldığında da deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiştir.  

Problem çözme algılarına yönelik verilerin analiz sonuçlarına göre, deney 

grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve sontest puanları karşılaştırıldığında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Grupların kendi içerisinde öntest- sontest 

puanları karşılaştırıldığında ise yine anlamlı bir farklılığın oluşmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Elde edilen sonuçlar, zekâ oyunların ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem 

çözme becerilerine olumlu yönde katkı sağladığını ancak problem çözme algılarına 

bir etkisinin olmadığını göstermiştir.  

Anahtar Kelimeler:  Oyun, Zekâ Oyunları, Problem, Problem Çözme, 

Problem Çözme Becerisi,  Problem Çözme Algısı, Yöntem, Teknik.  
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                                   ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF MIND GAMES ON PROBLEM SOLVING 

SKILLS AND TENDENCIES OF 4TH GRADE PRIMARY 

SCHOOL STUDENTS 

 

ŞAHİN, Engin 

M.Sc. Thesis, Department of Educational Sciences 

Advisor: Prof. Dr. Erdoğan TEZCİ  

2019, 128 Pages 

In this study, the effect of mind games on the problem solving skills and 

perceptions of the 4th grade primary school students was investigated. In the 

experimental research, "Randomized Pretest-Posttest with Control Group Design” 

was employed. The study group consisted of 40 fourth grade students (21 girls and 

19 boys) studying at the Cumhuriyet Primary School in Kepsut, Balıkesir, in the fall 

semester of 2017-2018 academic year. In the study, students in the experimental 

group played mind games for 8 weeks, three days a week and one hour after school 

under the guidance of the researcher. In the control group, the usual instructional 

process was maintained. 

The data used in the study was obtained through “Problem Solving Skills 

Inventory for Children at Primary Level developed by Serin, Bulut Serin and Saygılı 

(2010), and “Problem Solving Skills Scale” developed by Sezgin (2011). The scales 

were applied to the students at the beginning and the end of the experimental 

process in the form of pretest and posttest. The data obtained after the application 

were analyzed using SPSS package program Nonparametric analysis methods were 

used in the analysis of the data. The Mann Whitney-U Test was used to compare 

the experimental and control groups, and the Wilcoxon Signed Rank Test was used 

to compare the pretest-posttest scores of the each group. 
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According to the findings regarding the problem-solving skills, there was no 

significant difference between the pretest and posttest scores of the control group, 

but there was a statistically significant difference between the pretest and posttest 

scores of the experimental group which played mind games. There was also a 

significant difference in favor of the experimental group when the posttest scores of 

the experimental group and the control group were compared. 

According to the results of the analysis regarding the problem solving 

perceptions, no significant difference was found between the pre-test and post-test 

scores of the experimental and control groups. It was also concluded that there was 

no significant difference between each group’s pre-test and post-test scores. 

The results showed that mind games positively contributed to the problem 

solving skills of 4th grade primary school students but did not have any effect on 

problem solving perceptions. 

Key Words: Game, Mind Games, Problem, Problem Solving, Problem Solving 

Skills, Problem Solving Perceptions, Method, Technique. 
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1. GİRİŞ 

 

Bu bölümde araştırmanın problem durumuna, problem cümlesine, alt 

problemlere, sayıltılara, sınırlılıklara, araştırmanın amacına ve önemine yer 

verilmiştir. 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzden çok önce yaşamış Herakleitos’un (M.Ö. 540-480), “Değişmeyen 

tek şey değişimin kendisidir.” sözünün bugün hala geçerliliğini koruduğu söylenebilir. 

Bununla birlikte günümüzde bu değişimin daha da hızlanarak devam ettiğinden 

bahsetmek mümkündür. Değişim, üretim ve ilerlemeyi hızlandıran nedenlerden biri 

olarak teknoloji ve bilgi arasındaki güçlü etkileşim gösterilebilir. Yaşadığımız çağda 

bilgi, yeni teknolojilerin gelişimine katkı sunarken teknoloji de bilginin hızla 

yayılmasına yardımcı olmaktadır (İnam, 2003; Koçak, 2016). Bu güçlü etkileşim 

neticesinde geçmişte yüzlerce yılda üretilen bilginin bugün 18 ay gibi bir süre 

içerisinde üretilebildiği ifade edilmektedir. Uzmanlara göre bu üretim hızının ya da 

başka bir ifade ile bilginin katlama hızının aylardan günlere, hatta saatlere düşeceği 

belirtilmektedir (Bozkurt, 2014a: 517). 

 Hızlı değişimlerin yaşandığı, her geçen gün yeni bilgilerin elde edildiği ve 

edinilen bu yeni bilgilere kısa süre içerisinde geniş kitleler tarafından ulaşılabildiği 

günümüze: bilgi çağı veya dijital çağ denilmekte; bu çağın toplumları ise bilgi 

toplumu olarak kabul edilmektedir (Özden, 2013). Günümüz toplumlarının bu hızlı 

değişimin gerisinde kalmamak,  bilgiyi ve teknolojiyi elde tutmak ve bunu en iyi 

şekilde kullanmak gayretinde oldukları görülebilir. Çünkü bilgi ve teknolojideki 

gelişmelerin; eğitim, sağlık, sanayi, ulaşım, tıp, ekonomi, siyaset gibi toplumun ve 

yaşamın tüm alanlarına etki ettiği ifade edilebilir (Denli, 2009). Bu nedenle 

devletlerin bilgi ve teknoloji üretimi için büyük bütçeler ayırdıkları ve nitelikli insan 

yetiştirmek adına eğitim sistemlerinde köklü değişikliklere gittiklerini görmek 

mümkündür. Tüm bu yatırımlar sonucunda bilgi ve teknolojik yenilikleri üretebilen 
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toplumların diğer toplumlardan bir adım önde olduğundan,  bilgi üretim hızı ile 

gelişmişlik düzeyi arasında doğru orantılı bir ilişki bulunduğundan söz edilebilir 

(CISCO, 2008; Ekin, 1997). 

Bilgi çağında bilgiyi üretmek kadar değer kazanan bir diğer konu ise üretilen 

bilginin nasıl depolanacağı sorunudur. Bu konu üzerine yapılan çalışmalar ve bilgi 

işlem teknolojilerindeki gelişmeler neticesinde bulut teknolojisi gibi veri depolama 

sistemlerinden söz edilebilmektedir. Bu teknoloji sayesinde insan beyninin 

depolayabileceğinden çok sayıda bilgiye saniyeler içi ulaşmanın, gerektiğinde tekrar 

tekrar geri getirmenin, bilgiyi kopyalayıp başka alanlara taşımanın, ekleme ya da 

çıkarmalar yapmanın, kurtarmanın oldukça kolay hale geldiği söylenebilir (Bozkurt, 

2014a; Dokuz ve Çelik, 2017).  

Söz konusu gelişmeler değerlendirildiğinde günümüz bilgi çağında, insanın 

eskiden olduğu gibi bilgiyi beyninde depolamaya ihtiyacının kalmadığı ancak bunun 

yerine yeni becerilere ihtiyaç duyduğu söylenebilir. Günümüzde bir bilgiye 

gereksinim duyduğumuz anda bilgisayar, tablet veya cep telefonumuzun ilgili arama 

bölümüne yazmak hatta yapay zekâlı bir telefonun asistan uygulamasıyla iletişime 

geçmek yeterli olabilmektedir (Yüksel, 2014). Bu durum ilk bakışta oldukça olumlu 

olarak görünse de bazı olumsuzluklarından da söz edilebilir. Bilgi bombardımanı 

içerisinde öğrenebileceğinden ve depolayabileceğinden çok daha fazla bilgiye maruz 

kalan bireyin gerekli olana karar verememe, bilgiler arasında kaybolma, doğru olanı 

bulamama, kaygı, stres veya bunalma gibi psikolojik ve fizyolojik sorunlar yaşadığı 

ifade edilmektedir (Özdemir ve Gülseçen, 2015).  

Günümüz bilgi çağındaki değişimin niteliği, niceliği ve hızı gibi özelliklerin 

ortaya çıkardığı yeni ekonomik, politik ve sosyo-kültürel koşullar, bireylerden farklı 

becerilere sahip olmalarını gerektirmektedir. Bu nedenle bugün, geçmişte olduğu 

gibi sadece bilgi depolayan ve bunu sonraki kuşaklara aktaran bireyler yetiştirmeyi 

temel ilke edinen, çok bilgiye sahip olanın değerli olduğu bir eğitim anlayışının 

yetersiz kaldığı söylenebilir (Balay, 2004; Çalık, 2003;  Koçak, 2016). Bu nedenle 

dünya genelinde birçok ülkenin programlarını revize ettiği ve kendi yaklaşımlarını 

bulmaya çalıştığı ifade edilebilir (Dilekli ve Tezci, 2015). Bu düzenlemelerin ortak 

amacının 21. YY da daha çok ihtiyaç duyulan eleştirel bakış açısına sahip, üretken, 

yaratıcı, sorgulayan, iletişim becerileri iyi, iş birliği yapmaya istekli, girişimci vb. 

bireyler yetiştirmek olduğu söylenebilir (Korkmaz ve Gür, 2006; Luna Scott, 2015).  
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           Ülkemizde de bu amaçla çalışmalar yapıldığını görmek mümkündür. Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından yayınlanan 2023 Eğitim Vizyon Belgesinde, 21. Yüzyılda 

bilmekten çok tasarlamanın, yapmanın, üretmenin ön planı çıktığı, öğrenmenin 

okulla sınırlı kalmadığı belirtilmiştir. Ayrıca okullarda yeniçağın gerektirdiği “problem 

çözme, eleştirel düşünme, üretkenlik, takım çalışması ve çoklu okuryazarlık” gibi 

becerilerin gelişimine yönelik uygulamalı beceri gelişim alanlarının oluşturulmasının 

planlandığı ifade edilmiştir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018a: 25). 

Bunun yanında, 2017-2018 Eğitim ve Öğretim yılında güncellenen eğitim 

programlarında da bilgiyi üreten, hayatta işlevsel olarak kullanabilen, problem 

çözebilen, eleştirel düşünen, girişimci, kararlı, iletişim becerilerine sahip, empati 

yapabilen, topluma ve kültüre katkı sağlayan bireylere ihtiyaç duyulduğu 

belirtilmektedir. Özellikle kişisel, sosyal, akademik ve iş hayatında ihtiyaç duyulacak 

yetkinliklerin kazandırılmak istendiği açıkça vurgulanmaktadır (MEB, 2018b). Ayrıca 

bu yetkinliklerin Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi kapsamında belirlendiği ifade 

edilmiştir. Türkiye Yeterlilikler Çerçevesinde (TYÇ) sekiz becerinin kazandırılmasına 

önem verildiği görülmektedir. Bu beceriler:  

1. Ana dilde iletişim 

2. Yabancı dillerde iletişim  

3. Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler  

4. Dijital yetkinlik 

5. Öğrenmeyi öğrenme 

6. Sosyal ve vatandaşlıkla ilgili yetkinlikler 

7. İnisiyatif alma ve girişimcilik 

8. Kültürel farkındalık ve ifade olarak belirlenmiştir (MEB, 2018a). 

Yukarıdaki kaynaklara benzer kaynaklar incelendiğinde 21. Yüzyılın önemli 

becerileri arasında problem çözme becerisinin ön plana çıktığı söylenebilir 

(Akgündüz ve diğerleri, 2015; Aydoğan, 2012). Bunda insanın doğumu ile başlayan 

ve hayatı boyunca devam eden süreçte sık sık problem durumuyla karşı karşıya 

kalmasının etkili olduğu ifade edilebilir (Altun, 2013; Mutlu Aydın, 2013). Karşılaştığı 

problemlere çözüm üretme becerisinin de kişinin yaşam kalitesini etkilediği ifade 

edilebilir (Koç, 2014). “Bireyler belirli düzeyde problem çözme becerilerine sahip 

olsalar da problem çözme üzerine eğitim almamış bir kimsenin sorunlara sistemli, 

etkin bir gayretle yaklaşabilmesi zor olacaktır” (Koray ve Azar, 2008: 126). Bu 

nedenle ufak yaşlardan başlanılarak problem çözme becerilerinin öğretilmesinin 
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gerektiği söylenebilir (Aydoğan, 2012). Ayrıca küçüklükten itibaren problemlerle 

mücadele etmenin, çözüm üretmeye çalışmanın, yeni problemleri deneyimlemenin 

zihinsel gelişime katkı sağladığı ifade edilmektedir (Senemoğlu,  2015).  

Problem çözme öğretiminde dikkat edilmesi gerekenin çocukların bizzat 

kendilerinin deneme yanılma içerisinde tecrübe kazanmaları olduğu belirtilmektedir 

(Bingham, 2004) Bu bakımdan problem çözme becerisinin kazandırılmasında 

geleneksel yani öğrencilerin pasif, öğretmenin ise aktif olduğu öğretim yöntem ve 

tekniklerinden farklı yöntemlere ihtiyaç duyulacağı söylenebilir (Akpınar ve Gezer, 

2010). Bu amaçla kullanılabilecek birçok yöntem olmakla birlikte çocukluk döneminin 

vazgeçilmez etkinliklerinden biri olan oyunlardan da bu amaçla yararlanmak 

mümkündür (Anlıak ve Dinçer, 2005). Çünkü oyunların; çocukların ilgi ve 

yeteneklerini keşfetmelerine yardımcı olduğu, paylaşmayı ve işbirliğini öğrettiği, 

duygularını kontrol etme berisini geliştirdiği, yeteneklerinin ortaya çıkmasını ve 

gelişimini desteklediği kısacası çocuğun gelişiminde hayati öneme sahip olduğu 

ifade edilmektedir (Akandere, 2006; Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014; Sevinç, 2009). 

Bunun yanında oyun içerisinde bütün oyuncuların oynamak isteyeceği bir oyunu 

belirlemek, en uygun oyun alanını seçmek, oyunda gerekli olacak araçları temin 

etmek, oyun stratejisine göre takıma gerekli oyuncuları almak, sonuca götürecek 

stratejileri belirlemek gibi çözülmesi gereken birçok problem durumunun da 

bulunduğu söylenebilir (Ağyar, 2016). Oyuncunun ise bu problemleri çözebilmek için 

mücadele, çatışma, meydan okuma gibi birtakım faaliyetlerde bulunduğu, bunun 

sonucunda da korku, üzüntü veya sevinç gibi yaşamdaki birçok duygu durumunu 

deneyimlediği ifade edilebilir (Ağyar, 2016; Korkusuz ve Karamete, 2013). Bu 

bakımdan oyunları gerçek yaşama benzetmek dolayısıyla oyunlardaki problemleri 

de gerçek yaşamdaki problemlere benzetmek mümkündür (Spires, Rowe, Mott ve 

Lester, 2011).  

Oyun türlerinden biri olan zekâ oyunlarının dijital ortamda veya somut olarak 

oynanmasının da problem çözme, eleştirel düşünme ve yaratıcılık gibi bazı 

becerilerin gelişimine katkı sağladığı düşünülmektedir (Bottino, Ott ve Benigno, 

2009; Demirel, 2015). Genel olarak “gerçek problemleri de kapsayan, her türlü 

problemin oyunlaştırılmış hali” olarak ifade edilen zekâ oyunlarının (MEB, 2013: 1),  

problem çözme sürecinde ihtiyaç hissedilebilecek düşünme becerileri gelişimine 

destek olduğu ifade edilmektedir (Türkoğlu ve Uslu, 2016).  Ayrıca özgün problem 

durumlarıyla oyuncularına problem çözme sürecinin hazzını tattırdığı, problem 

çözme isteği oluşturduğu belirtilmektedir (Büyükaşik, 2017). Çok eski tarihlerden beri 
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oynanan kültürlere özgü dama, satranç, senet, mangala gibi zekâ oyunları 

bulunmakla birlikte günümüzde de çok sayıda yeni zekâ oyununun üretildiği ve bu 

oyunların dünya genelinde turnuvalarının yapıldığı görülmektedir (Anne, 2018; 

Kömür, 2015; Sezgin, 2016). Bu turnuvalarda oyuncuların yaş, cinsiyet, meslek gibi 

sınırlamalar olmadan mücadele ettiklerini hatta küçük bir çocukla yaşlı bir 

oyuncunun aynı oyunda rakip oldukları bile görülebilir (Gülsoy, 2017). Bu katkıları 

nedeniyle dünyada satranç, renju veya go gibi zekâ oyunlarının geçmişte ve 

günümüzde okullarda okutulduğu bilinmektedir (Köksal, 2006). Tüm bunlar 

düşünüldüğünde zekâ oyunlarını, problem çözme becerisinin geliştirilmesinde 

kullanılabilecek araçlardan biri olarak kabul etmek mümkündür.  

1.1.1. Problem Cümlesi 

  İlkokul 4. sınıf öğrencileriyle oynanan zekâ oyunlarının öğrencilerin problem 

çözme becerilerine ve problem çözme algılarına etkisi nedir? 

1.1.2. Alt Problemler 

1. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerisi öntest 

puanları karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerisi 

sontest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

3. Normal öğretim sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem 

çözme becerisi öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

4. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrencilerin problem çözme 

becerisi ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme algıları öntest 

puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

6. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme algıları sontest 

puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

7. Normal öğretim sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem 

çözme algıları öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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8. Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrencilerin problem çözme algıları 

öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Hipotezler: 

H0: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerisi öntest 

puanları arasında anlamlı farklılık yoktur. 

H1: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerisi 

sontest puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

H1: Normal öğretim sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem 

çözme becerisi öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H1: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrencilerin problem çözme 

becerisi öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H0: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme algıları öntest 

puanları arasında anlamlı farklılık yoktur. 

H1: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrenciler ile normal öğretim 

sürecine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme algıları sontest 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

H1: Normal öğretim sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem 

çözme algıları öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H1: Zekâ oyunları oynayan deney grubundaki öğrencilerin problem çözme 

algıları öntest - sontest puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmada zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem 

çözme becerilerine ve problem çözme algılarına etkisinin incelenmesi 

amaçlanmıştır.  
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1.3. Araştırmanın Önemi 

İnsanoğlunun, tarihin her döneminde savaşlar, hastalıklar veya açlık gibi 

problemlerle karşı karşıya kaldığı ve bu problemlere çözümler üretmeye çalıştığı 

söylenebilir (Bingham, 2004). Günümüzde ise bilim, teknoloji ve sanayideki 

ilerlemelerin geçmişte çözülemez durumda olan ulaşım, iletişim ve bazı hastalıkların 

çözümüne yardımcı olduğu ancak bunun yanında küresel ısınma, çevre kirliliği, trafik 

gibi yeni problemlere de neden olduğu ifade edilebilir (Koçak, 2016). Günümüzün 

problemlerini obezite, hızlı nüfus artışı, terör olayları, iklim değişikliği vb. şeklinde 

çoğaltmak da mümkündür (Aydın, 2016). Problemler eski veya yeni olsalar da 

problemlere çözüm üretebilme veya problem çözme becerisinin toplumsal ve 

bireysel yaşamın devamlılığı bakımından oldukça önemli olduğu söylenebilir (Anlıak 

ve Dinçer, 2005). Bu nedenle geleceğin büyükleri olan çocuklara, aileler ve 

öğretmenler tarafından problem çözme becerisinin öğretilmesinin, toplum ve dünya 

sorunlarına çözüm üretebilme için önemli olduğu söylenebilir (Bingham, 2004; 

Gelbal, 1991). 

Günümüzde bireylerden problemlere karşı yeni, özgün ve farklı çözüm yolları 

geliştirmelerinin (MEB, 2013) yanında “üst düzey düşünme, yüksek düzeyde işbirliği 

ve iletişim kurma becerilerine sahip olması”nın da beklendiği söylenebilir (Ekiçi, 

Öztürk ve Adalar, 2017: 491). Problem çözme becerisinin giderek öneminin 

artmasıyla birlikte eğitim programlarında da problem çözme becerisi gelişimini 

destekleyici çalışmalara yer verildiğini, bu becerinin kazandırılmasına yönelik 

yöntem ve tekniklerin arandığını söylemek mümkündür (Dilekli ve Tezci, 2015; MEB, 

2013).   

Genel olarak oyunların, karmaşık, dinamik, özgün yapıları ve içinde 

barındırdığı problem durumu çokluğu nedeniyle küçük yaşlarda problem çözme 

becerisi öğretiminde kullanılabilecek yöntem ve tekniklerden biri olduğu söylenebilir 

(Sevinç, 2005). “Çocuklar, oyun aracılığıyla tecrübe kazanmakta, çözüm yolları 

geliştirmekte, stratejik düşünüp karara varmaktadır” (Orak, Karademir ve Artvinli, 

2016: 5). Bu bakımdan oyunların problem çözme becerisinin gelişimine destek 

olduğu söylenebilir (Demirel, 2015; Sevinç, 2005). Ayrıca çocukların oyun oynarken 

hata yapma veya öğretmen korkusu gibi endişelerini de en aza indiği ifade edilebilir 

(Altun, 2013; Bingham, 2004). Bunun da çocuğun problem çözme sürecinde çözüme 

yönelik daha çok ve daha rahat olarak denemelerde bulunmasına yardımcı olacağı 

düşünülebilir. 
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Oyun türlerinden biri olan zekâ oyunlarının zengin oyun materyalleri ve özgün 

yapıları ile beceri gelişimini desteklediği ifade edilebilir (Bottino, Ott ve Tavella, 

2013). Odaklanma, hızlı karar verme, bir sonraki aşamayı öngörme,  çok yönlü 

düşünme, olasılıkları gözden geçirme, sistemli düşünme gibi problem çözme 

sürecinde gerekli olan becerilerin gelişimine katkı sağladığı ifade edilmektedir 

(Büyükaşik, 2017; MEB, 2013). 2013 yılında Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı 

(TTKB) tarafından seçmeli ders olarak uygulamaya konulan Zekâ Oyunları Öğretim 

programının temel öğelerinden biri olarak problem çözme becerisi verilmiş, 

çocukların probleme yönelik olumlu tutum geliştirmelerinin sağlanmaya çalışıldığı 

belirtilmiştir  (MEB, 2013). Ancak literatür incelendiğinde zekâ oyunlarının 

öğrencilerin problem çözme becerilerine ve problem çözme algılarına etkisini 

inceleyen çok az sayıda çalışma olduğu görülmüştür.  

Bu araştırmadan elde edilen bulgular sonucunda zekâ oyunlarının problem 

çözme becerisi ve problem çözme algısı üzerindeki etkisi hakkında program 

geliştirme uzmanlarına, öğretmenlere,  problem çözme ve zekâ oyunları alanında 

çalışanlara dönütler sağlayacağına inanılmaktadır. Ayrıca araştırma sonucunun 

ortaokul yanında okulöncesi, ilkokul ve lise gibi diğer eğitim kademelerinde de zekâ 

oyunları dersi programlarının geliştirilmesine katkı sağlaması umulmaktadır.  

Araştırmanın sonuçları, yeni araştırmalara ve literatüre katkı sağlamasının 

yanı sıra, zekâ oyunları konusunda düzenlenecek eğitimlere de katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. Ayrıca, günümüzde gittikçe artan dijital oyun bağımlılıklarına karşı 

okulların yeni alternatifler üretmesine, öğrencilerde problem çözme, düşünme, karar 

verme gibi becerilerin geliştirilmesinde program geliştirme uzmanlarına, 

öğretmenlere ve araştırmacılara ışık tutabilir. 

1.4. Araştırmanın Varsayımları 

1. Öğrenciler, kendilerine verilen problem çözme becerisi ölçeğini dikkatli, 

yönergelere uygun ve içtenlikle cevaplamışlardır.  

2. Öğrenciler, kendilerine verilen çocuklar için problem çözme envanterini 

dikkatli, yönergelere uygun ve içtenlikle cevaplamışlardır. 

3. Denetim altına alınamayan değişkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı 

ölçüde etkilemiştir. 
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1.5. Araştırmanın Sınırlılıkları 

1. Öğretim yılı olarak 2017-2018 öğretim yılıyla, 

2.  Araştırma 4. Sınıf öğrencileriyle, 

3. Araştırma; Q-Bitz, Set, Trafik, Katamino, Hikaye Küpleri, Qwirkle, Tik tak 

Boom, Kapla, Mangala (bir diğer isimle bu oyunlara kutu oyunları da denilmektedir) 

oyunları ile sınırlıdır.  

1.6.Tanımlar 

Oyun: “Sonucu düşünülmeden eğlenmek amacıyla yapılan hareketler” 

(Yavuzer, 1997: 169). 

Zekâ: İnsanın düşünme, akıl yürütme, objektif gerçekleri algılama, yargılama 

ve sonuç çıkarma yeteneklerinin tamamı” (TDK, 2018b) 

Zekâ Oyunları: Zekâ oyunları gerçek problemleri de kapsayan, her türlü 

problemin oyunlaştırılmış halidir (MEB, 2013: 1). 

Problem: Bireyi fiziksel ya da düşünsel yönden rahatsız eden, kararsızlık ve 

bir’den çok çözüm yolu olasılığı görülen her durum bir problemdir (Karasar, 2003: 

54). 

Problem Çözme: “Problemle karşılaşıldığında daha önceki öğrenmelerin 

yeniden düzenlenerek yeni karşılaşılan duruma çözüm getirilmesi süreci”dir (Güneş, 

2015: 296). 

Problem Çözme Becerisi: “Kişiyi çözüme götürecek kuralların edinilip 

kullanıma hazır kılınabilecek ölçüde birleştirilerek bir problemin çözümünde 

kullanılabilme düzeyidir” (Bilen, 2006: Akt.: Sezgin, 2011: 24). 

Problem Çözme Algısı: Bireyin problemlere çözüm üretme noktasında 

kendine olan inancı ya da becerilerini yeterli veya yetersiz görme durumu olarak 

ifade edilebilir.  
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde araştırmanın teorik çerçevesi, temel kavramları, değişkenleri ve 

araştırma problemi ile ilgili literatüre yer verilmiştir. Birinci ana bölüm çalışmanın 

değişkenleri, teorik çerçevesi, temel kavramları; ikinci ana bölüm ise ilgili 

araştırmaları içermektedir. 

 

“Çocuk oyunları hayatın bir çekirdeğidir. Bütün insanlar orada gelişir, 

büyür ve oluşur.  İnsanın en güzel ve olumlu yetenekleri orada yükselir.”                                                                                                          

                                                                                                    Froebel   

2.1. Oyun  

Bu bölümde oyun ile ilgili tanımlar, oyun üzerine yapılmış kuramsal çalışmalar, 

oyunun çocuk gelişimine etkileri, teknolojik gelişmelerin oyunlar üzerindeki etkisi, 

eğitimde zekâ oyunları ve problem çözme becerisinin öğretiminde oyun kullanımı 

temelinde yer alan kuramlar ele alınmıştır. 

2.1.1. Oyun Nedir? 

 Oyun denildiğinde birçok kişinin aklına ilk gelenin çocuk veya çocukluk anıları 

olduğu söylenebilir. Bu anıların, içerisinde, tutkuyla oynanan oyunlar, oyuncaklar, 

arkadaşlıklar, paylaşmalar, sayışmalar, kazanmalar veya kaybetmeler gibi birçok 

unsurun barındığı ifade edilebilir. Her ne kadar oyun denilince akla çocuk ve 

çocukluk dönemi gelse de oyun tarihi üzerine yapılan araştırmalar ve arkeolojik 

kazılar aslında oyuna her yaş grubunda, her coğrafyada ve her çağda ilgi 

duyulduğunu göstermektedir (Poyraz, 2003). Hayatın bütün alanlarına girmiş, 

yaşamın bir parçası olmuş oyunun, doğal olarak araştırmacıların da ilgisini çektiği 

söylenebilir. Araştırmacıların, uzmanı oldukları veya ilgi duydukları birbirinden farklı 

alanlarda oyunu inceledikleri, tanımlamaya çalıştıkları görülebilir (Hebebci ve Usta, 
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2018; Kargı, 2007). Farklı disiplin alanlarında ve farklı araştırmacılar tarafından 

incelenmesi nedeniyle de oyun kavramına yönelik kesin ve tek bir tanımdan 

bahsetmenin zor olduğu söylenebilir. Bu durumu Türk Dil Kurumu (TDK)’ nun Türkçe 

Sözlüğü’nde de görmek mümkündür. Sözlükte oyun kavramı arandığında: 

1. Yetenek ve zekâ geliştirici, belli kuraları olan, iyi vakit geçirmeye yarayan 

eğlence:  tenis, tavla, dama, çelik çomak, bale oyundur.  

2. Tiyatro veya sinemada sanatçının rolünü yorumlama biçimi. 

3. Müzik eşliğinde yapılan hareketlerin bütünü: Zeybek Oyunu. 

4. Seslendirilmek veya sahnede oynanmak için hazırlanmış eser, temsil, piyes. 

5. Bedence ve kafaca yetenekleri geliştirmek amacıyla yapılan, çevikliğe 

dayanan her türlü yarışma: Olimpiyat oyunları, Akdeniz oyunları. 

6. Şaşkınlık uyandırıcı hüner: Hokkabazın oyunu. Cambazın oyunu. 

7. Kumar: “Bazıları oyun başından kalkar kalkmaz her şeyi unuturlar.”-P.safa. 

8.sp. Güreşte rakibini yenmek için yapılan türlü biçimlerde şaşırtıcı hareket. 

9.sp. Teniste, tavlada taraflardan birinin belli bir sayı kazanmasıyla elde edilen 

sonuç. 

10. mec. Hile, düzen, desise, entrika: “Atatürk hiçbir zaman onların oyununa 

kanmış değildir.”-H. Taner (TDK,  2011: 1380) gibi birbirinden farklı oyun 

tanımlarıyla karşılaşılmaktadır. 

 Bu tanımlar yanında alan yazınında ise Yavuzer (1997: 169), oyunu “sonucu 

düşünülmeden eğlenmek amacıyla yapılan hareketler” olarak tanımlamaktadır. 

Fanusçu (1994: 3) oyunun evrensel yapısına vurgu yaparak oyun, “Evrensel bir 

kavramdır. Öyle ki hiçbir ulusal ve kültürel sınırlama tanımaz, bütün ırklara ve de yaş 

gruplarına hitap eden bir kavram olup fiziksel ve psikolojik gelişmesinin 

sağlanabilmesi için çok gereklidir” ifadelerini kullanmaktadır. Bekmezci ve Özkan’ın 

(2015: 81) ise “yetenek ve zekâ geliştirici, belli kuralları olan, iyi vakit geçirmeye 

yarayan eğlence”  olarak tanımladığı oyun;  Adıgüzel’e (2015: 33) göre, “Yalnızca bir 

eğlence aracı değildir. Oynayanın duygularının, çatışmalarının, algılarının, kendi 

istek ve çevre etkinliklerinin içine alındığı bir eylemdir.” Çalışandemir’in (2016: 2), 
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oyun tanımında çocuk ve oyun arasındaki güçlü bağı, tutkuyu görmek mümkündür. 

Ona göre “Oyun ve çocuk birbirini tamamlayan iki öğe gibidir. Çocuk için oyun, neşe 

ve eğlence kaynağı, vazgeçemediği bir eylem iken aynı zamanda onun yaşama 

hazırlanmasında en büyük yardımcı, rehberdir.” Çelebi-Öncü ve Özbay’ da (2007: 9) 

oyunun süreci hakkında ipucu verdikleri tanımlarında oyunu, “doğumdan itibaren 

başlayan ve aslında insanın yaşamı boyunca devam eden,  bazen amaçlı bazen de 

amaçsız şekilde gerçekleştirilebilen bir etkinliktir” şeklinde ifade etmektedirler. Tüm 

bu tanımlar ışığında oyunu:  Çocuğun gerçek dünyadan sıyrılarak girdiği oyun 

dünyasında, başlangıcını ve bitişini belirleme hakkına sahip olduğu, gelişimine 

hayati katkı sağlayan ve gerçekleştirmekten zevk duyduğu etkinlikler olarak 

tanımlamaya çalışmak mümkündür.  

Ancak günümüzde de popülerliğini koruyan ve teknolojik gelişmelerin de 

etkisiyle değişimler yaşadığı, dijital oyunlar gibi yeni türlerinin ortaya çıktığı bilinen 

(Bozkurt ve Genç Kumtepe, 2014) oyun için çocuğun yaptığı her etkinliği kapsar mı, 

sorusu akla gelmektedir. Bu konuda Prensky (2001), etkinlik ve oyunun birbirinden 

farklı kavramlar olduğunu ileri sürerek etkinliklerin oyun sayılabilmesi için kendi 

içinde 6 temel özellik barındırması gerektiğini ifade etmektedir. Prensky’nin, bu altı 

özellik ile oyun ve etkinlik arasındaki farkı açıklamaya çalıştığı söylenebilir. O, 

oyunları oluşturan temel özellikleri şöyle sıralamaktadır:  

a. Kurallar: Oyunu,  sadece serbest eğlenceli bir etkinlik olmaktan ayıran en önemli 

noktalardan birinin kurallar olduğunu söylemek mümkündür. Kuralların, oyunun 

sınırlarını belirleyen çizgiler olduğu söylenebilir. Kurallar ile oyunun başlama ve 

bitişi, bir sonraki aşamaya nasıl geçileceği, oynayacak kişi sayısı gibi önemli temel 

yapısı, iskeleti oluşturulur. Kuralların aynı zamanda oynayanların eşit haklara sahip 

olmasını sağlayıcı ve oyunun bozulmasını engelleyici rolünden de bahsedilebilir. 

Kuralların açık ve anlaşılır olmasının gerektiği gibi kurallara uymayanlara 

uygulanacak yaptırımlar da bilinmelidir. 

b. Hedefler ve Amaçlar: Oyunların önemli yapı taşlarından biri olan hedef, 

ulaşılmak istenen nokta olarak ifade edilebilir. Hedeflerin oyun esnasında kazanma, 

başarma, amaca ulaşma gibi duyguları açığa çıkardığı, bu duyguların da 

oyuncuların oyunda kalma ve tekrar oynama isteğini arttırdığı söylenebilir. Hedefler 

oynanan oyunun özelliğine göre değişiklik gösterebilir. Bazen rakibinin pullarını 

toplamak, bazen oyunda verilen engeli ilk aşmak bazen de verilen süre içerisinde en 

fazla kelimeyi türetmek hedef olarak karşımıza çıkabilir. 
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c. Çıktılar ve Geribildirimler: Oyunun hedeflerine ulaşma düzeyinin belirlenmesi 

için gerekli olan araçlardan biri de çıktılar ve geribildirimler olarak belirtilebilir. 

Oyuncunun aldığı bu geri bildirimler neticesinde oyundaki stratejilerini, yöntemini 

belirlediği; ilerlediği, kazandığı veya kaybettiği söylenebilir. Ayrıca oyun 

geribildirimlerin bir sonraki aşama için motivasyon sağladığından bahsedilebilir.  

d. Çatışma-Yarışma-Meydan Okuma-Karşıtlık: Her oyunun kendi içerisinde 

problemler barındırdığını söylemek mümkündür. Mücadele, yarış ve meydan okuma 

oyunda çözülmeye çalışılan problemler olarak ifade edilebilir. Oyuncunun problemin 

çözümü aşamasında çaba sarf ettiği, günlük hayattaki gibi korku, mutluluk, üzüntü 

vb. duyguları hissettiği söylenebilir. Bu durumun da oyuna olan ilgi ve heyecanın 

devam etmesini sağladığını söylemek mümkündür. İnsan doğasında bulunan bu 

çatışma, yarışma, rekabet, meydan okuma durumu bir rakibe karşı, bir bilgisayara 

karşı veya oyuncunun kendine karşı olabilmektedir. 

e. Etkileşim: Oyunların katılımcılarına sosyal bir etkileşim ortamı sağladığını 

söylemek mümkündür. Bu etkileşimin önceleri oyuncular arasında gerçekleştiği 

gözlemlenirken günümüzde oyuncu ve bilgisayar arasında da gerçekleşebildiği 

görülebilir. Yine bilgisayar oyunlarının oynanmaya başlandığı ilk dönemlerinde 

etkileşimin daha çok oyuncu ve bilgisayar arasında olduğu gözlemlenirken teknoloji 

ve bilgisayardaki gelişmeler ile birlikte birden fazla kişinin aynı anda oynayabildiği 

oyunlarda (çevrimiçi oyunlar) bilgisayar ortamında binlerce hatta milyonlarca kişinin 

etkileşim halinde olduğunu gözlememek mümkündür.  

f. Hikâye: Oyunun özü, kimliği olarak ifade edilebilir. Oyun, hikâyesinde ne 

hakkında olduğunu anlatmaktadır. Örneğin mangala bir strateji oyunu iken kapla 

veya tetris ise bloklarla yapı inşa etme oyunudur (Korkusuz ve Karamete,  2013; 

Prensky, 2001a; Yılmaz, 2015). 

 Oyun ve etkinlik arasındaki farkı açıklamaya çalışan bir diğer isim ise Hurwitz 

olmuştur. Hurwitz’in oyunun sınırlarını ve genel özelliklerini belirleyerek oyun ve 

etkinlik ayrımını yapmaya çalıştığı söylenebilir. Bu amaçla beş özellik belirleyerek 

oyunun ne olduğunu ve diğer etkinliklerden ayrılan yönlerini belirlemeye çalıştığı 

ifade edilebilir.  Ona göre oyunları etkinlikten farklı kılan özellikler şunlardır: 

“1. Oyun bir süreçtir. Sonuç, sürecin kendisi kadar önemli değildir. 
2. Oyun çocuk tarafından başlatılır. Etkinlik çocuğun yapmak 
istediğinin dışında başka bir nedenle yapılır. 



14 

 

3. Oyunda, olmak istediği her şey olabilir. Örneğin üzerine bir örtü 
koyduğu masa kale olurken,  küçük kız da içindeki prenses olur. 
Mecazi oyun denilen oyunun süreci sırasında dönüştürülen 
nesnelerin fonksiyonları ile ilgili hiçbir soru yoktur. 
4.Oyun mantıklı ve mantıksız kuralların test edildiği bir arena olur. 
Kurallar, çocukların oyunu içerisinde özgürce ortaya çıkar veya 
kaybolur; basit veya karmaşık olabilir ve çocuklar önceki 
bilgilerinden oluşturabilir. Oyunda rolün kuralı, “kural” olur. Örneğin; 
çocuklar evcilik oynarken genellikle birinin diğerine “sen bebek ol” 
gibi bir yönerge vererek rol ataması yaptığı görülür. 
5. Oyun daha çok aklın bir faaliyetidir. Çocuklar oyunda derinliklere 
dalmışsa istendiğinde oyunu durdurmak zor zordur. Oyun, çocuğun 
keşfetme, inceleme ve sorgulama gibi, aktif olarak zihin süreçlerini 
içerir (Hurwitz, 2002’ den Akt.: Çalışandemir, 2016: 12).” 

Oyun ve etkinlik arasındaki farkı belirleme çalışmalarının temelinde, aslında 

oyunun ne olduğu sorusunun cevaplanmaya çalışıldığını görmek mümkündür.  Oyun 

nedir,  çocuk gelişimine ve öğrenmeye katkıları nelerdir gibi benzer sorulara 

psikoloji, sosyoloji, tıp ve eğitim bilimleri gibi birbirinden farklı birçok bilim tarafından 

cevap arandığını söylemek mümkündür. Tek ve genel bir oyun tanımı yapmak zor 

olsa da araştırmacıların farklı oyunları inceleyerek oyunları oluşturan ortak özellikleri 

belirlemeye çalıştıkları görülebilir. Adıgüzel (2015), oyunların ortak özelliklerini şöyle 

sıralamaktadır: 

Özgürlük: Oyunların temelde gönüllülük esasına dayandığı söylenebilir. 

Herhangi bir oyunu oynamanın veya oyunu sonlandırmanın oyuncunun özgür 

iradesine bağlı olduğu ifade edilebilir.  

Öyleymiş Gibi Olma, Yapma: Oyunların, günlük yaşamdan uzaklaşılarak 

gerçekleştirilseler de gerçek dünyanın izlerini taşıdıkları söylenebilir. Oyundaki roller 

ve araçlar gerçek yaşama uygundur. Örneğin doktorluk,  askerlik gibi oyunlarda 

çocukların bu rollere bürünerek öyleymiş gibi davrandıkları görülebilir. 

İkili Durum, Çatışma, Gerilim: Bazı oyunların mücadele içerisinde geçtiği 

söylenebilir. Bu tür oyunlar, oyuncularda rekabet duygusunu açığa çıkarmaktadır. Bu 

rekabetin aynı zamanda gerginliğe neden olduğu da gözlemlenebilir. Bu mücadele 

ve gerginlik durumunun aslında oyunlar için çok önemli olduğu belirtilmekte ve 

uygun düzeydeki gerilim duygusunun oyuncuya olumlu duygular yaşattığı ifade 

edilebilir. 

Kendine Özgülük: Her oyunun kendine özgü sınırlarının, hedeflerinin, 

oynanış şeklinin olduğunu söylemek mümkündür. Bununla birlikte oyuncuların 

oyunlarda bazı değişiklikler yaptıkları da görülebilir. 
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Şimdiki Zaman: Oyuncunun oyuna girdiği anda günlük yaşam ile bağını 

kopararak oyundaki o ana odaklandığını görmek mümkündür. Bu esnada 

oyuncunun tüm dikkatini oyunun hedeflerini gerçekleştirmeye verdiği söylenebilir. 

Katılım, Hareket: Oyuncunun gönüllü olarak oyuna girdiği andan itibaren 

kendisini tamamen oyunun gereklerine vermesi olarak tanımlanabilir. Fiziksel ve 

zihinsel açıdan bir bütünlük içinde oyuna katılım gösterdiği söylenebilir.  

Eğlence ve Haz: Oyunların sonunda oyuncularına bir haz yaşattığını görmek 

mümkündür. Oyundaki bu haz duygusunun birçok nedeni olabilir. Bu duygunun 

oyuncuya oynarken yaşattığı mutluluğun yanı sıra oynama isteğini de arttırdığı ifade 

edilebilir. 

Süreç Bakımından Bir Öneme Sahip Olma: Oyunların başlangıç ve bitiş 

arasında bir süreç içerisinde gerçekleşip, sonuçlandığı söylenebilir. Asıl olanın 

oyunda sürecin olduğu, sonucun daha sonra geldiği ifade edilebilir Bu nedenle 

kaybedilen oyunlarda dahi tekrar oynama isteği oluştuğunu görmek mümkündür. 

Kural Koyma ya da Kendini Yönetme: Her oyunun belirli kurallarının olduğu 

bilinmektedir. Ancak özellikle çocukların oynadığı oyunlarda oyun başlamadan veya 

oyun oynanırken kuralların çocuklar tarafından değiştirildiği görülebilir. Örneğin 

“Yeşil tuttum kurallar benden” gibi çocuk oyunlarına ait söylemleri hatırlamak 

mümkündür. 

Bu özelliklerin farklı kaynaklarda farklı şekillerde sıralandığını da görmek 

mümkündür. Sezgin (2016: 6), oyunların ortak özelliklerini; “kurallar, kısıtlamalar, 

ölçülebilir çıktılar, mücadele, işbirliği, yarışma hissi, kaynak yönetimi, aktif katılım, 

güvenlik hissi, gönüllülük, etkileşim, bağlantıları görebilme becerisi, oyuncular,  geri 

bildirim, amaçlar,  nesneler”  şeklinde listelemektedir. 

Yukarıda, araştırmacılar tarafından ortaya konan özellikler neticesinde 

oyunların her dönem insan yaşamının önemli bir parçası olduğunu söylemek 

mümkündür (Hazar, 2000). Ancak günümüzde oyunların geçmişten farklı bir noktaya 

geldiğini, dijital oyunlar, oyun bağımlılığı, ciddi oyunlar, oyun tabanlı öğrenme gibi 

oyuna dair yeni kavramların ortaya çıktığını söylemek mümkündür (Bergeron, 2006; 

Mehroof ve Griffiths, 2010; Prensky, 2001a) . Peki, İnsan neden oyun oynamak 

ister? Ya da çok eskilerden beri var olduğu ileri sürülen oyunlara (Tuğrul, Ertürk, 

Özen-Altınkaynak ve Güneş, 2014) insanı iten şey nedir? 



16 

 

Dijital oyun oynama isteği üzerine araştırmalar yapan Yee (2006), bu konuda 3 

etken ileri sürmektedir. Ona göre insan başarı, sosyal olma ve oyuna dalma 

etkenleri nedenleriyle oyun oynamaktadır. Bu etkenlerden Başarı, oyuncunun 

oyunda verilen hedeflere ulaşması, rakiplerinden daha iyi olma isteği; Sosyal olma, 

oyuncunun oyundaki diğer kişilerle iletişim içerisinde bulunması; Oyuna dalma ise 

oyuncunun günlük yaşamındaki rollerinden, görevlerinden, sıkıntılarından 

uzaklaşarak kendisini oyuna, oyunun hedeflerine, oyuncuya kazandırdığı duygulara 

bırakması olarak ifade edilmektedir.  

Aynı soruya cevap arayan bir diğer isim olan Eric Berne’ in ise  “her insan 

içerisinde farklı kişilikler taşır. Bunlar bir çocuk, bir anne, bir baba ve bir yetişkindir. 

Tüm bu kişiliklerin değişik istekleri olur ve birey bu kişiliklerin istekleri yönünde 

farkına bile varmadan oyun oynama ihtiyacı duyar” (Zülal, 2000’ den  Akt.: Uğurel ve 

Moralı, 2008: 79) ifadeleriyle insandaki oyun oynama ihtiyacının nedenini ortaya 

koymaya çalışmıştır.  

Oyunun öneminin anlaşılmasıyla beraber devletler tarafından da bazı 

çalışmalar yapıldığını görmek mümkündür. Bu doğrultuda 20 Kasım 1959 yılında 

Birleşmiş Milletler tarafından Çocuk Hakları Bildirgesi’nin yayımlandığı görülebilir. Bu 

Bildirgenin. 7. ilkesinde “Çocuğa eğitimle aynı amaca yöneltilmiş oynama ve 

dinlenme fırsatı verilmeli; toplum ve resmi makamlar bu haklardan istifadeyi 

geliştirmeye gayret sarf etmelidirler” (Hodgkin ve Newell, 2003: 473) denilmektedir. 

1989 yılına gelindiğinde ise Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafından taraf 

devletlerce Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin kabul edildiği görülmektedir. Bu 

sözleşmenin 1. Kısım 31. Maddesinin 1. Fıkrasında ise “Taraf devletler çocuğun 

dinlenme, boş zaman değerlendirme, oynama ve yaşına uygun eğlencede 

(etkinliklerinde) bulunma, kültürel ve sanatsal yaşama serbestçe katılma hakkı 

tanırlar” (UNICEF, 2004: 13) ifadelerinin kullanıldığı ve taraf devletlerce çocukların 

oyun oynama hakkının tanındığı ifade edilebilir.  

2.1.2. Oyunun Kuramsal Temelleri 

Arkeolojik çalışmalar ve farklı kaynaklar her ne kadar oyunun tarih kadar eski 

olduğunu ileri sürseler de kuramsal açıdan oyunun temellerinin 19. yüzyılda atılmaya 

başlandığı görülmektedir (Poyraz, 2003: 33). Alan üzerine çalışma yapmış birçok 

isim olmakla birlikte Piaget, Vygotsky, Montessori, Froebel, Elkind, Huizinga, Freud, 

Erikson gibi isimlerin çalışmalarıyla oyunun kuramsal temellerinin oluşumu 
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bakımından önemli katkı sağladıkları ifade edilebilir (Çalışandemir, 2016; Poyraz, 

2003).  

Kuramsal açıdan oyun üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde bunların 

ağırlıklı olarak iki farklı görüş etrafında toplanıldığı görülmektedir. Montessori, 

Lambross, Isaacs, Zulliger gibi bazı kuramcılar oyunu çocuklar için “ciddi bir iş” 

olarak görmektedir (Çalışandemir, 2016; Sevinç, 2009). Bu görüşü savunanlar 

yetişkinlerin nasıl bir işi var ise çocukların da işinin oyun olduğu görüşündedirler. Bu 

görüşün aksine olan Lazarus, Spencer gibi kuramcılar ise oyunu işten farklı olarak 

çocukların doğal gelişiminde gerekli olan etkinlikler olarak kabul etmektedirler. 

Froebel’e göre ise oyun-iş ayrımının temel noktası çocuğun kendisinin başlatıp 

başlatmadığıdır. Ona göre çocuğun kendiliğinden başlattıkları oyun, büyüklerinin 

yönelttikleri ise iş’tir (Sevinç, 2009: 50). Bu iki görüş dışında farklı görüşlere de 

rastlamak mümkündür. Elkind (1999: 112), “iş” ve “oyun” ayrımını “oyun çocuğun işi 

değildir ve iş ender olarak çocuğun oyunudur” şeklinde açıklamaktadır. Elkind 

oyunu, iş veya oyun diye ayırmanın önemli olduğunu belirtmekle birlikte asıl önemli 

olanın çocuğun oyun oynaması olduğunu savunmaktadır. Çünkü oyunun çocukların 

kendilerini ifade edebilmeleri için oldukça gerekli olduğunu düşünmektedir (Bağlı, 

2004; Çalışandemir, 2016; Elkind, 1999; Koçyiğit, Tuğluk ve Koç, 2007;  Poyraz,  

2003).  

Oyun üzerine yapılan kuramsal çalışmaların farklı kaynaklarda farklı başlıklar 

altında gruplandırıldığını ve açıklanmaya çalışıldığını görmek mümkündür. Bu 

çalışmada kuramsal olarak oyunlar üç başlık altında incelenmeye çalışılmıştır. Bu 

başlıklar Klasik Kuramlar, Dinamik Kuramlar ve Diğer Kuramlar şeklinde olacaktır 

(MEB, 2014: 12). Bu başlıkları aşağıdaki gibi kısaca açıklamak mümkündür. 

 2.1.2.1. Klasik Kuramlar: 

 19. ve 20. Yüzyılda ortaya atılan bu kuramların oyunu tanılamaya ve oyun 

oynamanın nedenlerini açıklamaya çalıştıkları söylenebilir. Klasik Kuramlar dört 

başlıkta incelenecektir. 

a) Fazla enerji kuramı 

b) Rahatlama veya eğlenme kuramı 

c) Hazırlık ve ön egzersiz kuramı 

ç) Tekrarlama( Rekapütilasyon) kuramı (Çalışandemir, 2016). 
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a. Fazla Enerji Kuramı: Friedrich Schiller ve Helbert Spencer’ in bu kuramın 

temellerini attığı söylenmektedir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014: 25). Kuramda 

insanların ve hayvanların enerji ürettikleri,  üretilen bu enerjinin bir kısmının günlük 

yaşamdaki ihtiyaçları karşılamak için kullanıldığı ifade edilmektedir. Ancak ihtiyaç 

olandan fazla enerji üretildiğinde veya fazla kalan enerjinin atılamaması durumunda 

artık kalan bu enerjinin gerginliğe neden olduğu görüşü savunulmaktadır. Fazla 

enerjiye bağlı bu gerginliğin oyun yoluyla atıldığı düşünülmektedir. Bu nedenle oyun 

çocuğun gelişime katkı sunan önemli bir etkinlik olmaktan çok amaçsız sadece 

enerjinin boşaltılması adına yapılan bir etkinlik olarak görülmektedir. Çocukların 

yetişkinlerden daha fazla oyun oynamalarının sebebi olarak ise ihtiyaçlarının birçoğu 

yetişkinler tarafından karşılandığından enerjilerinin önemli bölümünü 

harcayamadıkları bu nedenle fazla olan enerjiyi atmak için daha fazla oyun 

oynadıkları kabul edilmektedir. Fazla enerjiyi boşaltan çocukların rahatladıkları ve 

sağlıklı oldukları düşünülmektedir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014; Öğretir, 2008; Uluğ, 

2016). 

b. Rahatlama veya Eğlenme Kuramı:  Bu kuramın öncüsü Moritz Lazarus 

olarak kabul edilmektedir (Sevinç, 2009: 59). Kuramda günlük uğraşların ve 

çalışmaların dışında oyun gibi bir etkinlik gerçekleştirmenin insanı zihnen ve 

bedenen tazelediği görüşü savunulmaktadır. Fazla enerji kuramında olduğu gibi bu 

kuram da oyunun işten farklı bir etkinlik olduğu ileri sürülmektedir. Ancak iki kuramı 

bir birinden ayıran nokta Fazla Enerji kuramının aksine Rahatlama ve Eğlenme 

kuramında oyunun enerjiyi azalttığı değil aksine geri kazandırdığı görüşüdür 

(Poyraz, 2003). Bu kuram uyku ve oyunu, insanın günlük hayatındaki yoğun ve 

yorucu tempo karşısında dinlenmesini sağlayan iki öğe olarak görmektedir (Sevinç, 

2009; Uluğ, 2016). MEB tarafından 2023 Vizyon planında yayınlanan ve 

araştırmanın yapıldığı tarihte bazı illerde pilot olarak uygulanan 40 dakika ders 

sonrası 40 dakika atölyelerde etkinlik çalışmalarını bu kuram ile bağdaştırmak 

mümkündür (MEB, 2018a). 

c. Hazırlık veya Ön Egzersiz Kuramı: Karl Groos tarafından geliştirilen kuramın 

hayvanların ve çocukların gözlemlenmeleriyle ortaya çıktığı söylenebilir (Groos 1898 

ve 1901’den akt.: Sevinç, 2009: 58). Kurama göre oyun içgüdüsel bir kavram olarak 

görülmekte ve ileri yaşama hazırlık sağlamaya yarayan bir araç olarak 

düşünülmektedir (Öğretir, 2008: 95). Kuramda insanlar gibi hayvanların da 

oynadıkları oyunlar sayesinde hayata hazırlandıkları, değişen çevre koşullarına 
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daha kolay uyum sağladıkları ve yetişkinlikte gerekli olacak becerilere ait deneyimler 

kazandıkları düşünülmektedir (Dönmez, 1992). Bu nedenle insan ve hayvanların 

yaşamlarını devam ettirebilmeleri için oyunların oldukça önemli olduğu söylenebilir.  

Birbiriyle sadece oyun oynuyormuş gibi görünen iki hayvan yavrusunun bile aslında 

diğer hayvanlarla yapacakları yiyecek, eş seçimi, grup liderliği veya yaşam alanını 

koruma gibi mücadelelerin bir hazırlığı içerisinde oldukları söylenebilir (Uluğ-

Ormanlıoğlu, 2013). Çocukların ise oyunlarında sergiledikleri anne ve baba rollerinin 

de yine yetişkinlikteki anne ve baba rollerine hazırlık olduğu belirtilebilir (Poyraz, 

2003). 

ç. Tekrarlama (Rekapitülasyon) Kuramı: Stanley Hall bu kuramın öncüsü 

olarak kabul edilmektedir (Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). Kuramda insanın yüzyıllar 

boyunca geçirmiş olduğu değişimin ve edindiği becerilerin çocukların oyunlarına 

yansıdığı düşünülmektedir. Bu yüzden çocukların oyunlarında çok eski çağlardan 

beri atalarının tekrarladıkları avlanma, ateş yakma, birbirleriyle güreşme, çamurdan 

malzemeler yapma ve kendine ait barınak oluşturma gibi davranışları sergiledikleri 

düşünülmektedir (Uluğ, 2016). Ancak günümüz çocuklarının atalarının sahip 

olmadığı bilgisayar ve tablet gibi araçlar üzerinden sık sık oyunlar oynadıkları da 

bilinmektedir. Bu noktanın ise Hall’ın kuramının eleştirilen kısmı olduğu söylenebilir 

(Uluğ-Ormanlıoğlu, 2013).  

 2.1.2.2. Dinamik Kuramlar: 

 Dinamik kuramların, klasik kuramlar gibi oyunu tanılama çalışmalarıyla veya 

neden oynandığıyla ilgilenmekten çok oyun ve çocuk arasındaki etkileşimi ve 

oyunun çocuk üzerindeki etkilerini incelenmeye çalıştığı söylenebilir. Dinamik 

kuramları iki başlık altında incelemek mümkündür. Bunlar: 

a)  Psikoanalatik kuram (Freud’un Oyun Kuramı) 

b)  Piaget’in Oyun Kuramı şeklinde ifade edilebilir (MEB, 2014). 

a. Psikoanalatik Kuram (Freud’un Oyun Kuramı): Sigmund Freud tarafından 

ileri sürülen kuramın oyun ve çocuk arasındaki duygusal bağı incelediği söylenebilir 

(Johnson ve ark., 1987’ den akt: Öğretir, 2008: 95). Freud, oyunu çocuğun yaşadığı 

problemleri ve bu problemler neticesinde çocukta meydana gelen duygusal 

sarsıntıları çözmeye yarayan bir araç olarak gördüğü ifade edilebilir (Uluğ, 2016). 

Çocuğun olumsuz olarak etkilendiği bir durumu veya yaşadığı bir olayı bilerek ya da 
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bilmeden kendisini en rahat hissettiği, endişelerden uzak olan oyununa aktardığı 

düşünülmektedir (Koçyiğit ve diğerleri, 2007). Çünkü oyun çocuğa günlük 

yaşamında yapamayacağı, yaptığı takdirde tepki alabileceği davranışları yapma 

olanağı sunan özgür bir alan olarak değerlendirilmektedir. Bu nedenle Freud, çocuk 

oyunlarının öylesine oluşmadığına inanmaktadır (Güven, 2017). Örneğin babasının 

annesine bağırdığını gören bir çocuğun bu durumu oyun esnasında oyuncak 

bebeklerini birbirlerine bağırtarak veya kendisi bebeğine bağırarak oyunlaştırdığını 

görmek mümkündür. Başka bir örnek ise yeni kardeşi olan ve kardeşini kıskanan 

çocuğun oyuncak bebeğine vurup “yeter artık ağlama” gibi sözler söylemesi olarak 

verilebilir.  Oyunlardaki duygu aktarımı oyuncaklara olabildiği gibi diğer oyunculara 

karşı da olabilmektedir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014; Güven, 2017). Freud, çocuğun 

içsel dengesini bozan örnekteki gibi durumları oyunlarında tekrarlanmasının ilk başta 

oluşan sarsıcı etkiyi azaltacağı bir nevi duyarsızlaşma sağlayacağı görüşünü 

savunmaktadır. Böylelikle çocuk dengesizlik yaratan duygudan kurtularak tekrar 

dengeyi yakalamış olur (Özdemir, 2006’dan akt: Gülsoy, 2013: 49).  

b. Piaget’in Oyun Kuramı: Piaget (1962), kuramında oyunu bilişsel gelişimle 

ilişkilendirmektedir. O, oyunların çocuğun bilişsel gelişimiyle doğru orantılı olarak 

değiştiğini düşünmektedir. Piaget’ye (1962) göre çocuk, doğumdan itibaren çevresini 

anlama çabasındadır. Bu anlama sürecinde zihninde kuşlar uçar, insanlar uçamaz, 

balıklar yüzer, temmuz ayı sıcaktır gibi şemalar oluşturduğu düşünülmektedir. Çocuk 

karşılaştığı yeni bir durumu veya nesneyi zihninde daha önceden oluşturduğu 

hazırdaki şemalarıyla anlamaya çalışmaktadır. Piaget, bu olayı “özümleme” olarak 

adlandırmaktadır (Senemoğlu, 2015). Ancak bazı durumlarda zihinde var olan 

şemalar yeni durumu anlamak için yeterli olmayabilir. Örneğin deve kuşuyla 

karşılaşan veya yaşadığı yarım küreden diğer yarım kürede bir ülkeyi ziyaret eden 

çocuk karşılaştığı yeni durumu var olan şemalarıyla anlayamaz. Bu durumda 

”temmuz ayı kuzey yarım kürede sıcak iken güney yarımkürede soğuktur” gibi yeni 

bir şema oluşturur. Piaget, bazı durumların var olan şema ile açıklanamayıp yeni bir 

şema oluşturulması olayını ise “uyum” olarak ifade etmektedir. O, çocukların bu 

uyum ve dengeleme sürecini zekâ faaliyeti olarak görmektedir. Zekâ gelişimi ile 

çevreye olan uyum birbiriyle ilişkilidir (Arslan, 2017; Piaget, 1962; Senemoğlu, 

2015).  

 Piaget’in çocuk oyunlarını ve gelişimini evrelere ayırarak anlatmaya çalıştığı 

söylenebilir. Bu evrelerin duyu-devinim, işlem öncesi ve somut işlem zekâlarına 
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denk geldiği ifade edilebilir (Nicolopoulou, 2004). Çocuğun yaşına göre değişen bu 

evrelerin özellikleri aşağıda kısaca ele alınmıştır.  

 Alıştırma Oyunu: Doğumdan başlayarak iki yaşına kadar devam eden sürede 

oynanan oyunlar bu kategoride gösterilmektedir. Bu dönemde emme, vurma, tutma, 

atma, sallama gibi basit temel becerilerin yanında vücudunu kontrol etmeye 

başlayan bebeğin hareketlendiği ve çevresini tanımaya çalıştığı söylenebilir (Arslan, 

2017; Koçyiğit ve diğerleri, 2007). Bebeğin çevresini tanıma faaliyetleri esnasında 

tesadüfen çarparak çıkarttığı bir sesin hoşuna gitmesi sonrası tekrar tekrar çarpıp 

aynı sesi çıkartmaya çalışması alıştırma oyunlarına örnek olarak gösterilebilir. 

Piaget’ ye göre çocuk çarptığı nesne ve ses ile ilgili olarak zihninde bir şema 

oluşturmaktadır  (Pehlivan, 2011; Senemoğlu, 2015; Uluğ, 2016).  

Sembolik (Simgesel) Oyun: 2 yaş ile başlayan sembolik oyun döneminin bazı 

kaynaklarda 7 yaşına kadar bazı kaynaklarda ise 11 yaşına kadar devam ettiği 

belirtilmektedir (Güven, 2017; MEB, 2014) Çocuğun bu süreçte oynadığı oyunların 

belirgin özelliği taklit ve simgeleme olarak gösterilmektedir. Taklit, çocuğun 

başkalarına ait rolleri kendisine uyarlaması olarak ifade edilebilir. Örneğin annesinin 

kıyafetini giyip, takılarını takan çocuk annesi gibi davranır veya annesinin ona 

söylediği bir sözcük ya da cümleyi annesinin söyleyiş tarzıyla söyleyebilir. 

Simgeleme ise nesnelere, farklı görevler yükleme, olduğundan farklı bir nesneymiş 

gibi kullanma olarak ifade edilmektedir. Soyut düşüncenin de gelişmesiyle birlikte bu 

dönemde çocuk, nesne yokken de varmış gibi hayal edebilir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 

2014). Örneğin: Televizyon kumandasını mikrofonmuş gibi kullanıp şarkı söyleyebilir 

veya bir tahta parçasını silah ya da telefon olarak kullanabilir. Kız çocuklarının 

sıklıkla oynadıkları evcilik gibi oyunlarda boş tabaklarda yiyecek, içecek varmış gibi 

davranmaları yine bu dönemin oyunlarına örnek verilebilir. Bu dönemin 

özelliklerinden bir diğeri ise hayali oyun arkadaşları olarak gösterilmektedir 

(Özdoğan, 2014). 

Kurallı Oyun: Somut işlemler döneminin sonlarına doğru başladığı düşünülen bu 

dönemde çocukların hayali oyunlardan uzaklaşarak kuralların daha belirgin olduğu 

oyunlara doğru yöneldikleri söylenebilir. Bu oyunların genel özelliği hedeflere 

ulaşabilmek için oyun kuralların ve stratejilerin iyi bilinmesi gerektiğidir. Bu nedenle 

kuralların oyunda oldukça önem taşıdığı söylenebilir (Koçyiğit ve diğerleri, 2007: 

334).  Ayrıca oyundaki kurallara uyma davranışının sosyal hayattaki toplumsal 

kurallara uyma davranışına hazırlık sağladığı da ifade edilmektedir (Pehlivan, 2011). 
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Zekâ oyunları ve istop, yakan top vb. topla oynanan oyunları bu dönemin oyunları 

arasında göstermek mümkündür (Odluyurt, 2013).  

2.1.2.3.   Diğer Kuramlar 

Bu bölümde oyunun kuramsal açıdan gelişmesine katkı sunan bazı 

araştırmacıların çalışmalarına yer verilmiştir.  

a. Huizinga Teorisi: Aslında Hollandalı bir tarihçi olduğu bilinen Johan Huizinga, 

oyunu kuralları belli olan ve gönüllülük temeline dayalı bir etkinlik olarak gördüğü 

söylenebilir (Poyraz, 2003: 33). Johan Huizinga’nın oyun teorisinde dikkat çeken 

noktanın; Oyunun kültürler arası etkileşmeden doğan bir kavram olduğu görüşünü 

reddederek, tam aksine oyunun kültürlerin üstünde olduğu ve kültürlerin 

oluşmasında önemli bir etken olduğu görüşünü ileri sürmesi olduğu belirtilebilir 

(Huizinga, 2017; Poyraz, 2003). Huizinga oyunun kültürlerden daha öncede var 

olduğunu düşünmektedir. Ayrıca Huizinga’nın, hayvanların da insanlar gibi aletler 

yapabildiğini ve yaşayan her insanın akıllı olmadığını belirterek; Homo-Faber (yapıcı 

insan) ve Homo-Sapiens (düşünür insan) kavramları yerine Homo-Ludens (oyuncu 

insan) kavramını ileri sürmektedir.  Savaş, bilgelik, hukuk, şiir gibi insana ait her 

şeyin temelinde oyun olduğu görüşünü savunan Huizinga’ nın bu fikirlerinin 

kendinden sonra gelen birçok kuramcıya rehberlik ettiği ifade edilebilir (And, 2007: 

27; Huizinga, 2017; Poyraz, 2003: 33).   

b. Helenko Sistem Kuramı: Helenko’nun kuramında oyunun kişi ile çevre 

arasında gerçekleşen bir ilişkiden ibaret olduğu görüşü savunulmaktadır. Kurama 

göre bu ilişkinin nesnel boyutunu çevrenin, özne boyutunu ise birey oluşturduğu 

söylenebilir. Bu ilişkide nesne bir eşya, düşünce veya başka bir birey olabilmektedir. 

Helenko, nesnenin eşya veya düşünce olduğu ilişkileri primer sistem, nesnenin 

başka bir birey olduğu ilişkileri ise sosyal sistem olarak ifade ermektedir (Pehlivan, 

2011). Bir örnekle açıklamak gerekirse: Odasında bebeği ile oyun oynayan çocuğun 

bir sistem oluşturduğu söylenebilir. Primer sistem olan bu örnekte özne: çocuk, 

nesne ise bebektir. Helenko’ya göre oyunda gönüllük esastır. Birey gönüllü olarak 

oyuna katılır ve yine katıldığı bu oyunda arkadaşlarını ve nesneleri de kendisi 

gönüllü olarak seçer (Özdoğan, 2014). Verilen örnekteki çocuk nesne arasından 

bebeğini seçmeyi ve bebeğiyle oynamayı gönüllü olarak istemektedir (MEB, 2014). 
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c. Berlyne Modeli: Berlyne’nin, bireyin çevresinde oynamak için birçok imkân 

bulunmasına karşın neden belli nesneler üzerinde odaklandığı sorusundan yola 

çıkarak  “Heyecan arama” kavramını ileri sürdüğü ifade edilebilir. Ona göre, 

organizma sürekli çevresiyle etkileşim halindedir ve çevresindeki bazı nesneler ya 

da durumlardan haz duymaktadır. Heckhausen ise Berlyne’nin heycan arama 

kuramı ile oyunu ilişkilendirerek, oyunun bireyin gerginlik yaşadığı durumlarda 

seçtiği bir rahatlama aracı olduğunu ileri sürdüğü görülebilir (Özdoğan, 2014).  

ç. Vygotsky’nin Oyun Kuramı: Vygotsky’nin kuramında oyunun toplumsallığını 

temele aldığını söylemek mümkündür. Vygotsky, çocuğun önce toplumsallaştığını 

daha sonra ise bu toplumsal gelişimle birlikte kişilik gelişiminin gerçekleştiğini 

savunmaktadır. Ona göre sosyal çevresi çocuğun gelişiminde oldukça önemli bir 

yere sahiptir. Çocuk büyükleri ve yaşıtlarıyla oyunlar oynarken aynı zamanda 

gelişimini de sürdürmektedir. Vygotsky, özellikle oyunun toplumun kültürel izlerini 

taşıdığını bu nedenle toplumsal kültürün, değerlerin ve düşünce biçimlerinin nesilden 

nesle aktarılmasında önemli olduğu görüşünü ileri sürmüştür (Aksoy ve Dere Çiftçi, 

2014; Nicolopoulou,   2004). 

Vygotsky’ e göre oyunların  -mış gibi oyun dönemi ile başladığı söylenebilir. 

Vygotsky’nin, bu dönemde bebeklerin soyut düşünme becerilerine sahip olmadıkları 

ve nesnelerin gerçek anlamlarını tam olarak bilmediklerinden, nesnelere farklı 

anlamlar yükledikleri görüşünde olduğu söylenebilir. Çocuğun oyunda büründüğü 

role bağlı olarak gerçekleştirdiği davranışların toplumsal rolleri anlamada ve uyum 

sağlamada önemli olduğu ifade edilebilir (Uluğ, 2016). 

2.1.3. Oyunun Çocuk Gelişimine Etkileri 

Oyun üzerine yapılmış farklı kuramsal çalışmalar incelendiğinde oyunların 

çocuk gelişimine sağladığı katkılardan sık sık bahsedildiğini görmek mümkündür. 

Araştırmacılar, oyunun çocuk için hayati öneme sahip olduğunu ve çocuğun fiziksel, 

zihinsel, sosyal, dilsel ve duygusal açıdan gelişimine katkı sağladığını ifade 

etmektedirler (Bekmezci ve Özkan, 2015). Bu bölümde oyunun belirtilen alanlarda 

çocuk gelişimine sağladığı katkılar biraz daha ayrıntılı olarak incelenmeye 

çalışılmıştır. Bunun için öncelikle gelişim kavramının tanımını yapmak gerekirse 

“organizmanın döllenmeden başlayarak bedensel, zihinsel, dil, duygusal, sosyal 

yönden, belli koşulları olan en son aşamasına ulaşıncaya kadar sürekli ilerleme 

kaydeden değişimidir” (Senemoğlu, 2015: 3).  
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Döllenmeden başlayan bu gelişim sürecini etkileyen iki unsurdan 

bahsedilmektedir. Bunlar: Anne babadan genler yoluyla çocuklara geçen kalıtımsal 

özellikler ve kalıtımdan ayrı olarak bireyin kişiliğini etkileyen çevresel faktörlerdir 

(Senemoğlu, 2015; Şengün, 2007). Özellikle kişilik gelişiminde kritik dönem olarak 

belirtilen çocukluk döneminde, oyunları çocuğun gelişimini etkileyen çevresel 

faktörlerden biri olarak kabul etmek mümkündür. Bu kritik dönemde oyunların 

çocuğun fiziksel, zihinsel, sosyal ve duygusal bakımdan gelişiminin bir bütün halinde 

gerçekleşmesine de yardımcı olduğu ifade edilebilir (Koçyiğit ve diğerleri, 2007). 

Oyunların çocuğun gelişim alanlarına olan etkisi aşağıda başlıklar halinde 

incelenmeye çalışılmıştır.  

2.1.3.1. Oyunun Fiziksel Gelişime Etkisi 

Son yıllarda hareketsiz yaşam, sağlıksız beslenme ve televizyon, bilgisayar 

gibi teknolojik araçlar karşısında fazla vakit geçirme gibi nedenlerle çocukların 

obezite veya diyabet gibi sağlık sorunlarıyla küçük yaşlardan itibaren karşı karşıya 

kaldıkları görülmektedir (Çifçili, Ünalan, Kalaça, Apaydın ve Uzuner, 2003; Önal ve 

Adal, 2014). Dünya Sağlık Örgütü’nün (WHO) verilerine göre obezite, günümüzde 

10 riskli hastalıktan birisi olarak kabul edilmekte ve çocukluk çağında görülme oranı 

giderek artmaktadır (Sağlık Bakanlığı [SB], 2018).  

Hareketsiz yaşamın neden olduğu obezite dışında başka hastalıklardan da 

söz edilebilir. Bu noktada oyunların, genellikle çok sayıda fiziksel aktivite 

gerektirmeleri sebebiyle, çocukların fiziksel gelişimleri ve sağlığı için oldukça önemli 

olduğunu söylemek mümkündür. Çocukların özellikle açık alanlarda oynadıkları 

oyunlarda; koşma, zıplama, çekme, itme, tırmanma, fırlatma, yürüme ve tutma gibi 

eylemler gerçekleştirdikleri görülmektedir (Hazar, 2000: 12). Çocuğun oyun 

esnasında sıklıkla tekrarladığı bu eylemlerin fiziksel açıdan ona esneklik, kuvvet, 

denge ve el göz koordinasyonu kazandırdığı, kaslarının gelişmesine yardımcı 

olduğu, genel anlamda vücudunu kontrol edebilme becerisi kazandırdığı söylenebilir 

(Bekmezci ve Özkan, 2015: 83).  

 Bebeklik döneminde kısıtlı bir çevrede oyunlar oynayan çocuğun, hareket 

kabiliyetinin artmasıyla birlikte yeni ve farklı oyun alanları keşfetme çabasında 

olduğunu görmek mümkündür. Yeni oyunlarla birlikte fiziksel açıdan gelişim 

gösteren çocuğun, bedeninin sınırlarını zorladığı söylenebilir (Hazar, 2000). Evde 

koltukların tepelerine çıkıp atlama, açık alanlarda ağaçlara veya yüksek yerlere 
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tırmanma, parklardaki kaydıraklara tersten çıkma veya tersten inme, ince bir duvar 

üzerinde yürümeye çalışma, dar alanların içinden geçme gibi denemeler bu duruma 

örnek olarak verilebilir. Bununla birlikte oyun oynarken gerçekleştirilen aktivitelerin 

daha fazla oksijene ihtiyaç duymasına neden olduğu bilinmektedir. Bu sayede kalbi 

daha fazla çalışan çocuğun, kanına daha fazla oksijen karışacağı ve enerji 

tüketiminin artacağı söylenebilir. Bunun da çocuğun insülinini dengelerken sindirim, 

solunum, dolaşım ve boşaltım gibi sistemlerinin daha sağlıklı bir şekilde çalışmasına 

yardımcı olacağını söylemek mümkündür (Karadağ ve Çalışkan, 2005).      

2.1.3.2. Oyunun Zihinsel Gelişime Etkisi 

Oyun ve bilişsel gelişim üzerine çalışmamalar yapmış olan Piaget, en temel 

anlamıyla zekâyı, bireyin yaşadığı çevreye uyum sağlama yeteneği olarak ifade 

etmektedir (Senemoğlu, 2015: 36).  Ona göre oyunlar çocuklara yeni deneyimler 

sunarak çevrelerini keşfetmelerine yardımcı olur (Aral, Gürsoy ve Köksal, 2001). 

Piaget gibi Vygotsky ve Bruner de oyunlar esnasında çocuğun birden fazla duyu 

organın aktif olduğunu belirterek bu durumun çocuğun zihin gelişimi açısından 

oldukça önemli olduğunu, “zihinsel gelişiminin de çocuğun çevresini ve hayatı 

anlamasını kolaylaştıracağını” ifade etmektedir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014: 8). 

Oyunda kurulan yeni sinirsel bağların kişiyi daha zeki yaptığı ve genel olarak 

oyunların beyin gelişimini desteklediği ifade edilmektedir (Goldstein, 2012). 

Çocuk oyunlarının kültürel bir aktarım rolü olduğundan da bahsetmek 

mümkündür. Yüzlerce hatta binlerce yıl önce oynanan oyunların günümüzde de 

çocuklar tarafından oynandığı görülebilir (Baran, 1993). Kültürel mirasın yeni 

nesillere aktarılmasının ise topluma yeni giren üyelerin zihinsel gelişimini etkilediği 

ileri sürülmektedir (Çeçen-Eroğul, 2015). 

Oyunların zihin gelişimine olan etkilerinden bir diğerini Vygotsky’nin -mış gibi 

oyun dönemi olarak ifade ettiği oyunlarda görmek mümkündür. Oyun oynarken 

çocuğun nesneleri anlamları dışında kullanmasının, oyunda farklı rolleri 

canlandırmasının soyut düşünme becerisinin gelişimine katkı sağladığı ifade 

edilebilir (Aksoy ve Dere Çiftçi, 2014). Vygotsky, oyun için “bilişsel mekanizmanın 

işlemesine en uygun ortamı sağlar” görüşünü ileri sürmektedir (Sevinç, 2009: 67).  

Çocuğun oyundaki amaca, mücadeleye ve kurallara bağlı olarak mantık 

yürütme, problem çözme, yaratıcı düşünme, karar verme, karşılaştırma yapma gibi 

birtakım düşünme becerilerine ihtiyaç duyduğu görülebilir. Bu becerilerin oyunlarda 



26 

 

sıklıkla kullanılmasının da çocuğun bilişsel düşünme tarzının oluşumuna katkı 

sağlayabilmektedir (Ağyar, 2016).  

Çocukluk gibi yetişkinlik döneminde de zihinsel gelişimin sürdürülebilmesi ve 

zihin sağlığının korunabilmesi için oyun oynamanın önemli olduğunu söylemek 

mümkündür. Özellikle son birkaç yıldır dijital oyunların Alzheimer hastalığıyla 

mücadelede etkin biçimde kullanılmaya başlandığını bu amaçla yeni oyunlar 

hazırlandığını görülebilir (Bouchard, Imbeault, Bouzouane ve Menelas, 2012). 

Demanslı hastaların tedavi sürecinde de “satranç oyunu, masa başı oyunları (kelime 

oyunları, bulmacalar), geleneksel oyunlar (tavla)” gibi oyunların deforme olmuş 

zihinsel yapının onarılması amacıyla kullanıldığı görülmektedir (Lök ve Buldukoğlu, 

2014: 2013). Yaşlılık döneminde zihni zorlayıcı oyun ve etkinliklerin beyne pozitif 

etkileri olduğunu ortaya koyan çalışmalara ait örnekleri ülkemizde ve dünyada 

görmek mümkündür.  O. Yavuz ve Y. Yavuz ’un (2018) özel bir huzur evinde kalan 

65 yaş üstü kişilerle oynadıkları “sil baştan” adlı zekâ oyununun araştırma verilerine 

göre yaşlıların bilişsel becerilerini arttırdığı ve psikolojik iyi oluş düzeylerini 

desteklediği sonucuna ulaşılmıştır. 

2.1.3.3. Oyunun Dil Gelişimine Etkisi 

“Dil, insanların duygularını, düşüncelerini, bilgilerini, değerlerini bir birine 

aktarmayı sağlayan en önemli araçtır” (Çeçen-Eroğul, 2015: 103). Bunun yanında dil 

“düşünme, bellek, muhakeme, problem çözme ve planlama gibi bilişsel  süreçleri de  

içermektedir” (F. O. Dağabakan ve D. Dağabakan, 2007: 2).  İnsanı diğer 

canlılardan ayıran bu önemli aracın bebeklik döneminden itibaren gelişiminin 

başladığı söylenebilir.  Bu dönemde çevresindeki sesleri tanımaya başlayan çocuk 

için annesinin söylediği ninniler ve çocuğun çıkardığı ses oyunlarının, dili ve dilin 

sembollerini anlamada yardımcı olduğu ifade edilebilir (Karacan, 2000; Toker, 2011). 

Yapılan araştırmalar erken konuşan çocukların geç konuşanlara göre daha çok ve 

anlamlı sembolik oyun oynadıklarını göstermektedir (Lyytinen, Poikkeus ve Laakso, 

1997). 

Bebeklik döneminin ardından çocukluk dönemine geçilmesiyle birlikte çocuğun 

yaşıtlarıyla birlikte daha çok oyun oynandığı söylenebilir. Bu oyunlarda 

arkadaşlarıyla yoğun etkileşim içerisinde bulunan çocuğun kendini ifade etme 

yeteneğinin geliştiği, söylenilenleri daha iyi anladığı, kelime oyunlarını 

kavrayabilmektedir (Arslan, 2017).  Bunun yanında oyun içerisinde çocukların 
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farkında olmadan yeni kelimeler veya kelimelerin kullandığı durumları da 

öğrendikleri söylenebilir. Örneğin daha önce doktora gitmemiş bir çocuğun 

doktorculuk oynarken şırınga, aşı veya stetoskop gibi kelimeleri öğrenebildiği 

görülebilir. Kelime hazinesinin artmasının dilin daha iyi anlaşılmasına ve etkili 

kullanılmasına yardımcı olduğu söylenebilir (Göçer, 2009). 

Oyunların en temel öğelerinden olan sayışma, tekerleme ve manilerin de 

çocuğun dil gelişimine önemli katkı sağladığı, doğru ve akıcı konuşma becerisi 

kazandırdığı, diksiyonunun düzelmesine yardımcı olabilmektedir. Ayrıca oyunların 

yöreye ve kültüre özgü dil ve anlatım özelliklerinin kuşaklar arası aktarımın 

devamlılığını sağlayıcı rolü olduğundan da bahsetmek mümkündür. Bu sayede 

yüzlerce yıl önce oynanan oyunların, yazılı kaynaklar olmadan günümüze kadar 

ulaştığını görmek mümkünüdür (A. Aydın ve M. Aydın, 2015; Toker, 2011).  

Oyunların anadil gelişimi yanında yabancı dili de yaparak yaşayarak öğrenme 

fırsatı sağladığından söz etmek mümkündür. Oyun içerisinde oyuncunun işitme, 

konuşma ve görme gibi birçok duyu organının aktif olduğundan bahsedilebilir. Bunun 

da daha anlamlı ve kalıcı öğrenmeye yardımcı olduğu ifade edilebilir. Bu nedenle 

yabancı dil öğretiminde veya yabancılara Türkçe öğretiminde oyunlardan sıklıkla 

yararlanılmaktadır (Gürsoy ve Arslan, 2011). Sonuç olarak oyunlar aracılığıyla bildiği 

kelime sayısı artan ve dilin yapısını anlama ve dili kullanma yeteneği gelişen 

çocuğun anadilini daha iyi kullandığını dolayısıyla yaşadığı toplumun kültürünü daha 

kolay anladığı söylenebilir (Toker, 2011).  

2.1.3.4. Oyunun Sosyal Gelişime Etkisi 

“Sosyalleşme, bireyin içinde yaşadığı toplumun kültürünü ve toplumdaki rolünü 

öğrenerek toplumla bütünleşmesi anlamına gelen sosyal bir süreçtir” (Ahmetoğlu, 

2009: 42). Bireyin bu bütünleşme sürecini sağlıklı bir şekilde gerçekleştirmesinin 

içsel huzuru ve toplumsal uyumu bakımından oldukça önemli olduğu;  bunun aksinin 

ise eğitim hayatı, mesleki yaşam ve sosyal ilişkilerde problemlere neden olabileceği 

öngörülmektedir (Şahan,  2007).  

Doğumdan itibaren başlayan sosyalleşme sürecinde bireyin ilk sosyal çevresi 

genellikle anne baba, kardeş, büyükanne ve büyükbaba gibi aile bireylerinden 

oluşurken ilk çocukluk ve okul çağıyla birlikte sosyal çevreye akranlar ve 

öğretmenlerin de dâhil olduğu görülebilir (Özyürek, Begde ve Yavuz, 2014). 

Akranlarla birlikte bu dönemde en sık gerçekleştirilen etkinliklerden birinin oyunlar 
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olduğu söylenebilir. Oyunlar aynı zamanda çocukların ortak iletişim dili olarak da 

ifade edilmektedir (Lanndreth, 2012). Birbirini hiç tanımayan çocukların “birlikte 

oynayalım mı?” veya “ben de oynayabilir miyim?” gibi sorularla başlayan ve kısa 

sürede tanışıp, kaynaşmalarıyla sonlanan oyun süreçleri bu duruma örnek olarak 

verilebilir (Arslan, 2017; Öncü ve Özbay, 2007). Birlikte oynan oyunlar içerisinde 

çocuğun kazanma, kaybetme, liderlik etme, kendi duygu ve düşüncelerini ifade 

etme, başkalarına saygı gösterme, yardımlaşma, iş birliği yapma, paylaşma, sırasını 

bekleme, oyunun kurallarına uygun davranma ve oyundakilerin kendisine verdiği 

rolü benimseme gibi birçok davranış ve beceri kazandığı ifade edilebilir (Ahmetoğlu, 

2009; Aral ve diğerleri, 2001). 

Oyunların öne çıkan özelliklerinden bir diğeri de kurallarının olmasıdır. 

“Oyuncu, oyun kurallarına bütün kazanma isteğine karşın uymak zorundadır” (And, 

2007: 29). Örneğin mangala oyununda hamle sırasını beklemek, istop oyununda 

vurulunca çıkmak, sek sek oyununda taşı doğru alan içerisine atabilmek oyunun 

kurallarındandır. Oyunda kurallara uymayan çocuklara bölgelere göre farklı cezalar 

veya oyunbozan, mızıkçı gibi isimler verildiğini görmek mümkündür (And, 2007: 29). 

Bu sayede kurallara ve ortak değerlere uyma alışkanlığı kazanan çocuğun bu 

alışkanlığını sosyal hayatta ve toplum kurallarına uymada da devam ettirmesi 

beklenmektedir (Pehlivan, 2011). 

2.1.3.5. Oyunun Duygusal Gelişime Etkisi 

“Duygu:  Belirli nesne, olay veya bireylerin insanın iç dünyasında uyandırdığı 

izlenimdir” (TDK, 2018a). İnsanın bebeklikten itibaren duygular yaşamaya başladığı 

ve hayatı boyunca sevinç, korku, üzüntü, endişe, öfke, kızgınlık, güven, kıskançlık 

gibi birçok duyguyu yaşadığı veya bu duyguları yaşayanlarla bir arada olduğunu 

söylemek mümkündür. Bu duyguların aynı zamanda insanın düşüncelerini ve doğru 

veya yanlış verdiği kararları da etkilediği ifade edilmektedir (Çeçen, 2002).  

  Bireyin kendi duygularını tanımasının, ifade edebilmesinin, kontrol 

edebilmesinin ve bunun yanında başkalarının duygularını da anlamlandırması ve 

empati yapabilmesinin kişinin mesleki yaşamından aile hayatına kadar birçok alanda 

etkisinin olduğu söylenebilir (Tuğrul, 1999). Oyunlar bu açıdan çocukların farklı 

duyguları yaşadıkları buna bağlı olarak sevinme, kavga etme, küsme, tartışma gibi 

davranışlar sergiledikleri etkinliklerdir. Bu deneyimlerin çocukların duygularını 

tanımalarına, duygularının nedenlerini anlamalarına ve başkalarının duygularının 
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farkına varıp onları anlamlandırmalarına yardımcı olduğu belirtilmektedir (Linsey ve 

Colwell, 2003). Ayrıca oyunların çocukların öfke, kızgınlık, kıskançlık, korku, şiddet, 

elem, sevinç, acı, kaygı, iğrenme, düşmanlık gibi birçok duyguyla baş etmeyi 

öğrenmesine yardımcı olduğu ifade edilmektedir (Ağyar, 2016: 122). Böylelikle 

çocuğun gerçek yaşamda karşılaştığı durumlar karşısında duygularını kontrol etmeyi 

ve duygulara nasıl tepki vereceğini öğrendiği belirtilebilir (Gray, 2012). 

Ancak bunun yanında dijital oyun kavramına olan ilginin artmasıyla birlikte bu 

tür oyunların çocukların duygusal gelişimine olumsuz etkileri olduğu yönündeki 

haber ve araştırmamaların ailelerin endişe duymasına sebep olduğu söylenebilir. 

Özellikle “mavi Balina” ve “Mariam” gibi oyunların çocuk ve gençleri intihara kadar 

sürüklediği yönünde haberlere rastlamak mümkündür. Özellikle duygu kontrolünün 

tam olarak gelişmediği ergenlik ve öncesi dönemlerde bu oyunların çocukların ruh 

sağlığını olumsuz etkilediği ifade edilmektedir (Hürriyet, 2018; Kars, 2010;  

Mustafaoğlu ve Yasacı, 2018). Şiddet içerikli oyunları uzun süre oynayan çocukların 

saldırgan davranışlar sergiledikleri yada en azında yol yöntem öğrendikleri yönünde 

bulgulara rastlamaktadır (Bluemke, Friedrich ve Zumbach, 2010; Madran ve Çakılcı, 

2014). 

2.1.4. Teknolojik Gelişmelerin Oyunlar Üzerine Etkisi ve Oyunlardaki 

Değişim 

Teknolojik gelişmelerin neden olduğu hızlı değişimler ve yeniliklerden insan 

yaşamına ait birçok unsurun etkilendiği gibi oyunların da etkilediğini gözlemlemek 

mümkündür. Yapılan araştırmalar oyunlarla ilgili olarak; oyun türlerinde, oyun 

alanlarında ve oynayan kişi sayısında bazı değişimlerin yaşandığını göstermektedir 

(Tuğrul ve diğerleri, 2014). Bu değişimi ortaya koyan çalışmalardan birisi de Artar, 

Onur ve Çelen’ in üç farklı kuşaktan oluşan çocuk, anne-baba ve nine-dedelerle 

yürüttükleri araştırmalarıdır. Araştırmada üç gruba yöneltilen “Hangi oyunları 

oynuyorsunuz?” ya da “Hangi oyunları oynardınız?” sorusuna: “Birinci kuşakta 35 

oyunun, ikinci kuşakta 30 oyunun, buna karşılık üçüncü kuşakta 16 oyunun adı 

verilmektedir. Büyük ana-baba ve ana-babaların verdiği oyun adları birbirine çok 

yakın olduğu halde, çocukların verdiği oyun adlarının yarıya yakınının yeni olduğu 

görülmektedir” ( Artar, Onur ve Çelen,  2004: 126).  

Günümüz çocuklarının farklı ve yeni oyunlar oynadıklarını belirtmeleri, 

çalışmada göze çarpan noktalardan biri olarak gösterilebilir. Bu durum aynı 
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zamanda oyunların kuşaklar arası devamlılığında da kırılmalar mı yaşanıyor 

sorusunu akla getirebilir (Yılmaz, 2015). Önceki kuşaklardan farklı oyunlar oynayan 

günümüz çocuklarına G- nesli veya dijital yerliler de denilmektedir. Bu çocukların 

dijital göçmenler olarak adlandırılan anne-baba veya nine-dedelerinden farkı: 

bilgisayar, internet ve dijital oyunlarla iç içe doğup büyümeleri olarak gösterilebilir 

(Bozkurt ve Genç-Kumtepe, 2014; Prensky, 2001b). G- neslinin günlük 

yaşamlarında olduğu gibi oyunlarında da teknolojiyi daha fazla kullandıkları yani 

dijital oyunları daha fazla tercih ettikleri söylenebilir (Bozkurt ve Genç-Kumtepe, 

2014). Günümüzde gençler arasında dijital oyun oynama oranının %95 ‘in üzerine 

çıktığı ifade edilmektedir (Dahl, Eagle ve Fernandez, 2006). 

Dijital oyun kavramını biraz daha açmak gerekirse genel anlamda dijital 

oyunlar: konsol oyunları, pc oyunları ve çevrimiçi (online) oyunlar şeklinde 

gruplandırılmaktadır (Gürcan, Özhan ve Uslu, 2008: 2). Bu oyunlarda oyuncular “tek 

başına (single player) yapay zekâya karşı veya çoklu oyuncu modunda (Multi player) 

birbirlerine karşı ya da yapay zekâya karşı oynayabilirler” (Bozkurt, 2014b: 6). Bu 

oyunların geleneksel oyunların aksine ev, ofis veya internet kafe gibi kapalı 

ortamlarda oynandığı görülmektedir (Tuğrul ve diğerleri, 2014; Yılmaz, 2015). 

  Geleneksel oyunlarda bir oyun için sınırlı sayıda oyuncudan ve mekandan 

bahsetmek mümkün iken çevrimiçi (online) oyunlar olarak bilinen dijital oyunlarda ise 

dünyanın farklı bölgelerinden aynı anda yüzlerce, belki binlerce oyuncunun aynı 

oyuna dahil olduğunu görmek mümkündür (Doğusoy ve İnal, 2006). Bir online oyun 

platformu olan Steam tarafından Mart, 2018 tarihinde, aynı zaman diliminde 

18.521.247 kişinin çevrimiçi olarak oyun oynadığı açıklanmıştır (Steam, 2018). 

Ancak bu tür oyunlara olan ilginin her geçen gün artmasının bazı olumsuz 

sonuçlardan da bahsetmek mümkündür. Oyuncularını saatler boyunca bilgisayar 

başında kalmaya iten dijital oyunların, yeni bir bağımlılık türü olan teknoloji 

bağımlılığına sebep olduğu belirtilmektedir (Arısoy, 2009).  Ülkemizde Yeşilay dünya 

genelinde ise Dünya Sağlık Örgütü (WHO) gibi kuruluşların teknoloji bağımlılığına 

karşı bilinçlendirme ve mücadelede önemli çalışmalar yürüttükleri görülmektedir 

(Yeşilay, 2018).    

Dijital oyunlarla birlikte oyun kavramındaki değişimin oyun araçlarına da 

yansıdığını görmek mümkündür (Sormaz ve Yüksel, 2012). Teknoloji ve sanayinin 

bugünkü kadar gelişmemiş olduğu dönemlerdeki çocukların oyuncaklarını 
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kendilerinin veya anne-babalarıyla birlikte yaptıklarını bunun yanında malzeme 

olarak da genellikle hayvan derileri, sopalar, kemik parçaları, bez parçaları, yiyecek 

kabukları, taş parçaları, çamur gibi yaşanılan çevrede kolay bulunan ve doğal 

malzemeler kullandıklarını görmek mümkündür (Yılmaz, 2015). Günümüzde ise 

istenilen tür, ebat ve sayıda oyuncak üretmenin mümkün hale gelmesiyle birlikte 

oyuncak sektörünün önemli bir pazar haline geldiğini, ülke ekonomilerine önemli 

katkı sağladığını söylemek mümkündür (MEB, 2018c; Sormaz ve Yüksel, 2012). 

Günümüzde oyun ve oyuncağa ulaşmanın kolaylaşması gibi nedenlerle çocukların 

oyuncaklarını kendileri üretmek yerine çoğunlukla hazır almayı tercih ettikleri 

söylenebilir (Tuğrul ve diğerleri, 2014). Ancak oyun ve oyuncak alanındaki yeni 

gelişmeler, yakın gelecekte yine çocukların oyuncaklarını kendilerinin 

üretebileceklerini göstermektedir (Çallı ve Taşkın, 2015). Dünyaca ünlü oyuncak 

firmalarından olan Mattel firması, “ThingMaker” adını verdikleri bir üç boyutlu yazıcı 

ile çocukların evlerde kendi oyuncaklarını veya oyuncaklarının kırılan parçalarını 

üretebilecekleri bir dönemin başladığını ifade etmektedir (MyThinkmaker, 2018). 

Oyun ve teknoloji etkileşiminin sonucunda karşılaşılan yeniliklerden birisi de 

YouTube gibi ortamlarda oyun ve oyuncak videolarının tanıtımlarının yapılmasıdır 

(Ramos-Serrano ve Herrero-Diz,  2016). Bu çalışma sırasında YouTube üzerinde 

paylaşılan bazı oyun ve oyuncak videoları incelenmiştir. Ayrıca oyun tanıtımı yapan 

bazı Türk YouTuberlerin takipçi sayıları araştırılmıştır. Buna göre çalışma sırasında 

“Öykü Yüzme Havuzunda - For Kid Swimming Pool Colored Fences - Funny 

Oyuncak Avı” adlı oyun oynayan kız çocuğu videosunun 225.998.805 kez izlendiği 

(YouTube, 2019a);  “Toys and fun” kanalında tanıtılan oyuncak videolarından 

“Toybox 30 Adet Sürpriz Oyuncak Kutusu Açtık İçinden Hangi İlizyon Oyuncak 

Çıkıyor?” adlı videonun çalışma tarihi itibariyle 29.451.331 kez izlenildiği görülmüştür 

(YouTube, 2019b). Bunun yanında YouTube kanalında dijital oyun tasarımları 

yapan, oyun videoları çeken ve oyunları tanıtan bir “oyuncu” olan 1996 doğumlu 

Burak Şahin’in (Burak Oyunda) 3.157.110 takipçisi olduğu ve bu takipçi ve izlenme 

sayılarının her geçen gün artmaya devam ettiği görülmektedir (YouTube, 2019c). 

Buna benzer ya da farklı platformlarda oyun tanıtımlarının çok sık yapıldığı ve 

milyonlarca izlenme sayılarına ulaşıldığı görülmektedir.  

İnternet yanında oyunları etkilediği düşünülen teknolojik araçlardan bir diğeri 

ise televizyondur. Çocukların televizyonda izledikleri ve sevdikleri karakterleri 

oyunlarında kullandıkları söylenebilir. Bununla birlikte yine çocukların oyuncak, 

aksesuar (çanta, toka, gözlük vb.) ve kıyafet seçimlerinde çoğunlukla televizyonda 
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izledikleri çizgi film veya dizi kahramanlarının yer aldığı ürünleri tercih ettikleri 

görülebilir (Bağlı, 2004). 

2.1.5. Eğitimde Oyunun Yeri ve Önemi 

Günümüz bilgi çağında ülkelerin bilim ve teknoloji gibi alanlarda yenilikler 

üretmek adına yoğun çaba sarf ettikleri, adeta bir ar-ge yarışı içerisinde bulundukları 

söylenebilir (Zerenler, Türker ve Şahin, 2007). Bu durum neticesinde de birçok yeni 

bilgi ve teknolojinin insan yaşamına dâhil olduğunu söylemek mümkündür (Bozkurt, 

2014a). Bununla birlikte ülkelerin bu yarıştan kopmamak amacıyla eğitim 

programlarını güncellemeye çalıştıklarından söz edilebilir (Ayvacı ve Ayaydın, 2017). 

Çağdaş eğitim sistemlerinde bilgi ezberletmek yerine bilgi üretme becerilerinin 

geliştirilmesinin amaçlandığı söylenebilir (Özden, 2014). Bu nedenle geleneksel 

öğrenme yöntemleri yerine öğrencilerin derslerde daha aktif olabileceği, yeni 

deneyimler kazanabileceği yöntemlerin ön plana çıktığı ifade edilebilir (Demirel, 

2015; Şahinel, 2015). 

Araştırmalar oyunla yapılan öğrenmelerde çocuk ve yetişkinlerin daha istekli 

ve aktif olduklarına, etkileşimin daha fazla olduğuna, birçok duyu organın 

kullanıldığına, yaparak-yaşayarak öğrenme fırsatı sağlandığına, yaratıcı 

yeteneklerinin geliştiğine ve öğrenmelerin daha kalıcı olduğuna yönelik bulgular 

ortaya koymaktadır (Gülay-Ogelman, 2016; Li, S. Ma ve L. Ma, 2012).  Ayrıca 

öğretilmek istenen konu üzerine öğrencilerin daha uzun süreli odaklanmalarını 

sağladığı bu sayede algılamayı ve öğrenmeyi kolaylaştırdığı da ifade edilmektedir 

(Hazar, 2000). Çocuğun oyun oynarken öğretmen korkusu veya başka endişeleri 

üzerinden attığı böylece öğretmenlere çocukları en doğal halleriyle gözlemleme ve 

kişiliklerine dair önemli ipuçları yakalama fırsatı sağladığı belirtilmektedir (Akandere, 

2006; Orak ve diğerleri, 2016). Oyunun bir eğitim aracı olarak kullanılmasının  

“bireylere gruplayabilme, analiz yapabilme, hipotezler oluşturabilme, senteze 

varabilme, problem çözebilme gibi zihinsel becerilerin kazandırılması için” uygun 

koşullar sunduğu ifade edilmektedir (Çamlıyer, 2001. Akt: MEB, 2006: 7). Bütün bu 

nedenler oyunu “sadece bir eğlence değil, çocuğun kendi kendine bir şeyler 

öğrenmesini sağlayan ve zorlanmadan becerilerini ortaya çıkarma fırsatını veren bir 

eğitim süreci” olarak da görmemizi sağlamaktadır (Erşan, 2006: 53).  

Aslında oyunun bir eğitim aracı olarak kullanılabileceği görüşünün daha 

eskilere dayandığı söylenebilir.  1841 yılında Froebel’in “Çocuk Bahçesi” anlamına 
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gelen “Kindergarten” adını verdiği anaokulu, eğitimde oyun kullanımının ilk örnekleri 

arasında gösterilmektedir. Froebel çocukların oyun yoluyla dış dünyayı 

öğrenebileceklerini, beceriler kazanabileceklerini, kendilerini ifade edebileceklerini 

düşünmektedir (Güler ve Öztürk, 2003; Sevinç, 2009). Froebel gibi Montessori de 

oyunun öğrenme üzerindeki etkilerini incelemiş ve programlarında oyuna yer 

vermiştir (Dağbaşı, 2007). Bu ve benzeri çalışmaların oyun eğitime fayda sağladığı 

yönündeki görüşlerin çoğalmasına, çocuk ve yetişkinlere yönelik hazırlanan eğitim 

programlarında oyunların daha sık kullanılmasına neden olduğu söylenebilir (Hazar, 

2000; Sevinç, 2009).  

Froebel, Montessori gibi Gruending ve arkadaşları (Tarihsiz) da oyunun 

eğitime sağlayabileceği birçok katkı olduğuna inanmaktadır.  Onlara göre eğitimde 

oyun kullanımı: 

“1.Konuyu sunmada yararlı bir tekniktir. 
2.Öğrencilerin katılımını arttırır. 
3.Gerçeğe dayalı bilgi elde etmeye ve hatırda tutmaya yardımcı 
olur. 
4.Gerçek iş problemlerine benzer. 
5.Bilginin özetlenmesine ve sentezlenmesine yardım eder. 
6.Öğrenciler arasında etkileşimi arttırır. 
7.Öğrencilerin sentezledikleri bilgileri değerlendirebilir. 
8.Öğrenmeye ilgiyi arttırır. 
9.Uzun bir programdaki aşamaların değişmesini sağlar. 
10.Öğrencilerin birbirinden öğrenmelerini fırsat sağlar” (Akt: 
Pehlivan, 2011: 66). 

Eğitimde oyun kullanımının faydalarına ilişkin görüşleri çoğaltmak mümkün 

olmakla birlikte “her oyun eğitimde kullanılabilir mi?” ya da “istenilen hedeflere 

ulaşmada en doğru ve en uygun oyun hangisidir?” gibi sorular akla gelmektedir. 

Sorulardan da anlaşılacağı gibi eğitim ve öğretimde oyunlardan en yüksek verimi 

alabilmek için dikkat edilmesi gereken bazı hususlar bulunduğu söylenebilir. Derse, 

konuya ve eğitimin içeriğine uygun oyun seçimi;  katılımcıların yaşları, gelişmişlik 

düzeyleri, sayısı, cinsiyeti, kültür düzeyi, toplumsal değerleri;  oynatılacak mekân 

gibi birçok özellik dikkate alınarak yapılan oyun seçiminin istenilen amaca ulaşmada 

daha fazla katkı sağlaması beklenmektedir (Öncü ve Özbay, 2007). 

Weed (1980), doğru ve uygun oyun seçimiyle ilgili olarak eğitimde oyundan 

faydalanmak isteyenlere aşağıdaki gibi önemli tavsiyelerde bulunmaktadır. Bunlar:  

 “Önce oyunun amacının ne olduğuna karar veriniz. Oyunun 
yapısı ve süreç içerisinde katılımcılara öğrettikleri ile ilgili önemli 
noktalarını, sınıf içerisinde öğrencilere öğretmek istediklerinizle 
ilişkilendiriniz. Oyundaki öğrenme yaşantılarının öğretilen ders 
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konularıyla uyumlu ve onları destekler nitelikte olmasına dikkat 
ediniz.  

 Oyunu dersin hangi noktasında devreye sokacağınıza karar 
veriniz.  

 Öğrenci sayısı yapacağınız seçimi sınırlandıracaktır. Bazı 
oyunlar daha fazla katılımcıyı, bazıları da iki kişiyle daha iyi 
oynanacak bir tarzda dizayn edilmişlerdir.  

 Bir oyunun takım gücüne mi yoksa bireysel rekabete mi 
dayandığını belirleyiniz.  

 Seçeceğiniz oyunun hedef öğrencilerin yaş gruplarına uygun 
olmasına da dikkat ediniz. Çünkü yetişkinlerin oynayacakları 
oyunlar daha karmaşık yapıları ve daha derin felsefi ve sosyal 
iletişim yapılarını içerebilir.  

 Sınıf içi ders uygulamaları ile ilgili olan destekleyici etkinliklerin 
seviyelerinin ne olacağına karar veriniz. Eğer olması gerekenden 
daha ağır bir oyunu devreye sokarsanız, öğrencilerin oyuna adapte 
olmaları zorlaşabilir.  

 İstediğiniz oyunun genel yapısını da takip etmekte 
bulunduğunuz ders içerikleriyle uyumlu olmasına özellikle dikkat 
ediniz. Çünkü oyundan oyuna önemli farklılıklar bulunmaktadır. 

 Oyunun oynanması gereken zamanı tespit ediniz. Çünkü 
oyunun ne zaman ve ne kadar sürede oynanacağının belirlenmesi 
başarılı sonuçların elde edilmesi bakımından önemlidir. Çok basit 
oyunların çok fazla zamana yayılmasının beklenen başarının elde 
edilmesini engelleyeceği unutulmamalıdır. 

 Oyun kapsamında öğrencilere ödül verip vermeyeceğinizi de 
kararlaştırınız. Ancak öğrencilerin basit rekabet veya oyunları 
kazanarak elde edecekleri tatminin öğrenciler için yeterli ve önemli 
olduğu anlaşılmaktadır. Eğer ödül verilecekse, onun da oyunun bir 
parçası olacağı bilinmelidir Oyunda kullanacağınız malzemeleri 
belirleyiniz. Eğer bir kuş tüyüne gerek varsa, onu muhakkak daha 
önceden hazırlayınız. Yoksa “oralarda bir yerlerde buluruz” gibi 
risklere girilmemelidir. Öncelikle seçilecek nesnelerin sınıf 
ortamında kullanılabilir olmaları ve öğretimi hedeflenen davranış ve 
kelimeleri de çağrıştırması gerekir. 

 Seçtiğiniz oyunu sizin durumunuza daha uygun hale getirerek, 
oyunu pozisyonunuza adapte ediniz. Bu çok önemli bir husustur. 
Aksi halde oyun süreci içerisinde kullanılan zamanı boşa giden 
zaman olarak değerlendirilebilir 

 Birçok oyun kitapları alınıp, okunup organize edilerek dersler 
daha cazip hale getirilebilir. 

 Seçtiğiniz oyunu sizin durumunuza daha uygun hale getirerek, 
oyunu pozisyonunuza adapte ediniz. Bu çok önemli bir husustur. 
Aksi halde oyun süreci içerisinde kullanılan zamanı boşa giden 
zaman olarak değerlendirilebilir” (Wed, 1980’ den Akt.: Engin, 
Seven ve Turhan, 2004: 112-113). 

Yukarıdaki tavsiyeler ışığında “ Oyunlar iyi plânlandığında, iyi hazırlandığında, 

iyi yapılandırıldığında öğretimin her evresinde rahatlıkla kullanılabilecek bir yapıya 

sahiptir” (Orak ve diğerleri, 2016: 4). Eğitim ve öğretim faaliyetlerinde oyunların 

kullanıldığı alanlardan bazıları ise şu şekilde örneklenebilir: 

Çocuğun okula yeni başladığı ilkokul birinci sınıfta okula oyum sürecinde 

oyunlardan yararlanıldığı görmek mümkündür (Temel Eğitim Genel Müdürlüğü 
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[TEGM], 2018). Bu dönemde çocuğun korkuyu ve tedirginliği atlatarak okula 

alışması, arkadaşlarıyla iyi iletişim kurması, sıkılmadan çalışmalara katılması, 

kendini ifade edebilmesi ve kendisini okula ait hissedebilmesi amacıyla oyunlardan 

yararlanıldığı söylenebilir (Akandere, 2006; Tan, 1998). Yine bu dönemdeki 

İlkokuma ve yazma çalışmaları içerisindeki seslerin öğretilmesi aşamasında 

oynanan oyunların çocukların daha çok dikkatini çektiği, verilmek istenen sesin daha 

kolay anlaşılmasını sağladığı ifade edilmektedir. Bunun yanı sıra sesleri birleştirerek 

yeni heceler oluşturma ve heceleri birleştirerek yeni kelimeler oluşturma sürecinde 

de oyunlardan faydalanıldığı görülebilir (Babayiğit, 2016; Güneş, 2015; Kılıç, 2003).  

Oyunların kullanıldığı başka bir alan ise dil öğretimidir. Erken yaşlarda yabancı 

dil öğretimi çalışmalarında kullanılan oyunların başarı oranını arttırdığı ifade 

edilmektedir (Batdı, 2012). Dil öğretiminde dilin yapısını öğretmek, akıcı konuşmayı 

sağlamak, kelime hazinesi arttırmak, kelimelerin doğru telaffuz edilmesini sağlamak, 

öğrencilerin derse olan ilgisini arttırmak gibi amaçlarla sık sık oyunlara 

başvurulduğunu görmek mümkündür (Aydın, 2014; Gülsoy, 2013; Öztürk-Keserci, 

2004). Oyunlar “öğrencilerin dinleme, konuşma, okuma ve yazma temel dil 

becerilerinin gelişmesini sağlarken bu temel becerilere destek olan sözcük 

hazinesini ve gramer bilgilerini de geliştirir” (Kara, 2010: 410).  Uchida (2003), 

yabancı dil öğretiminde oyun kullanımından beklentileri şu şekilde ifade etmektir: 

“1. Öğrenciler oyun oynamanın sonucunda yeni kelimeler 
öğrenmelidir.  
2. Oyun oynanırken, yeni ve yararlı İngilizce ekspresyonları 
öğrenmelidirler.  
3. Oyun süresince öğrenciler İngilizce düşünebilmeliler.  
4. Oyun oynama öğrenciler arasında karşılıklı etkileşimi sağlamalı 
ve ilerletmelidir. 
 5. Öğrenciler oyun oynarken birbirlerine ve öğretmene karşı iyi 
davranışlar ortaya koymalılar” (Uchida, 2003’den Akt.: Gömleksiz, 
2005: 181). 

Oyunların Türklere yabancı dil öğretiminde olduğu gibi yabancılara Türkçe 

öğretiminde de faydalı olabileceği söylenebilir. Bu amaçla geleneksel Türk sözlü 

oyunlarını, sayışmaları ve tekerlemeleri kullanmak mümkündür (Gürsoy ve Arslan, 

2011).  

Aslında Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler, Matematik, Türkçe, Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi, Beden eğitimi gibi birçok derste oyunların kullanıldığını ve olumlu 

sonuçlar alındığını görmek mümkündür. Bu derslerde soyut kavramları anlaşılır hale 

getirmek, akademik başarıyı arttırmak, dersleri daha eğlenceli hale getirmek, 
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öğrencilerin motivasyonlarını arttırmak, bilişsel becerilerini geliştirmek gibi amaçlarla 

oyunlardan yararlandırıldığı söylenebilir. Ayrıca oyunların genel olarak dersler 

içerisinde öğrencilerin fiziksel, zihinsel, sosyal, dilsel becerilerinin geliştirilmesinde 

yardımcı olduğu düşünülmektedir (Altun, 2013; Gülsoy, 2013; Kaya ve Elgün, 2015; 

Karasan, 2013; Uğurel ve Moralı, 2014; Yeşilkaya, 2013). Bunun yanında fiziksel 

veya bedensel engelli çocukların gelişimi, problemlerine çözüm üretebilmeleri ve 

eğitimleri için de oyunlardan faydalanıldığı söylenebilir (Özkaynak, 2016; 

Ulutaşdemir, 2007).  

Oyun kullanımının öğrenmeye sağladığı katkıların anlaşılmasının yanında 

teknolojik gelişmeler ve oyunların dijital ortama kaymasıyla birlikte son yıllarda örgün 

eğitim dışında özellikle yetişkin eğitiminde de oyunlardan sıklıkla yararlanıldığını 

görmek mümkündür. Bu amaçla kullanılan yeni oyun türlerinden biri de ciddi 

oyunlardır. Ciddi oyunlar zorlu ve riskli alanlardaki bir konuda verilmek istenen 

eğitimin dijital ortamda, oyunun eğlenceli yapısı kullanılarak gerçekleştirilmesi olarak 

ifade edilebilir (Simsoft, 2018). Oyuncularına gerçekte karşılaşabilecekleri 

problemler ve etkilerine benzer durumları sağlayarak deneyim kazanmalarına 

yardımcı olduğu söylenebilir (Gradler, 2004). Geçek hayattaki kaza ve yaralanma 

gibi riskleri ortadan kaldırması; zaman, mekân ve para gibi unsurlardan tasarruf 

sağlaması gibi nedenlerle de sağlık, savunma, havacılık, lojistik, uzay çalışmaları 

gibi birçok alanda kullanılmaya başlandığını görmek mümkündür (Susi, 

Johannesson ve Backlund, 2007;  Yılmaz, 2015). 

Şekil 1. Sağlık Eğitiminde Oyun Serisi 
(Kaynak: https://www.helsinkismart.fi/portfolio-items/careme/ internet adresinden 08.11.2018 

tarihinde erişilmiştir) 
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Şekil: 2. İtfaiye Taktik Eğitim Simülatörü 
(Kaynak: http://www.simsoft.com.tr/p/26/ciddi-oyun-teknolojileri internet adresinden 

05.07.2018 tarihinde erişilmiştir) 

 Yukarıda verilen şekillerde olduğu gibi eğitim alanında kullanılmakta olan bir 

dizi simülatör vardır. Bu simülatörler sayesinde öğrenenlere can ve mal kaybına 

sebebiyet vermeden bilgi ve beceriler kazandırılmaktadır. Bu beceriler 

kazandırılırken oyun etkinliği içinde öğrenenlerin öğrenme sürecine aktif katılım 

göstermeleri sağlanmaktadır. 

2.1.6. Zekâ ve Oyun İlişkisi  

         Oyun aslında akıldadır, ancak çocuk oyunla akıllanır. 

                                                                                  Mevlana 

 

 2.1.6.1. Zekâ Nedir? 

 Zekâ, insanı diğer canlılardan ve diğer bireylerden ayıran en önemli kavramlar 

arasında gösterilmektedir. Bu nedenle zekânın ne olduğu ve ölçülüp ölçülemeyeceği 

hakkında birçok araştırmaya rastlamak mümkündür. Buna karşın literatürde zekâ 

üzerine ortak bir tanımlama bulunmadığı görülebilir. Bu duruma neden olarak 

kavramın soyutluğu, karmaşıklığı ve farklı alanlarda incelenmesi gösterilebilir. 

Bununla birlikte zekâ üzerine yapılmış tanımlardan bazıları şu şekildedir: TDK’nin 

Türkçe sözlüğünde zekâ, “İnsanın düşünme, akıl yürütme, objektif gerçekleri 

algılama, yargılama ve sonuç çıkarma yeteneklerinin tamamı” (TDK, 2018b) olarak 

ifade edilmektedir.  Çıkrıkçı Demirtaşlı ‘ya (1998) göre ise zekâ “ akıl yürütme ve 

mantıklı düşünme yeteneği, plan yapma, sorun çözme, soyut düşünme, karışık 

fikirleri kavrama, çabukluk ve deneyimlerden yararlanma yeteneklerini içeren genel 

bir zihinsel kapasite olarak kabul edilmektedir (Çıkrıkçı Demirtaşlı, 1998’den Akt. 

Argun, 2011). Başka bir tanımlamada ise “Kavramlar ve algılar yardımıyla soyut ya 

da somut nesneler arasındaki ilişkiyi kavrayabilme, soyut düşünme, muhakeme 
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etme ve bu zihinsel işlevleri uyumlu şekilde bir amaca yönelik olarak kullanabilme 

yetenekleri” zekâ olarak adlandırılmaktadır (TZV, 2018). Güneş (2015: 379) ise 

zekâyı “Bireyi amaçlı eyleme, ussal yargılamaya, çevresine uyuma yönelten bilişsel 

gizli gücün tümüne verilen ad” olarak tanımlamaktadır. Bunların yanında ilk zekâ 

testini geliştirmiş isim olan Binet, zekâyı “ iyi akıl yürütme, iyi hüküm verme ve kendi 

kendini aşma kapasitesi” olarak ifade etmektedir (Akt.: Metin, 2012: 53). Başka bir 

tanımlamada Budak (2009: 821) zekâyı: “soyut düşünme, kavrama, problem çözme, 

bildiklerini yeni durumlara uygulama, akıl yürütme, bellek, geçmiş deneyimlerden 

kazanılan bilgileri kullanma vb de dâhil olmak üzere zihinsel yetilerin toplamı” olarak 

açıklamaktadır. Kuramsal açıdan ise zekâ üzerine yapılmış çalışmalardan bazılarına 

aşağıda yer verilmiştir. Buna göre: 

İngiliz psikolog Spearman,  zekâyı genel zihinsel yetenekler anlamına gelen  

“g faktörü” ve özel zihinsel yetenekler anlamına gelen “s faktörü” olmak üzere iki 

faktör ile açıklamaya çalışmıştır. Ona göre “g faktörü”:  insanın zihinsel faaliyetlerinin 

tamamında var olan genel bir zihinsel enerjidir.  Bunun yanında bazı zihinsel 

faaliyetler için genel zihinsel yeteneğin yanında özel yeteneklere de ihtiyaç 

duyulduğunu ileri süren Spearman, bu yetenekleri ise “s faktörü” olarak ifade 

etmektedir. S faktörü içerisinde çok sayıda özel yetenek bulunduğu görüşündedir. 

Spearman,  insanları diğerlerinden ayıran kısmın genel zihinsel yetenekleri yani “g 

faktörü” olduğunu, bu nedenle ölçülen zekânın “g” olduğunu ileri sürmüştür (Bümen, 

2005:1;  Işık, 2007). 

Thorndike ise Sperman’ın görüşünden farklı olarak genel bir zekâdan 

bahsedilmesinin yeterli olmadığını, her problem durumunun birden çok faktörün 

kullanımını gerektirdiğini ve bu faktörlerin birbirlerinden farklı olduklarını ileri 

sürmüştür. Bu faktörleri:  kelime anlamı, aritmetik akıl yürütme, kavrama ve ilişkileri 

görsel algılama olarak belirten Thorndike’a göre üç tür zekâ bulunmaktadır. Bunlar: 

soyut zekâ, sosyal zekâ ve mekanik zekâ olarak ifade edilmektedir (Demirel, Başbay 

ve Erdem, 2006: 9). 

Zekânın üç boyutu olduğunu ileri süren bir diğer isim ise Guilford olmuştur. 

Kuramsal açıdan zekâ üzerine çalışma yapan ilk isim olarak kabul edilen Guilford, 

zekânın üç boyutunu içerik, işlem ve ürünler olarak ifade etmektedir. Ona göre her 

zihinsel faaliyetin bu üç boyutu da içermesi gerekmektedir ve zekâ birbirinden farklı 

120 faktörden meydana gelmektedir (Bümen, 2005; Işık, 2007). 
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Thurstone de zekâyı faktörlerle açıklamaya çalışmıştır. Başlangıçta 12 olarak 

belirlediği faktör sayısını daha sonra 7’ ye indirmiş ve bu faktörleri birer yetenek 

olarak adlandırmıştır. Sözel yetenek, kelime akıcılığı, sayısal yetenek, genel 

muhakeme yeteneği, Yer-mekân ilişkileri, bellek faktörü ve algısal faktörler olarak 

belirlediği yeteneklerin birbirinden farklı olduğunu ve zekâ için gerekli olduklarını 

savunmuştur (Demirel ve arkadaşları, 2006: 10). 

Piaget ise zekâyı uyum sağlama yeteneği olarak kabul etmektedir. Ona göre 

“zekâ organizmanın çevreye en etkin bir şekilde uyum sağlamasına yardım eder; 

gerek organizma gerekse çevre sürekli değiştiğinden, bu ikisi arasındaki zekice 

etkileşimler de değişmek zorundadır” (Senemoğlu, 2015: 36).  

Gardner, tek bir zekâ alanından bahsedilmesine, sadece sayısal becerilere 

sahip insanların zeki sayılmasına ve belli özellikleri ölçen zekâ testlerinin 

sonuçlarına karşı çıkarak birden fazla zekâ alanı olduğunu ileri sürmüştür (Akınoğlu, 

2014). Ona göre matematik becerisi iyi olmayan fakat çok iyi resim yapan birisi de 

zeki olabilmektedir. Farklı türdeki bu zekâ alanlarının tamamına herkesin doğuştan 

sahip olduğunu belirtmiş ancak çeşitli nedenlerle bir zekâ alanının herkeste aynı 

düzeyde bulanamayabileceğini ifade etmiştir. Ayrıca Gardner’a göre bu zekâ 

alanlarının geliştirilebilmesi de mümkündür (Özden, 2014).  O, “Problem çözme, 

problemlere farklı bakış açılarıyla yaklaşma ve yaşadığı topluma değerli kültürel 

ürünler sunmayı” zekâ tanımının karşılığı olarak görmektedir (Demirel ve 

arkadaşları, 2006: 14). 

2.1.6.2. Zekâ Oyunları 

Öğretim programlarında da yer almasıyla birlikte zekâ oyunu kavramına olan 

ilginin Türkiyede giderek arttığını görmek mümkündür. Sadece eğlence değil eğitici 

yanının olması ve çocukları teknolojik araçlardan uzak tutma kaygısı gibi nedenlerle 

aileler tarafından da tercih edilmeye başlandığı söylenebilir (HaberTürk, 2017; 

Hürriyet, 2017) Bunun yanında tarih boyunca eğlence ve strateji geliştirme gibi 

amaçlarla mangala, satranç, go, dama gibi zekâ oyunların oynandığı bilinmektedir. 

Özellikle yöneticilerin ve askerlerin, yönetim ve savaş stratejilerini geliştirmek, çok 

yönlü bakış açısı kazanmak, problemler karşısında daha fazla olasılık üretebilmek 

gibi amaçlarla bu oyunları oynadıkları ifade edilmektedir (Kul, 2018; Türkiye Go 

Oyuncuları Derneği [TGOD], 2018).  
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Literatür incelendiğinde ise zekâ oyunu kavramına dair yeterli kaynak 

bulmanın zor olduğu söylenebilir. Bununla birlikte ulaşılabilen kaynaklardaki zekâ 

oyunu tanımlarından bazıları şu şekildedir: Devecioğlu ve Karadağ (2014: 43), zekâ 

oyunlarını “bireylerin kendi potansiyellerinin farkına varabilmeleri, hızlı ve doğru 

karar verebilmeleri, problemler karşısında kendilerine özgü çözüm yolları 

üretebilmeleri ve en önemlisi de kendilerini sürekli yenileyebilmeleri için sunulan 

etkinlikler”  olarak tanımlamışlardır. Başka bir tanımlamada ise zekâ oyunları: 

“Çocukların ve yetişkinlerin strateji geliştirme, planlama, mantık 
yürütme-mantıksal bütünleme, görsel-uzamsal düşünme, sıradışı 
düşünme, dikkat - konsantrasyon, hafıza ve bellek alanlarında 
gelişimini sağlayan, aynı zamanda; ileriyi görme, planlama ve 
sabır, sebat, kararlılık, karar verme, yenilgiyi hazmetme, rekabet 
gibi tutum ve davranışları geliştiren, kinestetik alanda uygulamaya 
imkan sağlayan oyunlardır” şeklinde tanımlanmaktadır (Tüm Üstün 
Zekâlılar Derneği [TÜZDER], 2018).  

Bottino ve diğerleri (2013), zekâ oyunlarının üst düzey düşünme ve akıl 

yürütme becerilerinin gelişimini destekleyen oyunlar olduğunu belirtmişlerdir. 

Baran’ın (1993: 1) genel olarak oyunları “gönlü hoş eder, usu geliştirir, bedeni eğitir” 

diye tanımladığı çalışmasında ise, usu yani zekâyı geliştiren oyunlar için “oyuncuyu 

bir an olsun düşünmeye, araştırmaya, bulmaya buluşturmaya zorladığını 

belirtmektedir. Hiç olmazsa, acaba sonu ne olacak diye kuşkulandırır” (Baran, 1993: 

99) ifadelerini kullandığı görülmektedir.  Zekâ oyunları dersi öğretim programında ise 

“zekâ oyunları gerçek problemleri de kapsayan, her türlü problemin oyunlaştırılmış 

hali” olarak ifade edilmektedir (MEB, 2013: 1). 

Bu tanımlar ışığında zekâ oyunlarını, bir problem sunarak bireyin kendine 

özgü analiz etme, mantık yürütme, strateji oluşturma, karar verme gibi bilişsel 

becerilerini kullanmasını gerektiren eğlenceli oyunlar olarak tanımlamak 

mümkündür. Zekâ oyunu tanımından sonra hangi oyunların zekâ oyunu 

sayılabileceğine dair farklı sınıflandırma örneklerini görmek mümkündür. Türk Beyin 

Takımı’na (2014) göre zekâ oyunlarının: “akıl oyunları, işlem oyunları, strateji 

oyunları, karma zekâ oyunları ve zekâ soruları, sözcük ve mantık oyunları, hafıza 

oyunları ile mekanik oyunlar” olarak sınıflandırıldığı görülmektedir (Akt: Marangoz ve 

Demirtaş, 2017: 615).  Boratav’ın (1997), “100 Soruda Türk Folkloru” isimli eserinde 

ise, oyun türlerini beş gruba ayırdığını ve bu gruplardan birsinin zekâ oyunları 

olduğunu görmek mümkündür. Boratav’ın eserinde zekâ oyunları başlığı altında 

toplanan oyun türleri şu şekilde verilmektedir: 
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 Aldatmaca, yutturmaca oyunları 

 Bellek gücü, düşünme çevikliği, sezinleme oyunları. 

 Saklamaca ve saklambaç oyunları  

 Çizgili oyunlar. 

 Taşlı oyunlar 

 Başkaca zekâ oyunları (Boratav, 1997: 237). 

TTKB tarafından 2012 yılında çalışmalarına başlanan ve 2013-2014 eğitim 

öğretim yılından itibaren ortaokullarda seçmeli ders olarak okutulmaya başlanan 

zekâ oyunları dersi öğretim programında ise zekâ oyunlarının altı grupta toplandığı 

görülmektedir. Bu gruplar ve gruplara ait oyunlar programda şu verilmektedir: 

1.Akıl yürütme ve işlem oyunları: 

• Sudoku 
• Çit 
• Mantık karesi 
• Kare Karalamaca 
• Kendoku 
• Kakuro 
• Bölmece 

2.Sözel oyunlar: 

• Anagramlar 
• Şifre oyunları 
• Scrabble 
• Sözcük gruplama 
• Kelime avı 
• Sözcük yerleştirme 

3.Geometrik - mekanik oyunlar: 

• Tangram 
• Polyomino 
• Düğümler 
• Rubikkübü 
• Soma küpleri 
• Jenga 
• Yap-bozlar 
• Mekanik ayırma bilmeceleri 

4.Hafıza oyunları: 

• Eş bulma oyunları 
• Resim hatırlama 
• Yön bulma 
• Yakın plan fotoğrafları verilmiş cisimleri tanıma 
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5.Strateji oyunları: 

• Tik-Tak-To 
• Satranç 
• Go 
• Reversi 
• Mangala 
• Dama 
• Sayı tahmin etme 
• Amiral battı 

6. Zekâ soruları: 

• Kurt-Kuzu-Ot 
• Üç ampül 
• Yalancı-Doğrucu 
• 12 top 
• Kap ölçme 
• Kibrit problemleri 
• Sonraki terimleri bulma (MEB, 2013: 9-10-11 ). 

Yukarıda görüldüğü gibi hangi oyunların zekâ oyunu olduğuna dair genel bir 

kabul olmamamkla birlikte bugün Rusya, ABD, İspanya, İzlanda, Bulgaristan, 

Kanada gibi 30 dan fazla ülkede satrancın bunun yanında Çin ve Japonya gibi 

birçok uzak doğu ülkesinde renju ve go gibi oyunların okullarda okutulduğu 

bilinmektedir. Ayrıca bu oyunlar yanında mangala, sudoku, reversi, dama gibi 

oyunların da dünya genelinde turnuvalarının yapıldığı, federasyon ve derneklerinin 

kurulduğunu görmek mümkündür (Köksal, 2006; The World Puzzle Fedaration 

[TWPF], 2018).  

2.1.6.3. Zekâ Oyunları Öğretim Programı 

Zekâ Oyunları Dersi Öğretim Programı, Temel Eğitim Genel Müdürlüğünün 

23/08/2013 tarihli ve 43769797/101/2175605 sayılı teklifi üzerine Talim ve Terbiye 

Kurulunu’nun 14/09/2012 tarihli ve 163 sayılı kararı ile kabul edilmiştir. Ders ilk 

olarak imam hatip ortaokulları ile ortaokulların 5 ve 6. sınıflarında, 2013-2014 eğitim 

öğretim yılından itibaren uygulamaya konulmuştur. Program halen 5,6,7 ve 8. 

sınıflarda seçmeli ders olarak uygulanmaya devam etmektedir. Programın temeli 

olarak problem çözme gösterilmekte ve çocukların program aracılığıyla problemlere 

karşı yeni, denenmemiş çözümler üretmelerinin, problemin birçok çözümünün 

olabileceğini keşfetmelerinin beklendiği ifade edilmiştir (MEB, 2013: 1).  
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Programın altı ünite ve üç basamak şeklinde uygulanması planlandığı 

görülmektedir. Buna göre programın uygulanmasında birinci basamak daha çok 

oyunların tanıtıldığı, kuralların öğretildiği başlangıç düzeyi olarak görülmektedir. Bu 

aşamada çocuğun zekâ oyunlarına ilgi duymasının ve tanımasının sağlanmasının 

amaçlandığı söylenebilir. İkinci basamakta strateji kurma, mantıksal sonuçlara 

ulaşma, orta seviyede oyunları oynayabilme gibi hedefler belirlendiği ifade 

edilmektedir. Üçüncü ve sonuncu basamakta ise oyunlarda ustalaşma ile birlikte 

zorluk seviyesi daha yüksek oyunların oynanmaya başlanması ve çocuğun 

oyunlarda özgün stratejiler üretmesinin, üst düzey düşünme becerilerini ortaya 

koymasının hedeflendiği görülmektedir. Ayrıca programda sınıftaki seviye farklarını 

dikkate alınarak esnek bir öğretim yönteminin uygulanmasını ve bazı problemlerin 

çözümünde çocukların işbirliği yapabilmelerine fırsat tanınmasını ve rekabetten çok 

çocukların güçlü yönlerinin açığa çıkarılmasını istediği özellikle vurgulanmaktadır 

(MEB, 2013). 

2.2. Problem Çözme 

İnsanın yaşamı boyunca birçok kez problem durumuyla karşı karşıya kaldığını 

söylemek mümkündür (Çubukçu ve Bağçeli-Kahraman, 2017). Bu nedenle problem 

çözme becerisinin önemli olduğu, 21. yüzyıl becerileri arasında öne çıkanlardan 

birisi olduğu ifade edilebilir (Demirel, 2015). Problem çözme becerisine 2018 yılında 

güncellenen öğretim programlarında da sıklıkla değinildiğini ve günümüzde 

bireylerin sahip olması gereken önemli beceriler arasında gösterildiğini söylemek 

mümkündür (MEB, 2018a; MEB, 2018d).  

2.2.1. Problem Nedir?  

Problem sözcüğünün asıl kökenin Eski Yunanca olduğu ve “Problema” 

sözcüğünden geldiği ifade edilmektedir. Kelimenin orijinalinin “öne çıkan engel” 

anlamından türediği söylenebilir (Yıldırım ve Özkahraman, 2011: 155). Türkçe 

karşılığı olarak ise “sorun” kelimesi kullanılan Problem: “Teoremler veya kurallar 

yardımıyla çözülmesi istenen soru, mesele” olarak tanımlanmaktadır” (TDK, 2018c).  

Literatürde ise probleme dair farklı tanımlamaların yapıldığını görmek 

mümkündür. Bu tanımlardan bazıları şu şekilde örneklenebilir: Karasar (2003: 54), 

problemi, “bireyi fiziksel ya da düşünsel yönden rahatsız eden, kararsızlık ve bir’den 

çok çözüm yolu olasılığı görülen her durum bir problemdir”  şeklinde ifade 

etmektedir. Dewey, problemi “insan zihnini karıştıran, ona meydan okuyan ve inancı 
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belirsizleştiren her şey olarak” açıklamaktadır (Baykul ve Aşkar, 1987’ den Akt: 

Gelbal, 1991: 167). Başka bir tanımlamada Bingham (2004: 18) problemi “bir 

kimsenin, istenilen bir amaca varmak maksadıyla topladığı mevcut güçlerinin 

karşısına dikilen engel” olarak tanımlarken; Adair (2000), “kişinin önüne atılmış, 

kişiyi engelleyen bir durum” olarak ifade etmektedir (Akt: Mutlu Aydın, 2013: 14). 

Güneş (2015: 378) ise problemi: “Şu veya bu nedenle, bireyin ya da örgütün 

amacına ulaşmasını engelleyen durum” olarak tanımlamaktadır. Akdeniz (2006: 

108) problemi “karşılaşılan bir olayın mevcut bilgi birikimiyle o anda 

açıklanamaması” şeklinde tanımlamaktadır.  

Bu tanımlardan yararlanılarak problemi, “kişinin karşısına yeni bir sorun olarak 

çıkan ve mevcut yeterlilikleriyle o anda çözmesinin mümkün olmadığı durumlar” 

olarak ifade etmek mümkündür. Senemoğlu’na göre, tüm nesiller, yaşadıkları 

çevreye etkin uyum sağlayabilmek için problem çözmeyi öğrenmek durumundadır“ 

(Senemoğlu, 2015: 537).  

2.2.2. Problem Çözme Süreci  

Problem çözme, “problemle karşılaşıldığında daha önceki öğrenmelerin 

yeniden düzenlenerek yeni karşılaşılan duruma çözüm getirilmesi süreci” olarak 

ifade edilmektedir (Güneş, 2015: 296). Bu süreç aynı zamanda  “bilişsel, duyuşsal 

ve davranışsal etkinlikleri içeren karmaşık bir süreçtir” (Taylan, 1990: 11).  Problem 

çözme sürecinde bireylerin ”kendi zekâsını, duygularını, deneyimlerini, yeteneklerini 

ve değer yargılarını” kullandıklarını görmek mümkündür (Bingham, 1998: 11). Bu 

nedenle aynı ortamda bulunan kişilerin aynı probleme farklı çözüm önerileri 

getirebildiklerini, bir kişiye göre büyük problem olan bir durumun başka birine göre 

çözümünün oldukça basit olduğunu hatta problem olarak bile algılanmadığı görmek 

mümkündür (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006; Taylan, 1990).  

Kişilerin farklı çözüm yöntemleri olsa da insan yaşamının başından sonuna 

kadar devam eden problem çözme sürecinde (Masal, Takunyacı ve Ağaç, 2013) 

erken yaşlardan itibaren sistemli bir problem çözme yöntemi kazandırmanın önemli 

olduğu ifade edilebilir (Aydoğan, 2012; Çubukçu ve Bağçeli-Kahraman, 2017; İpek 

ve Okumuş, 2012). Bu amaçla ilk kez John Dewey tarafından problemlerin 

çözümüne yönelik sistematik bir yöntem geliştirilmeye çalışıldığı söylenebilir (Serin 

ve diğerleri, 2010). Dewey, problemin çözümü için geliştirdiği sistematiği altı aşama 

ile özetlemektedir. Ona göre problem çözüm süreci aşamaları şunlardır: 
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a. Problemin Belirlenmesi Aşaması: Problem çözümünün ilk basamağı 

problemin belirlenmesi, farkına varılması veya tanımlanması olarak ifade edilebilir. 

Bu aşamada problemin kişide huzursuzluk yarattığı söylenebilir. Özellikle küçük yaş 

grubundaki çocukların problemin farkına varmaları daha zor olduğundan bu yaş 

gruplarında problemin öğretmen tarafından hissettirilmesinin önemli olduğu 

söylenebilir. Bu aşamada dikkat edilmesi gereken nokta karşılaşılan durumun 

problem olarak kabul edilip edilemeyeceğidir. Dağlı (2004: 42) bir durumun problem 

olarak kabul edilebilmesi için şu koşulları sağlaması gerektiğini belirmektedir: 

a) Probleme durumuna maruz kalan kişi için bir güçlük oluşturmalı,  

b) Kişide bu durumu giderme ihtiyacı hissettirmeli, 

c) İlk defa karşılaşılmalı ve çözüme dair herhangi bir hazırlık bulunmaması 

(Akt.: Özdil, 2008: 13). 

b. Problemin Tanımlanması ve Sınırlandırılması Aşaması: Bu aşamanın 

problemin sınırlarının ve çerçevesinin kesin olarak netleştirildiği aşama olduğu ifade 

edilebilir. Eğer problem iyi sınırlandırılmaz ise tam olarak anlaşılamayabileceği 

dolayısıyla da problemi çözmenin zorlaşacağını söylemek mümkündür. 

c. Problemle İlgili Bilgilerin Toplanması Aşaması: Problem tanımlandıktan 

ve sınırları belirlendikten sonraki aşamada problemin çözümünde gerekli olacak bilgi 

ve araçların toplanma sürecinin başladığı söylenebilir. Bu aşamada araştırma, 

inceleme, gözlem gibi veri toplama araçlarından ve değişik kaynaklardan 

yararlanıldığı ifade edilebilir.  

d. Problemin Çözümüne İlişkin Hipotezler Kurma Aşaması: Problem 

çözücülerin, problem ve çözümüne yönelik elde ettikleri verileri problemin çözümü 

için denendiği aşama olarak ifade edilebilir. Bu aşamada doğru veya yanlış olmasına 

bakılmaksızın ortaya atılan tüm çözüm önerilerinin değerlendirildiği söylenebilir. 

Bunun aynı zamanda çocuğun problemin birden fazla çözüm yolu olabileceğini 

görmesine de yardımcı olduğu ifade edilebilir. 

e. Belirlenen Çözüm Yollarının Uygulanması Aşaması: Bu aşamada 

gerçekleştirilenleri bir önceki aşamada belirlenen çözüm yollarının uygulanması ve 

farklı çözümlerin denenmesi olarak ifade etmek mümkündür. Denemeler sonucunda 

çözüme ulaştıran ve ulaştırmayan yöntemlerin tespit edildiği söylenebilir. Denemeler 

sonucunda birden çok yöntemin çözüme ulaştırdığını da görmek mümkün olabilir.  
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f. Problemin Çözülmesi ve Sonuca Ulaşma Aşaması: Denenceler 

sonucunda problemin çözümüne ulaştıran yöntemlerden en iyi olanına karar verildiği 

aşama olarak ifade etmek mümkündür. Bu aşamada en iyi olarak belirlenen 

yöntemin problemin çözümüne yönelik kesin sonuç olarak kabul edildiği söylenebilir.  

Ancak bu aşamada problemin çözümüne ulaştıran kadar ulaştırmayan hipotezler de 

daha sonraki süreçlerde problem çözme becerisinin gelişimi için değerli kabul 

edildiği belirtilebilir (Açıkgöz, 2002; Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006; Taşpınar, 

2017). 

Problemlerin çözümüne yönelik Dewey’den farklı aşamalandırma örneklerine 

de rastlamak mümkündür. Bingham (2004: 26), bütün problemleri aynı şekilde 

çözebilecek tek bir yöntem bulunmadığını düşünmekle birlikte problem çözme 

sürecinin ortak yöntemleri bulunabileceğini ifade etmektedir. Ona göre bu yöntemler: 

•     Problemi tanımak ve onunla uğraşmak ihtiyacını duymak, 

• Problemi açıklamaya, niteliğini, alanını tanımaya ve onunla ilgili ikincil 

problemleri kavramaya çalışmak, 

• Problemle ilgili veri ve bilgileri toplamak, 

• Problemin özüne en uygun düşecek verileri seçmek ve düzenlemek, 

• Toplanmış verilerin ve problemle ilgili bilgilerin ışığı altında çeşitli olası 

çözüm yollarını tespit etmek, 

• Çözüm şekillerini değerlendirmek ve duruma uygun olanlar arasından en 

iyisini seçmek, 

• Kararlaştırılan çözüm yolunu uygulamak (denemek), 
• Kullanılan problem - çözme yöntemini değerlendirmek şeklinde 

sıralanmaktadır. 

Başka bir çalışmada ise Stevens (1998: 12-17), problemlere yönelik çözüm 

sürecine aşağıdaki gibi bir aşamalandırma getirmektedir. Ona göre çözüm sürecinde 

sırasıyla yapılması gerekenler:  
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 Problemin anlaşılması, 

 Gerekli bilgilerin toplanması, 

 Problemin köküne inilmesi, 

 Çözüm yollarının ortaya konulması, 

 En iyi çözüm yolunun seçilmesi, 

 Problemin çözülmesi şeklindedir (Akt.: Güçlü, 2003: 273). 

Problem çözme sürecinde en yaygın kullanılan aşamalandırma örneklerinden 

bir diğerinin ise Polya’ ya (1957) ait olduğu söylenebilir. Polya, problemin çözüm 

sürecinde yapılması gerekenler şöyle ifade edilmektedir: 

• Problemi anlama 

• Çözüm için plan yapma 

• Planı uygulama 

• Sonuçları değerlendirme (Akt.: Senemoğlu, 2015: 538) 

Problem çözümüne yönelik farklı aşamalandırma örneklerine rastlamak 

mümkün olmakla birlikte ortak amacın problemi anlamak ve problemin sistemli bir 

şekilde çözümüne katkı sağlamak olduğu söylenebilir (Sezgin, 2011). 

2.2.3. Eğitimde Problem Çözme 

Bireylerin ve toplumların yaşanılan döneme göre farklılık gösterse de her 

dönem problemlere sahip olduğu söylenebilir. Günümüz dünyasının iklim değişikliği, 

teknoloji bağımlılığı, bulaşıcı hastalıklar, çevre kirliliği, nükleer silahlanma, terör, 

açlık, obezite, doğal afetlerin etkisi, hızlı nüfus artışı ve etkileri gibi problemleri 

olduğundan bahsedilebilir (Aydın, 2016; NTV, 2018; Öztürk, Karakuş ve Kılıçoğlu, 

2012; SB, 2018). Problemleri çoğaltmak mümkün olmakla birlikte bu problemlerin 

günümüz insanları ve geleceğin yetişkinleri olan çocuklarımızın önünde çözülmeyi 

beklediği söylenebilir. Bu bakımdan problem çözme becerisine, geçmişte olduğu gibi 

günümüzde de ihtiyaç duyulacağı ifade edilebilir. Problemlere çözüm bulabilmek için 

öncelikle problemlerin farkında ve duyarlı bireyler yetiştirmeye ihtiyaç duyulduğu 
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söylenebilir (Şeyihoğlu, Sever ve Özmen, 2018). Problem çözme becerileri gelişmiş, 

işbirliği yapabilen çocukların gelecekte kendi problemleri yanında toplumun ve 

dünyanın problemleri için de bir çözüm umudu olduğu ifade edilebilir (Bingham, 

1998).  

“Bireyler belirli düzeyde problem çözme becerilerine sahip olsalar da “problem 

çözme üzerine eğitim almamış bir kimsenin sorunlara sistemli, etkin bir gayretle 

yaklaşabilmesi zor olacaktır” (Koray ve Azar, 2008: 126). Bu nedenle eğitim 

sistemlerinin önemli amaçları arasında problem çözme becerisi gelişmiş öğrenciler 

yetiştirmek gösterilebilir (Köken, 2003). Ülkemizde de problem çözme becerisinin 

geliştirilmesine yönelik eğitim programlarında çalışmalar yapıldığından bahsedilebilir 

(MEB, 2013; MEB, 2018a). Ayrıca 1739 sayılı Milli Eğitim Genel Kanununda Türk 

Milli Eğitiminin genel amaçları arasında öğrencilerin  “İlgi, istidat ve kabiliyetlerini 

geliştirerek gerekli bilgi, beceri, davranışlar ve birlikte iş görme alışkanlığı 

kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak“ amaçlandığı belirtilmektedir (Resmi 

Gazete [RG],1973). Problem çözme becerisini çocukları hayata hazırlamak için 

gerekli olan temel beceriler arasında göstermek mümkündür (Mutlu Aydın, 2013). 

Problem çözme alışkanlığının çocukların kendilerini daha iyi tanımalarına, 

güçlü ve zayıf yönlerini keşfetmelerine, özgüvenlerinin artmasına, sorunlarla 

mücadele etmede, çocukların farklı düşünme becerilerinin gelişimine yardımcı 

olduğu düşünüldüğünde çocukların evde anne ve babaları, okulda ise öğretmenleri 

tarafından problem çözmeye teşvik edilmelerinin önemli olduğu söylenebilir 

(Aydoğan, 2012; Bingham, 2004; Senemoğlu, 2015). 

Okuldaki problemleri ise genelde olduğu gibi sadece matematik, fizik ve 

geometri gibi derslerde çözülen işlem problemleri olarak düşünmenin eksik olacağı 

ifade edilebilir. Çünkü okullar farklı ailelerden gelen, farklı kişilik özelliklerine sahip 

bireylerin günün önemli bir bölümünde bir arada bulundukları ortamlardır. Bu 

nedenle okullarda birçok sebepten kaynaklı, farklı problem durumlarıyla karşı 

karşıya kalındığını görmek mümkündür (Kalaycı, 2005). Okul hayatının ilk 

başlarından itibaren arkadaşlarının eşyaları izinsiz alma, kurallara uymama, 

yanındaki arkadaşıyla oturmak istememe gibi örneklerle başlayan problemlerin yaş 

ve sınıf düzeyine göre değişerek devam ettiği görülebilir (Bingham, 1998).  

Küçük yaşlarda kazandırılan becerilerin kalıcılığı düşünüldüğünde problem 

çözme becerisinin de okullarda erken kazandırılmasının önemli olduğu söylenebilir 
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(Aydoğan, 2012). Ancak küçük yaş gruplarındaki çocukların, problemlerin çözüm 

aşamasında genellikle öğretmenlerinden veya büyüklerinden yardım istedikleri 

görülebilir. Bu noktada öğretmen ve ailelerin sabırlı olmaları, acele etmeden 

problemi çözmek için çocuğa şans vermeleri ve onların yerine problemleri 

çözmemeleri gerektiği ifade edilebilir (Bingham, 2004). Karşılaştığı problemleri 

çocuğun kendisinin yerine sürekli başkalarının çözmesi onun hayatı boyunca 

problemlerinin çözümünü başkalarından beklemesine neden olabileceği 

düşünülebilir (Gelbal, 1991). Okulda veya derste oluşan problemin çözümünde aktif 

görev alan çocuğun ise bireysel yeteneklerinin, bilgisinin ve deneyiminin arttığını 

görmek mümkündür. Kendi başına iş yapabilme fırsatı bulan çocuğun özgüvenin 

arttığı ve karşılaştığı yeni problemlerde daha cesaretli davrandığı söylenebilir (Altun, 

2013). Çocuğun problemin çözme süreci sonunda kendi kendine elde ettiği bilgi, 

duygu ve deneyimlerin oldukça değerli ve özgün olduğunu da söylemek mümkündür 

(Bingham, 2004). 

Sınıfta veya okulda kendiliğinden oluşan problemlerin yanında çocukların 

problem çözme becerilerini geliştirmek amacıyla öğretmenler tarafından problem 

durumlarının hazırlanması mümkündür. Ancak bu tür durumlarda problemin 

amacından sapmaması için dikkat edilmesi gereken bazı önemli noktalar olduğu 

söylenebilir. Gulfin ve Tull (1985) bu noktaları şöyle ifade etmektedir:  

 Problem küçük çocuklar için ilgi çekici ve anlamlı olmalıdır. 

 Problem kolay anlaşılmalıdır. 

 Çocuklar problem karşısında karar verme gereksinimi 
duymalıdır. 

 Problem çözülebilecek karmaşıklık seviyesinde olmalıdır. 

 Çocuklar bilgi toplama ve problem çözmede, somut faaliyetler 
gösterebilmelidir. 

 Çocuklar bu faaliyetlerin sonucunu gözlemleyebilmelidir. 

 Çocuklar problem çözümünü değerlendirebilmelidir. 

 Çocuklar problemin görünüşündeki ayrılıkları fark etmeli ve 
işbirliği yapabilmelidir (Akt.: Aydoğan, 2012: 9-10). 

Problem çözme sürecinin ilk basamağı kişinin problemin farkında olması, 

kişide rahatsızlık yaratması olarak gösterilmektedir (Gelbal, 1991). Ancak küçük 

yaşlardaki çocuklar problemleri fark etmeyebilirler (Bingham, 2004). Bu nedenle 

öğretmenlerin problem çözme becerisinin gelişimi sürecinde rehberlik etmelerine 

ihtiyaç duyulduğu söylenebilir (Aydoğan, 2012; Sezgin, 2011). Öğretmenlerin 

problem çözme sürecinde sınıf içinde yapabileceği rehberlik çalışmalarından bazıları 

şu şekilde örneklenebilir: 
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 “Öğrencinin ilgisini çekebilecek etkinlikler tasarlanma, 

 Problemin algılanabilmesini kolaylaştıracak etkinlikler 
yürütülme, 

 Öğrencilerin çözecekleri problemin çözüm yollarını öncelikle 
zihinlerinde canlandırmaları sağlanma, 

 Problemin çözümünde takip edeceği işlem basamaklarını 
tasarlama, 

 Öğrencileri benzer birkaç problemle karşı karşıya bırakma, 

 Problemi öğrencilerin seviyesine göre sunma, 

 Problemin öneminin farkında olmasını sağlama, 

 Çözümünde kendisine sağlayabileceği katkılardan haberdar 
etme, 

 Gerekli araç gereçleri öğrencilerin kolay temin etmelerini 
sağlama, 

 Öğrencilerin gerektiğinde uzmanlarla iletişime geçmesine 
yardımcı olma, 

 Öğrencilerin ulaştıkları sonuçların diğer problemlerin 
çözümünde kullanabileceklerini fark ettirme, 

 Problemin çözüm sürecini değerlendirme” şeklinde ifade 
edilebilir (Akdeniz, 2006: 110). 

Sonuç olarak doğumdan itibaren başlayan problemlere çözüm üretme 

sürecinde, problem çözme becerisinin öğretilmesinin ve sürekli geliştirilmesinin 

önemli olduğu bu amaçla okullara, öğretmenlere ve velilere önemli görevler 

düştüğü söylenebilir (Bingham, 2004; Masal ve diğerleri, 2013; Serin ve 

diğerleri, 2010). 

2.2.4. Problem Çözme ve Oyun 

 Günlük yaşamda, iş hayatında veya evlilikte karşılaştığı problemlere çözüm 

üretemeyen bireylerin mutsuz oldukları hatta problemlerin çözülemeyerek birikmesi 

halinde bir takım ruhsal sorunlar yaşadıkları bile ifade edilmektedir (Taylan, 1990). 

Bu bakımdan çocukluk gibi erken yaşlardan başlanılarak problem çözme becerisinin 

öğretilmesinin son derece gerekli olduğunu söylemek mümkündür (Senemoğlu, 

2015; Yeşilova, 2013). Problem çözme becerisi öğretilen bireylerin problemler 

karşısında daha sistemli bir yol izledikleri ve çözüm üretme noktasında daha başarılı 

oldukları belirtilmektedir (Koray ve Azar, 2018). 

Çocukluk döneminde problem çözme becerisinin kazandırılması amacıyla 

kullanılabilecek farklı yöntemler olmakla birlikte bunlar arasında oyunları da 

göstermek mümkündür (Akandere, 2006; Altun, 2013). Çünkü oyunlar çocukların 

vazgeçemedikleri, en temel uğraşları arasında gösterilmektedir (Anlıak ve Dinçer, 

2005; Hazar, 2000). Çocukların oyun oynarken oldukça keyif aldıkları, dikkatlerini 

daha kolay topladıkları, anlatılanları daha iyi anladıkları, kendilerini tanıyıp daha 

kolay ifade edebildikleri, birçok becerilerinin geliştiği ifade edilmektedir (Özkaynak, 
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2016: 122). Aynı zamanda oyun oynama sürecinin “aslında sürekli bir gözlem ve 

problem çözme süreci olduğu, bu süreçte çocuğun farkında olmadan problemleri 

gözlemleme, analiz etme ve problem çözme alışkanlıkları oluşturduğu” 

belirtilmektedir (Li ve diğerleri, 2012: 1751). Bunların yanında, oyunların, çocuktaki 

problem çözme isteğini arttırdığı ve çocuklara birçok problemi deneyimle fırsatı 

sunduğu ifade edilebilir (Marangoz ve Demirtaş, 2017).  Oyun içerisinde çocuğun 

hata yapma korkusu hissetmeden problem üzerinde tekrar yapma fırsatı bulduğu, 

sürecin sonunda ise özgün deneyimler elde ettiğini söylemek mümkündür (Altun, 

2013).   

Oyunların aynı zamanda kendi içlerinde türlerine özgü problemler barındırdığı 

da söylenebilir. Örneğin: futbol oyununda gol yemeden gol atmak,  dama da 

rakibinin taşlarını kazanmaya çalışmak, mangala oyununda hazinesinde rakibinden 

daha fazla taş biriktirmek, körebe oyununda görmeden oyuncuları yakalamak, 

saklambaç oyununda gizlenen oyuncuları bulup onlardan önce sobelemek birer 

problem durumu olarak verilebilir (Ağyar, 2016;  Bingham, 2004). Çocukların oyun 

oynarken bu problemleri aşabilmek için iş birliği yapma, yardımlaşma, sabırlı olma, 

empati yapma, paylaşma, uzlaşma, öfke kontrolü gibi problem çözme sürecinde 

gerekebilecek birtakım kritik becerileri öğrendikleri ifade edilebilir (Gray, 2014; 

Hazar, 2000). 

Oyun türlerinden biri olan zekâ oyunlarının da problem çözme becerisine katkı 

sağladığı ifade edilebilir (Demirel, 2015). 2013 yılında yayınlanan zekâ oyunları dersi 

öğretim programında zekâ oyunlarının öğrencilerin problemler karşısında mantıksal 

düşünme, akıl yürütme, çözüm üretebilme gibi becerilerinin gelişimine destek 

olmasının beklendiği ifade edilmektedir (MEB, 2013: 1). Yine aynı programda 

oyunlarının problem çözme becerisinin geliştirilmesinde şu amaçlarla kullanılması 

gerektiği ifade edilmektedir: 

“a) Problemleri tam olarak anlamak için problemin doğasına ilişkin 
sorgulama becerisinin geliştirilmesi, 
b) Farklı zekâ oyunları kullanılarak çeşitli problem çözme yöntem 
ve stratejilerinin geliştirilmesi, 
c) Problem çözmede edinilen deneyimlerle öğrencilerin öz 
güveninin geliştirilmesi, 
ç) Hızlı ve etkin karar verme becerisinin geliştirilmesi, 
d) Problemlerin çözümünde sorgulayıcı ve şüpheci bir yaklaşımın 
geliştirilmesi, 
e) Kendilerinin bireysel olarak güçlü ve zayıf yönlerini tanımalarının 
sağlanması “ amacıyla uygulanmalıdır (MEB, 2013: 7). 
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Bunun yanında, yapılan bazı araştırmalar zekâ oyunlarının problem 

çözme becerisini ve problem çözme sürecinde gerekli olan düşünme 

becerilerini desteklediğini ortaya koymaktadır (Altun, 2017; Bottino ve diğerleri, 

2009; Türkoğlu ve Uslu, 2016). Ayrıca zekâ oyunlarıyla geliştirilen becerilerin 

gerçek hayat problemlerinin çözümüne aktarılabileceği de söylenebilir 

(Demirel, 2015). 

2.3. İlgili Araştırmalar:  

Bu bölümde zekâ oyunları ve problem çözme becerisi ile ilgili olarak yapılmış 

ulusal ve uluslararası çalışmalara ilişkin bulgulara yer verilecektir. Alan yazın 

incelendiğinde zekâ oyunları üzerine yapılmış sınırlı sayıda araştırma olduğu 

görülmüştür. Ayrıca ülkemizde yapılan araştırmaların neredeyse tamamının zekâ 

oyunlarının öğretim programlarına dâhil edilmesinden sonraki süreçte yapıldığı 

görülmektedir.  

2.3.1. Zekâ Oyunları veya Problem Çözme Becerisi İle İlgili Yurt İçinde 

Yapılan Bazı Araştırmalar: 

Akbaş ve Baki (2015), “Zekâ oyunları dersi öğretim programının öğretmen 

görüşlerine göre değerlendirmesi” isimli çalışmalarında, seçmeli olarak zekâ oyunları 

dersine giren 2 farklı ilden 20 öğretmenin görüşlerine başvurmuşlardır. 6 adet açık 

uçlu sorudan oluşan görüşme formu ile verilerin toplandığı çalışmada öğretmenlerin 

çoğunluğunun zekâ oyunları dersini ilgi çekici ve eğlendirici bulduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Ayrıca bazı eksikliklerin olduğu ifade edilmiş olsa da öğretmenlerin zekâ 

oyunları dersinin öğrencilerin zihinsel ve akademik gelişimlerine katkısı olduğunu 

vurguladıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

B. Durmaz ve S. Durmaz (2015), “Mangala Öğretiminin İlkokul 4. Sınıf 

Öğrencilerinin Rutin Olmayan Problemleri Çözme Başarısı Üzerine Etkisi”, isimli 

çalışmalarını 36 kontrol ve 38 deney olmak üzere 74 ilkokul 4. Sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirmişlerdir. 15 hafta boyunca mangala oyunu oynayan deney grubu 

öğrencilerinin rutin olmayan problemleri çözme başarılarında olumlu bir artış olduğu 

belirtilmiştir. Kontrol grubunda ise anlamlı bir farklılık oluşmadığı ifade edilmiştir.  

Demirel’in (2015), “Zekâ Oyunlarının Türkçe ve Matematik Derslerinde 

Kullanılmasının Ortaokul Öğrencileri Üzerindeki Bilişsel ve Duyuşsal Etkilerinin 

Değerlendirilmesi” isimli doktora çalışmasını 6. Sınıfa giden 24 deney ve 24 kontrol 
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grubu olmak üzere 48 öğrenciyle gerçekleştirdiği görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

öğretmenleri de çalışmaya katılmıştır. Veri toplanması ve değerlendirilmesinde; 

akademik başarı testi, problem çözme becerileri ölçeği, stratejik düşünme becerileri 

ölçeği, katılım ölçeği, oyun akış ölçeği, araştırmacı günlükleri ve yarı yapılandırılmış 

görüşme rehberi kullanıldığı belirtilmiştir. Araştırma sonucunda, zekâ oyunları 

etkinlikleri uygulanan deney grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerinde ve 

akademik başarılarında kontrol grubuna göre gelişme olduğu, stratejik düşünme 

becerileri ile derse katılım açısından deney grubu ile kontrol grubu arasında anlamlı 

farklılık bulunmadığı belirtilmiştir.  

Kurbal (2015), “An Investıgatıon Of Sıxth Grade Students’ Problem Solvıng 

Strategıes And Underlyıng Reasonıng In The Context Of A Course On General 

Puzzles And Games (6. Sınıf Zekâ Oyunları Dersi Öğrencilerinin Problem Çözme 

Stratejilerinin Ve Akıl Yürütme Becerilerinin İncelenmesi)” isimli çalışmasını Ankara 

ili Çankaya ilçesindeki özel bir okulda 6. Sınıfa devam eden 40 öğrenci ile 

gerçekleştirildiği belirtilmiştir. Çalışmada matematiksel problem çözme ve akıl 

yürütme testi, zekâ oyunları dersine yönelik hazırlanmış formlar ve 7 katılımcıyla 

yapılan yarı yapılandırılmış görüşmeler aracılıyla verilerin toplandığı ifade edilmiştir. 

Verilerden elde edilen bulguların, 6. Sınıf öğrencilerinin problem çözme stratejilerinin 

ve akıl yürütme becerilerinin zekâ oyunları ile geliştiği sonucunu gösterdiği 

belirtilmiştir. Ayrıca öğrencilerin zekâ oyunları dersini eğlenceli ve yararlı buldukları 

ifade edilmiştir. 

Oruç ve Aygün’ün (2015), “Zekâ Oyunları Aracılığıyla İnternetin ve Telefonun 

Zararlı Kullanımının Azaltılması” isimli çalışmaları 40 lise öğrencisi ile 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmacılar çalışmada internetsiz yaşayamam, sosyal aktivite 

sıklığı, telefon kullanım sıklığı, internette çok zaman harcama, zekâ oyunlarına ilgi-

bilgi, arkadaşlarla yüz yüze görüşme, internet kullanım sıklığı, zekâ oyunları oynama 

sıklığı gibi maddelerin yer aldığı tutum ölçeği kullanıldığı görülmüştür. Araştırmada 

zekâ oyunlarıyla oynayan lise öğrencilerinin internet ve telefon kullanımlarının 

azaldığı ve zekâ oyunlarına karşı tutumlarında pozitif yönde bir farklılık oluştuğu 

sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Altun, M. Hazar ve Z. Hazar (2016)'nin “Investigation of the Effects of Brain 

Teasers on Attention Spans of Pre-School Children (Zekâ Oyunlarının Okul Öncesi 

Çocuklarının Dikkat Düzeylerine Etkisi)” isimli araştırmalarında zekâ oyunları eğitimi 

alan altı yaş çocukları ile normal eğitim alan altı yaş çocuklarının dikkat düzeyleri 
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arasında anlamlı bir fark bulunup bulunmadığı incelenmiştir. Çalışmada 2014-2015 

Eğitim öğretim yılında rastgele seçilen altı yaş ve altı, 213 çocuk yer aldığı 

belirtilmiştir. Ölçme aracı olarak “Frankfurter Tests für Fünjahlige-Konzentration” 

kullanıldığı ifade edilmiştir. Çalışmada deneme grubu ile 10 hafta boyunca haftada 3 

gün günde bir saat zekâ oyunları programı uygulanırken kontrol grubu ile ise sadece 

Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi programını uygulandığı ifade edilmiştir. Araştırma 

sonucunda, deney ve kontrol grubundaki çocuklar arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Türkoğlu (2016), “Oyun Temelli Bilişsel Gelişim Programının (OTBGP) 60-72 

Aylık Çocukların Bilişsel Gelişimlerine Etkisi” isimli doktora çalışmasında 22 deney, 

22 kontrol grubundan oluşan 44 çocuk ile araştırmasını yürüttüğü görülmüştür. 

Deney grubu öğrencilerine 12 hafta boyunca, haftada 2 gün ve günlük 1 saat olmak 

üzere toplam 24 saat "düzenli ve kontrollü" olarak OTBGP uygulandığını belirtmiştir. 

Programda Türk Beyin Takımı’nın 5-12 yaş grubu çocuklar için geliştirdiği zekâ 

oyunları kullanıldığı ifade edilmiştir. Araştırma sonucunu belirlemek için ise çocuk ve 

anne-babalara yönelik soruları içeren Genel Bilgi Formu ile "Thurstone Temel 

Kabiliyetler Testi 5-7 (TKT 5-7)" kullanıldığı belirtilmiştir. Araştırmada deneme ve 

kontrol gruplarının dil kavramı / ayırt etme hızı / sayı kavramı ve yer kavramı son 

test puanları karşılaştırıldığında, deneme grubu lehine anlamlı bir farklılaşma olduğu 

sonucuna ulaşıldığı, ayrıca programın deneme grubu çocuklarının zekâ bölümünde 

yaklaşık 14 puanlık bir artışa yol açtığı tespit edildiği vurgulanmıştır. Bu bulgulara 

dayalı olarak "Oyun Temelli Bilişsel Gelişim Programının” çocukların bilişsel 

gelişiminde etkili olduğu ve etkisinin de kalıcı olduğu sonucuna ulaşıldığı araştırmacı 

tarafından ifade edilmiştir. 

Orak, Karademir ve Artvinli’ nin (2016), “Orta Asya’daki Zekâ ve Strateji 

Oyunları Destekli Öğretime Dayalı Uygulamaların Akademik Başarıya ve Tutuma 

Etkisi” isimli çalışmalarında Matematik Dersi Tutum Ölçeği ve Akademik Başarı Testi 

kullanarak Orta Asya’da oynanan zekâ ve strateji oyunlarının akademik başarıya ve 

tutuma etkisinin olup olmadığını inceledikleri görülmüştür. Araştırmanın 15’i kız, 9’u 

erkek olmak üzere toplam 24 ilkokul öğrencisi ile 8 hafta boyunca, haftada 3 saat,  

“Mangala, Üçtaş, Beştaş, Dokuztaş, Aşık, Cirit, 41 Çubuk” gibi oyunlar oynanarak 

gerçekleştirildiği ifade edilmiştir. Araştırmadan elde edilen verilere göre Orta Asya’da 

oynanan zekâ ve strateji oyunlarının öğrencilerin matematik dersindeki akademik 

başarılarını arttırdığı sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 
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Adalar ve Yüksel (2017),  “Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri ve Diğer Branş 

Öğretmenlerinin Görüşleri Açısından Zekâ Oyunları Öğretim Programı” isimli 

çalışmalarında Zekâ Oyunları Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımlara yönelik 

öğretmen görüşlerinin belirlenmesi ve öğretmenlerin program hakkında ortaya 

koydukları değerlendirme, sorun ve çözüm önerilerinin ortaya konulmasını 

amaçladıkları belirtilmiştir.  42 öğretmenin katıldığı araştırmada verilerin hem nicel 

hem de nitel yöntemlerin birlikte yürütüldüğü bir karma yöntem şeklinde hazırlanan 

“Zekâ Oyunları Dersi Kazanımlarına Yönelik Öğretmen Görüşleri Değerlendirme 

Anketi” ile toplandığı ifade edilmiştir. Araştırma sonucunda öğretmenlerin zekâ 

oyunları dersi programının kazanımları hakkında oldukça yüksek düzeyde (%87 

oranında) olumlu görüş belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. Bunun yanında “materyal 

eksikliği, ders kitabı, derse verilen önem, seviyelendirme, öğretmen yetersizliği, 

değerlendirme yöntemi, TEOG sınavı engeli” gibi etkenlerin ise programın 

uygulanmasında karşılaşılan sorunlar olarak öğretmenler tarafından ifade edildiği 

belirtilmiştir. 

Altun’ un (2017), “Fiziksel Etkinlik Kartları İle Zekâ Oyunlarının İlkokul 

Öğrencilerinin Dikkat ve Görsel Algı Düzeylerine Etkisi” isimli doktora çalışmasında 

2015-2016 eğitim öğretim yılında ilkokul 2. Sınıfa devam öğrenciler ile 12 hafta 

boyunca, haftada iki gün ve günde 2 saat süreli çalışma yapıldığı belirtilmiştir. 

Araştırmada toplamda dört grup bulunduğu ve üç farklı deney grubuna farklı 

yöntemler uygulandığı ifade edilmiştir. Gruplarda; Fiziksel etkinlik grubu (n=32), 

zekâ oyunları grubu (n=32), hem fiziksel etkinlik hem de zekâ oyunları grubu (n=32) 

ve kontrol grubu (n=32) olmak üzere toplam 128 öğrencinin çalışmada yer aldığı 

belirtilmiştir. Araştırma verilerinin "Bourdon Dikkat Testi (Harf Formu)" ve "Frostig 

Gelişimsel Görsel Algı Testi" ile toplandığı ifade edilmiştir. Araştırma sonuçlarına 

göre, Zekâ oyunlarının görsel algı ve dikkati arttırmada etkili olduğu, bunun yanında 

gruplara uygulanan deneysel yöntemlerden görsel algı gelişimini artırmada en etkili 

yöntemin, zekâ oyunlarının ve fiziksel etkinliklerin birlikte uygulanması yönteminin 

olduğu araştırmacı tarafından belirtilmiştir. Ayrıca dikkati arttırma üzerindeki etkisi 

incelenen yöntemlerin dikkat artırmada etkili oldukları, ancak uygulanan deneysel 

yöntemler arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaşıldığı ifade 

edilmiştir. 

Erdoğan, Eryılmaz-Çevirgen ve Atasay (2017), “Oyunlar ve Matematik 

Öğretimi: Stratejik Zekâ Oyunlarının Sınıflandırılması” isimli çalışmalarında en az iki 

kişi ile oynanabilen ve yaygın olarak kullanılan stratejik zekâ oyunlarının matematik 
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kavramlarının öğretiminde kullanılıp kullanılamayacağının araştırılmasının 

amaçlandığı belirtilmiştir.  Araştırma sonucunda stratejik zekâ oyunlarının matematik 

öğretimi için önemli bir potansiyele sahip olduğu ifade edilmiştir. 

Marangoz ve Demirtaş (2017), “Mekanik Zekâ Oyunlarının İlkokul 2.Sınıf 

Öğrencilerinin Zihinsel Beceri Düzeylerine Etkisi” isimli çalışmalarını  ilkokul 2. Sınıf 

öğrencileri (n: 24) ile 14 hafta boyunca, haftada bir gün ve iki ders saati süresinde 

gerçekleştirdiklerini ifade etmişlerdir. Araştırmada öğrencilerin dikkati yoğunlaştırma, 

stratejik düşünme, analiz etme, parça-bütün ilişkisi kurma, görsel algı ve 

ipuçlarından faydalanma gibi zihinsel beceri düzeylerini tespit etmek için geliştirilen 

bir test kullanıldığı belirtilmiştir. Araştırma sonucunda 14 hafta boyunca 14 farklı 

mekanik zekâ oyunları uygulanan öğrencilerin, zihinsel beceri düzeylerinde tüm alt 

boyutlar için anlamlı bir artış gösterdiği sonucuna ulaşıldığı araştırmacılar tarafından 

ifade edilmiştir. 

Ulusoy Alkaş, Saygı ve Umay (2017), “İlköğretim Matematik Öğretmenlerinin 

Zekâ Oyunları Dersi ile İlgili Görüşleri” isimli araştırmalarında 25 ilköğretim 

matematik öğretmeninin Zekâ Oyunları dersi ilgili görüşlerine yer verildiği 

görülmüştür. Araştırmacılar tarafından geliştirilen ve açık uçlu sorulardan oluşan bir 

soru kâğıdı kullanılarak Zekâ Oyunları dersinin matematik eğitimine ve matematiksel 

becerilere katkısı olup olmadığı sorgulanmış, Zekâ oyunları dersi öğretim 

programının değerlendirilmesi ve programda eksik görülen noktaların ifade edilmesi 

istendiği belirtilmiştir. Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin, zekâ oyunları 

dersinin adında geçen zekâ kelimesinin öğrencilerde derse karşı bir olumsuzluk ve 

kaygı yaratabileceği düşüncesinde olduğu ifade edilmiştir. Bunun yanında 

öğretmenlerin büyük çoğunluğunun zekâ oyunları dersinin genelde matematik 

eğitimine, özelde ise matematiksel becerilere ve matematikle ilgili duyuşsal 

özelliklere olumlu katkılar sağlayacağı görüşünde olduğu belirtilmiştir. Ancak farklı 

sınıf düzeylerinden öğrencilerin bulunması, materyal yetersizliği, zaman yetersizliği, 

kalabalık ve heterojen gruplar gibi sorunların programın uygulanmasını 

güçleştirdiğine yönelik öğretmen görüşleri de çalışmada yer almıştır.  

Dokumacı-Sütçü (2018), “Geometrik-Mekanik Zekâ Oyunlarının Öğretmen 

Adaylarının Geometrik Düşünme Düzeylerine Etkisi” isimli çalışmasının 2017–2018 

eğitim-öğretim yılında devlet üniversitelerinin birinde öğrenim gören 54 ilköğretim 

matematik öğretmen adayı ile yürütüldüğünü belirtmiştir. Öğretmen adayları iki 

deney grubuna ayrılarak, öntest sontest deneysel desen uygulanıldığı ifade 
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edilmiştir.  Araştırmada Deney-I grubunda somut materyallerle geometrik-mekanik 

zekâ oyunları etkinlikleri; deney-II grubunda ise bilgisayar ortamında geometrik-

mekanik zekâ oyunları etkinlikleri uygulandığı belirtilmiştir. Araştırma sonuçlarına 

göre, somut olarak oynanan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının ve dijital ortamda 

oynanan geometrik-mekanik zekâ oyunlarının öğretmen adaylarının geometrik 

düşünme düzeylerini anlamlı düzeyde arttırdığı sonucuna ulaşıldığı ifade edilmiştir. 

O. Yavuz ve Y. Yavuz (2018),  “Huzurevindeki Yaşlı Bireylere Oynatılan Zekâ 

Oyununun Yaşlıların Bilişsel Becerilerine, Yalnızlık ve Psikolojik İyi Oluş Düzeylerine 

Etkisi” isimli çalışmalarında “Sil Baştan” adlı bir kutu oyununun yaşlıların yalnızlık, 

psikolojik iyi oluş ve bilişsel becerilerine etkisinin olup olmadığını incelemeye 

çalışıldığı belirtilmiştir. Öntest sontest kontrol gruplu deneysel desenin kullanıldığı 

çalışmanın 8’i deney ve 8’i kontrol olmak üzere 65 yaş üzeri 16 katılımcı ile 

gerçekleştirildiği ifade edilmiştir. Araştırma sonuçlarına göre oyunun yaşlıların 

bilişsel becerilerini geliştirdiği, yalnızlık düzeyini düşürdüğü ve psikolojik iyi oluşu 

yükselttiği sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Zeybek ve Saygı (2018), “Apartmanlar Oyununun Ortaokul Matematik 

Öğretmen Adaylarının Uzamsal Görselleştirme Yeteneklerine Olan Etkisi” isimli 

çalışmalarında devlet üniversitesi eğitim fakültesi 2. Sınıfta öğrenim gören 30 kişilik 

ortaokul matematik öğretmenliği öğrencisiyle 15 oturum halinde zekâ oyunlarından 

biri olan “Apartmanlar” oyununun oynandığını ve MGMP Uzamsal Görselleştirme 

Testinin öntest ve sontest olarak katılımcılara uygulandığını ifade etmişlerdir. 

Araştırmada elde edilen verilerin analizine göre sontest lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu bu nedenle Apartmanlar oyununu oynamanın ortaokul matematik öğretmen 

adaylarının uzamsal görselleştirme yeteneklerine olumlu yönde katkı sağladığı 

belirtilmiştir. 

İlgili araştırmaların bundan sonraki bölümünde zekâ oyunları ile doğrudan ilgisi 

olmasa da problem çözme becerisi ile ilgili olarak yurt içinde yapılmış bazı 

çalışmalara yer verilmiştir. Bu araştırmalardan: 

İşmen (2001), “Duygusal Zekâ ve Problem çözme”,  isimli çalışmasında 

duygusal zekâ ile algılanan problem çözme becerisi arasındaki ilişkinin 

incelenmesini amaçlandığını belirtmiştir. Araştırmanın İstanbul Üniversitesi’nde 

lisans ve tezsiz yüksek lisans düzeyinde eğitim gören 225 öğrenci ile gerçekleştirdiği 

ifade edilmiştir. Araştırma sonucunda 19 ve altı yaş grubu ile 26 ve üstü yaş 
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grubunda duygusal zekâ ve problem çözme becerilerinde yaş yönünden anlamlı bir 

farklılığın oluşmadığı ancak cinsiyete göre anlamlı bir farklık oluştuğu ifade 

edilmiştir.  Duygusal zekânın cinsiyete göre farklılığında ise kızların 3 boyutta ve 

toplamda erkeklere göre daha yüksek puan aldıkları ifade edilmiştir. Ayrıca, 

duygusal zekâ seviyesi arttıkça problem çözme becerisi algısında da artış 

olduğunun görüldüğü belirtilmiştir. 

Şahin (2007), “13- 14 Yas Grubu Öğrencilerin Problem Çözme Stratejilerinin 

Belirlenmesi”, isimli çalışmasını ilköğretim 8. Sınıfa devam eden 60 öğrenci ile 

gerçekleştirdiğini ifade etmiştir. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

matematik dersi not ortalamalarına göre belirlendiği ifade edilmiştir. Araştırmada 

olasılık konusunun ve problem çözme stratejilerinin, kontrol grubunda geleneksel 

yolla işlenirken, deney grubunda işbirlikçi öğrenme yöntemi ile işlendiği belirtilmiştir. 

Konu bitiminde deney ve kontrol grubuna klasik ve günlük hayat problemlerinden 

oluşan 30 soruluk bir test uygulandığı ve deney grubu öğrencilerinden 6’sı ile 

görüşme yapıldığı ifade edilmiştir.  Elde edilen bulgulara göre problem çözme 

stratejilerinin öğretiminde işbirlikçi öğretim yönteminin geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha etkili olduğu sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Genç (2012), ise “Öğretmenlerin Çoklu Zekâ Alanları İle Problem Çözme 

Becerileri Arasındaki İlişkinin İncelenmesi”, isimli çalışmasını 41 öğretmen ile 

gerçekleştirdiğini belirtmiştir. Araştırmada verilerin, Çoklu Zekâ Envanteri ve 

Problem Çözme Becerileri Envanteri ile elde edildiği ifade edilmiştir. Elde edilen 

bulgulara göre öğretmenlerin içsel öze dönük zekâ alanı ile problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Altun (2013), “Düzenli Eğitsel Oyun Oynayan 11-12 Yaş Grubu Çocuklarda 

Problem Çözme Becerisinin İncelenmesi”, isimli çalışmasını 11-12 yaşlarındaki 30 

deney ve 30 kontrol grubu öğrencisi ile gerçekleştirmiştir. Araştırmanın verilerinin 

İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri kullanılarak 

toplandığı belirtilmiştir. Araştırmada kontrol grubu öğrencileri normal beden eğitimi 

derslerine devam ederken deney grubu öğrencilerine beden eğitimi etkinliklerine ek 

olarak, 10 hafta boyunca, haftada 3 gün, günde en az 5 oyun (ortalama 90 dakika) 

uygulandığı ifade edilmiştir. Çalışma sonucunda elde edilen bulgulara göre deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre, problem çözme becerilerinde 

pozitif yönde anlamlı bir farklılığın olduğu belirtilmiştir.  
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Çubukçu ve Bağçeli-Kahraman (2017), “Okulöncesi Dönem Çocuklarının 

Problem Çözme Becerilerinin Satranç Eğitimi Alma Durumlarına Göre İncelenmesi” 

isimli çalışmalarında okul öncesi dönemde satranç eğitiminin problem çözme 

becerisi üzerinde etkisinin olup olmadığını araştırmışlardır. Çalışmada 80’i deney ve 

80’i kontrol olmak üzere 160 çocuk yer almıştır. Oğuz ve Köksal Akyol (2015) 

tarafından geliştirilen “Problem Çözme Becerisi Ölçeği” nin (PÇBO) kullanıldığı 

araştırmada okul öncesi dönemde alınan satranç eğitiminin bu yaş grubundaki 

çocukların problem çözme becerileri üzerinde olumlu bir etkisi olduğu sonucuna 

ulaşıldığı belirtilmiştir. 

Mutlu Aydın (2013), “Türkiye’de İlkokul Dördüncü Sınıfta Yapılan Yaratıcı 

Drama Etkinliklerinin Öğrencilerin Problem Çözme Becerisine Etkisi”, isimli 

çalışmasında ön test son test kontrol gruplu seçkisiz desen kullanılmıştır. 

Araştırmanın evrenini Erzurum ilinde bulunan 966 ilkokul oluşturduğu belirtilmiştir.  

Çalışmada kontrol grubu öğrencilerine mevcut programdaki öğretim yöntemleri 

uygulanırken deney grubu öğrencilerine ise yaratıcı dramayla yapılan öğretim 

yöntemleri uygulandığı ifade edilmiştir. Araştırmanın verileri Serin, Bulut Serin, ve 

Saygılı (2010) tarafından geliştirilen “İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem 

Çözme Envanteri” ile toplanmıştır. Araştırma sonucunda yaratıcı drama 

etkinliklerinin öğrencilerin problem çözme becerilerine ilişkin kendilerine yönelik 

algılarında anlamlı bir farklılığa sebep olmadığı tespit edilmiştir. 

Dizmen (2018), “Kodlama, Robotik, 3d Tasarım ve Oyun Tasarımı Eğitiminin 

11- 14 Yaş Grubu Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Üstbilişsel 

Farkındalık Düzeyine Etkisi”, isimli çalışmasında 7’si kız, 14’ü erkek toplam 21 

katılımcıya, 8 hafta boyunca haftada iki saat kodlama, robotik, 3d tasarım ve oyun 

tasarımı gibi 4 ayrı modülden oluşan bir eğitim verildiği belirtilmiştir. Araştırmada 

verilerin iki bölümden oluşan bir anket aracılığı ile toplandığı ifade edilmiştir. Anketin 

birinci bölümü problem çözme becerilerini ölçen Problem Çözme Envanterinden 

oluşurken, ikinci bölümünün ise üstbilişsel farkındalık düzeylerini ölçen Çocuklar İçin 

Üstbilişsel Farkındalık Envanterinden oluştuğu belirtilmiştir. Anket sonuçlarından 

elde edilen bulgulara göre 4 modülden oluşan eğitim sonucunda öğrencilerin öntest 

ve sontest sonuçlarında anlamlı bir farklılık belirlenmediği ifade edilmiştir.  
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2.3.2. Zekâ Oyunları veya Problem Çözme Becerisi İle İlgili Yurt Dışında 

Yapılan Bazı Araştırmalar: 

Bottino ve Ott (2006), “Mind Games, Reasoning Skills, and The Primary 

School Curriculum” isimli çalışmalarında İtalya’nın Cenova kentinde bulunan Dante 

Alighieri Okulundaki yaklaşık 40 öğrenciyi dört yıl boyunca, ikinci sınıftan beşinci 

sınıfa kadar, takip ettiklerini belirtmişlerdir. Çalışmalarında öğrencilerin 5-6 kişilik 

gruplara ayrılarak her okul yılının altı aylık süresinde, haftada bir saat bilgisayar 

ortamında zekâ oyunu oynamalarının sağlandığı ifade edilmiştir. Araştırma 

sonucunda bilgisayar ortamında oynanan zekâ oyunlarının okul başarısı üzerinde 

olumlu bir etkisi olduğu belirtilmiştir. 

Bottino, Ott, ve Benigno (2009), “Digital Mind Games: Experience-Based 

Reflections on Design and Interface Features Supporting the Development of 

Reasoning Skills” isimli çalışmalarında, yaşları 8 ile 11 arsında değişen 40 öğrenci 

ile yaklaşık 3 yıl boyunca dijital zekâ oyunlarının oynandığını belirtmişlerdir. 

Araştırma sonucunda zekâ oyunlarının ilkokul öğrencilerin akıl yürütme ve problem 

çözme becerilerini geliştirdiği sonucuna ulaşıldığı ifade edilmiştir.  

Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon (2011), “The İmpact Of Using 

Synchronous Collaborative Virtual Tangram İn Children's Geometric.” İsimli 

çalışmalarını 6. Sınıfa giden 25 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirmişlerdir. 

Araştırmada öğrencilerin geometri öğrenmelerini kolaylaştırmak için Tablet ve 

bilgisayar destekli bir sanal Tangram bulmacası geliştirmenin amaçlandığı 

belirtilmiştir. Araştırma sonucunda, öğrencilerin problem çözme konusundaki 

inancını geliştiği, akran iletişiminin güçlendiği, uzaydaki şekilleri anlama 

yetkinliklerinin arttığı ifade edilmiştir. 

Ott ve Pozzi (2012), “Digital Games As Creativity Enablers For Children” isimli 

çalışmalarında dijital zekâ oyunlarının, ilkokul öğrencilerinin yaratıcı düşünme 

becerileri ve tutumlarına etkisini araştırmışlardır. 3 yıllık çalışma sonunda dijital zekâ 

oyunlarının orijinal çözüm stratejilerini bulma ve yaratıcılık becerilerini önemli bir 

düzeyde arttırdığı ifade edilmiştir. 

Bottino, Ott, ve Tavella (2013), “Investigating the Relationship Between School 

Performance and the Abilities to Play Mind Games” isimli çalışmalarında oyun 

oynama ve okul performansları arasındaki olası ilişkilerinin araştırıldığı 

belirtilmektedir. Dijital oyunların kullanıldığı araştırmada İtalya’ da bulunan 20 
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İlköğretim okulunun 4. ve 5. Sınıfına devam eden 60 ilkokul öğrencisinin yer aldığı 

ifade edilmektedir. Araştırma sonuçlarına göre zekâ oyunlarının, öğrencilerinin 

öğrenme için gerekli olan akıl yürütme ve problem çözme becerilerinin gelişimini 

destekleyebileceği, uzun vadede ise okul başarısına olumlu yönde katkı sağlayacağı 

belirtilmiştir. 

 Sonuç olarak yurt içi ve yurt dışı yapılan araştırmalar incelendiğinde 

ülkemizde zekâ oyunları kavramına yönelik daha fazla çalışma yapıldığını görmek 

mümkündür. Bunda özellikle zekâ oyunlarının ortaokullarda seçmeli ders olarak 

okutulmasının etkili olduğu düşünülmüştür. Yurt içinde yapılan çalışmaların çok 

büyük bölümünün zekâ oyunları programının uygulanmaya başlanmasından sonra 

yapılmasının da bu düşünceyi desteklediği ifade edilebilir. Bunun yanında yurt içinde 

yapılan araştırmalarda zekâ oyunlarının genel bir kavram olarak ele alındığı yani 

birden fazla oyunun bir bütün olarak etkisinin incelendiği, yurt dışında ise daha çok 

tek bir oyunun birkaç yıl gibi uzun süreli oynatılmasının etkilerinin incelendiği 

görülmüştür. Yapılan çalışmaların bütününe bakıldığında ise zekâ oyunları ile 

problem çözme becerisi arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmaların yetersiz sayıda 

olduğu söylenebilir. Bununla birlikte incelenen çalışmalar arasında bu araştırmada 

olduğu gibi genel anlamda zekâ oyunlarının öğrencilerin problem çözme algılarına 

etkisi olup olmadığını inceleyen bir araştırmaya da rastlanamamıştır. Problem 

çözmede bireylerin duygu, düşünce, istek, kendine güven gibi faktörlerin önemi 

düşünüldüğünde bu araştırmanın alanyazına katkı sunabileceği düşünülmektedir. 
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3. YÖNTEM 

 

Çalışmanın bu bölümünde araştırmanın problem ve alt problemlerine cevap 

aranmasında izlenen yöntem belirtilmiştir. Bu amaçla araştırma deseni ve niçin bu 

desenin seçildiği, araştırmaya katılan grup, veri toplama araçları ve analiz yöntemleri 

betimlenmiştir. 

3.1. Araştırmanın Modeli 

“Araştırmalar, temel aldıkları felsefeye, bakış açısına göre nicel (quantitative) 

ve nitel (qualitative) araştırma olarak ikiye ayrılır” (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2015: 12). “Gerçekliği araştırmacıdan bağımsız gören, kendi 

dışında olan gerçekliğinde nesnel olarak gözlenip, ölçülüp analiz edilebileceğini 

kabul eden pozitivist görüş nicel araştırmaları tanımlamaktadır” (Büyüköztürk ve 

diğerleri, 2015: 12). 

Zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem çözme algıları ve 

problem çözme becerileri üzerinde anlamlı bir etki gösterip göstermediğini tespit 

etmek amacıyla yapılan bu araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden öntest-

sontest kontrol gruplu deneysel araştırma deseni kullanılmıştır. “Öntest-sontest 

Kontrol gruplu desen (ÖKSD) yaygın kullanılan karışık bir desendir” (Büyüköztürk, 

2014: 19). 

“Kontrol gruplu deneysel modelde yansız atama ile oluşturulmuş iki gruptan 

biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Her iki grupta da deney 

öncesi ve deney sonrasında ölçmeler yapılır” (Karasar, 2003: 97). Araştırmada 

“İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri (ÇPÇE)”  ve  

“Problem Çözme Becerileri Ölçeği” öntest-sontest olarak deney ve kontrol gruplarına 

uygulanmış ve bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkenler üzerinde etkili olup 

olmadığı sınanmıştır. 
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    Bu bağlamda araştırmanın bağımsız değişkeni “zekâ oyunlarının kullanıldığı 

eğitim programı”; bağımlı değişkenleri ise öğrencilerin problem çözme becerileri ve 

problem çözme algıları olarak ifade edilebilir. 

Araştırmada deney grubuna uygulanan zekâ oyunları eğitim programı, 

uygulama süresince araştırmacı tarafından yürütülmüştür. Araştırmada kullanılan 

öntest-sontest kontrol gruplu deneme modeli simgesi Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Ön Test- Sontest Kontrol Gruplu Modelin Simgesi 

Grup Adı Yansızlık Öntest Uygulanan 
Program 

Sontest 

D R ÇPÇE”  ve  
PÇBÖ 

Deneysel işlem ÇPÇE”  ve  
PÇBÖ 

K R ÇPÇE”  ve  
PÇBÖ 

 ÇPÇE”  ve  
PÇBÖ 

         Tablo 1’e göre araştırmada deney grubuna normal ilkokul 4. Sınıf öğretim 

programlarının yanında zekâ oyunu materyallerinin kullanıldığı program 

uygulanırken; kontrol grubuna yalnızca ilkokul 4. Sınıf öğretim programlarında yer 

alan etkinlikler uygulanmıştır. Deneme modelinin simgesel görünümü aşağıda 

açıklanmıştır: 

D: Deney Grubu 

K: Kontrol Grubu 

R: Yansızlık 

ÇPÇE: Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri 

PÇBÖ: Problem Çözme Becerileri Ölçeği (Karasar, 2003). 

3.2. Evren ve Örneklem 

“İki tür evrenden söz etmek mümkündür. Bunlardan ilki genel evrendir. Genel 

evren; soyut bir kavramdır ve ulaşılması oldukça zordur. İkincisi olan Çalışma evreni 

ise ulaşılabilen evren olarak kabul edilmektedir”  (Karasar, 2003: 109).  Araştırmanın 

çalışma evreni, Balıkesir ilinin Kepsut ilçesinde yer alan bir ilkokuldur. Evrenin ilkokul 

öğrencilerinden belirlenmesinin sebebi problem çözme becerisi gibi becerilerin 

gelişiminde küçük yaşlarda başlanılmasının kritik olduğu düşüncesidir (Aydoğan, 
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2012; Senemoğlu, 2015). Ayrıca 4, sınıf öğrencilerinden oluşan bir çalışma evreninin 

belirlenmesinde veri toplama araçlarının 4. Sınıf öğrencileri için daha uygun 

olmasının da etkili olduğu söylenebilir.  

  “Belli bir evrenden, belli kurallara göre seçilmiş ve seçildiği evreni temsil 

yeterliği kabul edilen küçük küme” ise örneklem olarak kabul edilmektedir (Karasar, 

2003: 110). Çalışmanın örneklemi Balıkesir ili Kepsut ilçesinde bulunan bir İlkokulun 

2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz döneminde, 4. sınıfında öğrenim gören 40 

öğrencidir. Örneklemin belirlenmesi aşamasında Uygun (Kazara) örnekleme 

yönteminden faydalanılmıştır. Uygun örnekleme yöntemi; zaman, para ve işgücü 

kaybını önlemeyi temel amaç edinen ve araştırmacı için en kolay ulaşılabilir 

katılımcılardan başlanarak örneklemin oluşturulduğu bir yöntemdir (Büyüköztürk ve 

diğerleri, 2015: 91).   

 2017-2018 Eğitim öğretim yılı güz döneminde, Kepsut ilçesinde 12 ilkokul 

bulunmakta ve bu ilkokullarda 97 erkek, 90 kız olmak üzere toplam 187 dördüncü 

sınıf öğrencisi öğrenim görmektedir (Kepsut İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü, 2018). 

Araştırmanın yürütüldüğü İlkokul, ilçenin en fazla öğrenciye sahip ikinci ilkokulu 

konumundadır. Bu okulun seçilmesinde ayrıca araştırmacının bu okulda öğretmen 

olarak görev yapması ve dolayısı ile ulaşım ve uygulama imkânlarının kolay olması 

da etkili olmuştur.  

2017-2018 Eğitim Öğretim yılı güz döneminde çalışmanın yürütüldüğü 

ilkokuldaki toplam öğrenci sayıları ise Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2. 2017-2018 Eğitim Öğretim Yılı Güz Dönemi Çalışmanın Yürütüldüğü 

Okuldaki Öğrencilerin Dağılımı 

Sınıflar Erkek Kız Toplam 

1.Sınıflar 

 

33 20 53 

2.Sınıflar 21 27 48 

3.Sınıflar 23 18 41 

4.Sınıflar 19 21 40 

Toplam 92 92 184 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, 40 kişi ile araştırmanın örnekleminde yer alan 4. 

Sınıf öğrencileri, bu İlkokuldaki tüm öğrencilerin % 21.73’ünü oluşturmaktadır. Bu 

öğrenciler deney ve kontrol grubu olarak ikiye ayrılmıştır. Gruplarda yer alan öğrenci 

sayıları ve cinsiyetleri ise Tablo 3’te sunulmuştur.  
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrenci Sayıları ve Cinsiyete Göre 

Dağılımı 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam 

KIZ 10 11 21 

ERKEK 10 9 19 

TOPLAM 20 20 40 

Tablo 3’te görüldüğü gibi araştırmanın örnekleminde yer alan 40 öğrenciden 

20’sinin deney diğer 20’sinin ise kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Öğrenciler 

gruplara yansız atama ile yerleştirilmiştir. Yansız atama deneysel çalışmaların temel 

koşulu olarak kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2014). 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada zekâ oyunu oynayan deney grubu öğrencileri ile normal 

eğitimlerine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerinde 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Sezgin’in (2011), “Problem 

Çözme Becerisi Ölçeği”  (EK-3) kullanılmıştır. Yine zekâ oyunlarının problem çözme 

algısına anlamlı bir düzeyde etki edip etmediğini belirlemek için ise Serin ve diğerleri 

(2010) tarafından geliştirilen “Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri” (Ek-4) 

kullanılmıştır. Ölçeklere ait izinler Ek-2 de sunulmuştur. Her iki ölçek deneysel işlem 

öncesinde ve sonrasında kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin tamamına 

uygulanmıştır. Ölçeklerin özellikleri sırası ile açıklanmıştır. 

3.3.1. Problem Çözme Becerileri Ölçeği 

Ölçek, Sezgin (2011) tarafından dördüncü, beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci 

sınıf öğrencilerinin problem çözme becerilerinin düzeyini belirlemeye hizmet etmesi 

amacıyla geliştirmiştir. 2010-2011 eğitim-öğretim yılında İzmir ilinde özel bir 

ilköğretim okulunda öğrenim gören 262 öğrenciye uygulanmıştır. Bu öğrencilerden 

55’i (27 kız, 28 erkek) dördüncü sınıf öğrencisidir. Bu araştırmada da ölçek 

dördüncü sınıf öğrencilerine uygulanmıştır. Ölçekte problem durumlarının bir 

senaryo eşliğinde verildiği ve problem çözmenin psikolojik yapısına da dikkat edildiği 

ayrıca belirtilmiştir (Sezgin, 2011). 

Ölçeğin geliştirilmesi sürecinde öncelikle problem çözme becerisine ait alt 

becerileri belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından tek soruluk bir anket 

hazırlandığı ve bu anketi farklı okullarda görev yapan 168 öğretmenin 
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doldurulmasının sağlandığı ifade edilmiştir. Anketteki “Karşılaştığı problemleri çözme 

becerisinin gelişmiş olduğunu düşündüğünüz öğrencilerinizin herhangi bir problemi 

çözerken hangi işlemleri yaptıklarını gözlemliyorsunuz?” sorusundan elde edilen 

veriler sonucunda 16 ifadenin belirlendiği ve bu ifadelerin ölçme aracı için maddelere 

dönüştürüldüğü belirtilmiştir (Sezgin, 2011). Daha sonra bu maddelerin 

frekanslarının alındığı ve frekansı 10’un altında kalan maddelerin ölçekten 

çıkarıldığı; bunun yanında öğretmenlerden gelen anket verilerinde yer almayan 

ancak literatürde, problem çözme becerisi üzerine yapılmış araştırmalarda yer aldığı 

düşünülen üç maddenin daha dâhil edildiği belirtilmiştir. Bu maddeler şunlardır: 

• Probleme ilişkin hipotezler oluşturur. 

• Kendisine verilmiş bir problemin çözüm yolunu değerlendirir. 

• Problemin varlığının farkına varır (Sezgin, 2011: 48). 

Son eklemelerle birlikte problem çözme becerisini temsil ettiği düşünülen 13 

davranışın ölçme aracında 7 bölüm ya da başlık altına yerleştirildiği ve kapsam 

geçerliği için ölçek taslağının ve ölçülecek davranışlar listesinin uzmanlara 

gönderildiği belirtilmiştir. Uzmanlardan gelen öneriler neticesinde ölçek taslağında 

bazı düzenlemelere gidildiği ve taslağın ön uygulamasının yapıldığı ifade edilmiştir 

(Sezgin, 2011). 

Ön uygulama sonucunda ölçeğin madde güçlük ve ayırt ediciliğini belirlemek 

amacıyla 100 kişinin puanlarının en yüksekten en düşüğe doğru sıralandığı ve en 

yüksek ile en düşük puanı alan yirmi yedi kişinin belirlendiği ifade edilmiştir. Bu 

kişilerin ölçekteki maddelere verdikleri cevapların ölçeğin madde güçlüğünün (p) ve 

madde ayırt ediciliğinin (r) hesaplanmasında kullanıldığı belirtilmiştir. Ölçeğin madde 

güçlük ve ayırt edicilik sonuçları Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4. Ölçeğin Ön Uygulama Madde Güçlük Ve Ayırt Edicilik Sonuçları 

Kaynak: Sezgin (2011: 54) 

 

Tablo incelendiğinde ölçekteki tüm maddelerin 0.30’dan büyük olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle ölçek maddelerinin iyi olduğu ve başarılı ile başarısız 

öğrencileri ayırt ettiği sonucuna ulaşıldığı araştırmacı tarafından ifade edilmiştir 

Madde    

No 

1 2 3 4 5 6 7 8 

p 0.68 0.81 0.77 0.81 0.81 0.83 0.83 0.77 

r 0.62 0.37 0.54 0.37 0.37 0.33 0.33 0.44 
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(Sezgin, 2011: 54). Madde ayırt edicilik indeksi 0.40 üzeri olan maddeler için iyi; 

0.30 ile 0.39 arası maddeler için iyi madde ancak bazı düzeltmeler yapılabileceği 

belirtilmektedir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2015: 123).  

Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek için ise faktör analizinin yapıldığı ifade 

edilmiştir. Faktör analizinin yapılabilmesi için “KMO örnekleme yeterliliğinin kabul 

edilebilir en alt sınırı 0.50” (Sipahi, Yurtkoru ve Çinko, 2010:79) ve Barlet testinin p 

değeri 0.05 anlamlılık derecesinden düşük olması beklenmektedir (Sipahi ve 

diğerleri, 2010: 80). Çalışmada ölçeğin KMO değerinin 0.72; Barlet değerinin ise 

0.05’ten küçük çıktığı belirtilmiştir. Ölçeğin faktör analizi sonuçları ise Tablo 5’ te 

verilmiştir. 

Tablo 5. Problem Çözme Becerisi Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Madde No 
Faktör Ortak 

Varyansı 
Faktör 1 

Yük Değeri 

Döndürme Sonrası Yük Değeri 

Faktör 1                   Faktör 2 

Madde 1 0.421 0.291 0.156 0.630 

Madde 2 0.638 0.687 0.258 0.756 

Madde 3 0.619 0.707 0.313 0.722 

Madde 4 0.544 0.643 0.253 0.693 

Madde 5 0.389 0.574 0.594 0.188 

Madde 6 0.512 0.643 0.588 0.407 

Madde 7 0.754 0.635 0.868 0.038 

Madde 8 0.826 0.788 0.893 0.168 

Açıklanan Varyans 

Toplam: %58.79 

Faktör 1: % 31.29 

Faktör 2: % 27.50 

Kaynak: Sezgin (2011: 54). 

Tablo 5 incelendiğinde toplam varyansın %58.79 olduğu görülmektedir. Buna 

göre ölçeğin faktör analizi sonucunda alınan puanların %59 düzeyinde problem 

çözme becerisinden sorumlu olduğu dolayısıyla ölçeğin yapı geçerliğinin yeterli 

olduğu ifade edilmiştir (Sezgin, 2011: 58). Genel olarak “Faktör yük değerinin, 0.45 

ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçü” olarak kabul edilmektedir 
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(Büyüköztürk, 2016:134).  Ayrıca araştırmacı faktör analizine göre ölçeğin iki 

faktörde toplanabileceğini veya “maddelerin döndürme işlemi öncesinde birinci faktör 

yük değerinin yüksek olması ve tek başına açıkladığı varyansın yüksek olması 

ölçeğin genel bir faktöre sahip olduğunu bu nedenle tek faktörlü olarak da 

kullanılabileceğini” belirtmiştir (Sezgin, 2011: 58). Ölçek bu araştırmada bu nedenle 

tek faktörlü olarak kabul edilmiş ve kullanılmıştır. 

Ölçeğin güvenirliliğinin test edilmesi amacıyla test tekrar test yönteminin 

kullanıldığı belirtilmiştir. Ölçeğin korelasyon katsayısının 0.94 olarak hesaplandığı ve 

bu oran sonucunda ölçeğin yüksek güvenirlilik sağladığı ifade edilmiştir. KR 20 iç 

tutarlık katsayısının 0.76 bulunduğu, bunun da ölçeğin problem çözme becerisini 

%76 oranında açıkladığını gösterdiği belirtilmiştir (Sezgin, 2011: 64). “Psikolojik bir 

test için 0.70 ve üzeri güvenirlik katsayılarının yeterli” olduğu söylenebilmektedir 

(Büyüköztürk, 2016: 183).   

3.3.2. İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri  

“İlköğretim düzeyindeki öğrencilerin problem çözme becerisi ile ilgili kendilerini 

algılama düzeylerinin ölçülmesine yönelik, problem çözme yaklaşım ve 

davranışlarını ölçebilecek psikometrik özelliklere sahip bir ölçme aracı geliştirmek” 

amacıyla yapılmış ölçek, ülkemizde bu amaçla geliştirilen ilk ölçek olma özelliğini 

göstermektedir (Serin ve diğerleri, 2010: 449). Ölçek, 8 farklı ilköğretim okulunun 

4,5,6,7 ve 8. Sınıflarına devam eden 568 öğrenciye uygulanmıştır. Bu öğrencilerin 

110’ unun bu araştırmanın da örneklemini oluşturan dördüncü sınıf öğrencileri 

olduğu ifade edilmiştir.  

Ölçeğin geliştirilmesi sürecinde öncelikle literatür taramasının yapıldığı, 

öğrencilere yöneltilen açık uçlu sorular ve yetişkinler için hazırlanan problem çözme 

envanterlerinden yararlanılarak bir madde havuzu oluşturulduğu belirtilmiştir.  Daha 

sonra sırasıyla kapsam geçerliği için uzman görüşü alma, deneme uygulamasının 

yapılması, verilerin analizinde açımlayıcı faktör analizinin yapılması, doğrulayıcı 

faktör analizi ve geçerlik güvenirlik çalışmalarının yapılması şeklinde bir yol izlendiği 

ifade edilmiştir. Kapsam geçerliliğinin belirlenmesi için üç uzman öğretim 

elemanından, üç sınıf öğretmeninden, yedi yüksek lisans öğrencisi ve yedi doktora 

öğrencisinden görüş alındığı ve bu görüşler doğrultusunda ölçekte yer alan bazı 

maddelerin çıkarıldığı bazılarının ise düzenlendiği ifade edilmiştir (Serin ve diğerleri, 

2010: 450). 
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Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek amacıyla ise faktör analizi tekniği olan 

temel bileşenler analizi uygulanmıştır. Faktör analizi yapılabilmesi için KMO alt 

değerinin 0.50; Barlett testinin de p<0.05 olması beklenmektedir (Sipahi ve diğerleri, 

2010). Araştırmacı ölçeğin faktör analizi öncesinde KMO değerinin 0.85 ve Barlett 

testinin de anlamlı olduğu (x2=3512; p<0.000) ifade etmiştir (Serin ve diğerleri, 

2010: 450). Faktör analizi sonuçlarına göre ölçekteki maddelerden faktör yük değeri 

0.50 altında olanların çıkarıldığı bu nedenle 64 maddeden oluşan ölçeğin 23 

maddesinin çıkarıldığı için 41 maddesinin kaldığı belirtilmiştir. Araştırmalarda “Faktör 

yük değerinin, 0.45 ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçüdür. Ancak 

uygulamada az sayıda madde için bu sınır değerin, 0.30’a kadar indirilebileceği 

belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2016: 134). Geriye kalan 41 maddenin ise tekrar faktör 

analizinin yapıldığı ve faktör yük değerleri binişiklik gösteren 17 maddenin daha 

ölçekten çıkarıldığı ifade edilmiştir (Serin ve diğerleri, 2010: 451). Geriye kalan 24 

madde ölçekte kullanıldığı belirtilmiştir. Ölçeğin faktör analizi sonuçları ise Tablo 

6’da verilmiştir. 

Tablo 6. ÇPÇE Faktör Analizi Sonuçları 

Madde 

No. 

Faktor 

Ortak Varyansı 

Faktor 1 

Yük Değeri 

Döndürme Sonrası Yük Değerleri 

Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 

2 .335 .573 .715  -.166 

10 .456 .648 .713   

11 .428 .652 .677 .129  

12 .482 .687 .672   

14 .458 .646 .633  .155 

29 .541 .685 .631 .167  

32 .342 .571 .626 .173 -.191 

33 .515 .688 .579   

36 .331 .542 .575   

52 .394 .522 .558  .130 

53 .329 .541 .547  .176 

54 .430 .603 .536   

18 .543 .590  .737  

19 .371 .440  .648 .116 

20 .427 .574  .647 .269 

21 .435 .577  .625 .165 

28 .414 .611 .118 .604 .217 

49 .491 .666  .604  

58 .426 .582  .598 .237 
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41 .344 .464   .699 

43 .408 .583  .156 .631 

59 .430 .502  .146 .631 

62 .424 .464  .165 .559 

64 .491 .409 -.125 .311 .544 

Açıklanan Varyans: Toplam: % 42.26; Faktör-1: % 19.77; Faktör-2: % 12.99; Faktör-3: %9.49 

Kaynak: Serin ve diğerleri (2010: 452). 

Tablo 6 incelendiğinde üç faktör toplamının %42.26 olduğu görülmektedir. 

Faktör döndürme işlemi sonrasında birinci faktörün 0.536 ile 0.715 arasında; ikinci 

faktörün 0.598 ile 0.737 arasında; üçüncü faktörün ise 0.544 ile 0.699 arasında yük 

değerine sahip olduğu ifade edilmiştir. Ölçekte son durumda oluşan maddelerin 

faktörlere dağılımı ve faktörlere verilen isimler şu şekildedir: 

“Problem Çözme Becerisine Güven” (1-3-5 -7- 9- 11- 13- 15- 17- 19- 21- 23) 

“Öz Denetim” (2- 4- 6- 8- 10- 12- 14) (Ters olarak puanlanan maddeler) 

“Kaçınma” (16-18- 20- 22-24) (Ters olarak puanlanan maddeler). Serin ve diğerleri 

(2010: 452). 

Ölçeğin güvenirliğini belirlemek amacıyla ise Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısının hesaplandığı ve ayrıca İzmir ilindeki bir ilköğretim okulunun 4,5,6,7 ve 

8. Sınıfına giden 100 öğrenciye dört hafta arayla iki kez uygulandığı belirtilmiştir. 

Ölçeğin Cronbach Alfa değerleri ve test tekrar test güvenirliği sonuçları Tablo 7 ‘de 

sunulmuştur.  

Tablo 7. ÇPÇE Alt Faktörlerinin Cronbach Alpha Değerleri 

 n Problem Çözme 

Becerisine 

Güven 

Özdenetim Kaçınma Toplam 

Cronbach alpha 568 0,85 0,78 0,66 0,80 

Test-tekrar test Guvenirliği 100 0,84 0,79 0,70 0,85 

Kaynak: Serin ve diğerleri (2010: 455). 

Bu sonuçlara göre ölçeğin Cronbach Alpha güvenirliği faktörler toplamının 

0,80 olduğu ve test tekrar test güvenirliği toplamının ise 0.85 olduğu görülmektedir. 

Bir ölçeğin güvenirliği için 0.70 ve üzeri güvenirlik katsayılarının yeterli olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2016: 183).  Tüm bu sonuçlara göre ölçeğin; “Geçerli ve 

güvenilir bir yapıya sahip olduğu ve ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerisi 
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konusunda kendini algılayışlarının belirlenmesi amacıyla deneysel ve betimsel 

çalışmalarda kullanılabileceği belirtilmiştir” (Büyüköztürk, 2016; Serin ve diğerleri, 

2010: 456). 

3.4. Verilerin Toplanması ve Deneysel İşlem 

Araştırmada deneysel işlem araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Araştırmacı 

Zekâ oyunları alanında eğitmenlik belgesine sahip olup birçok öğretmene eğitim 

vermiştir. Araştırmada öncelikle araştırmacı tarafından çalışmada kullanılacak 

oyunların seçimi gerçekleştirilmiştir. Bu aşama sonunda Mangala, Katamino,  Set Q-

Bitz,  Rush Hour (Trafik), Kapla, Rory’s Story Cubes (Hikâye Küpleri), Qwirkle ve Tik 

tak Boom oyunlarının araştırmada kullanılmasına karar verilmiştir. Oyunlar 

belirlenirken dünya çapında tanınmış oyun firmaları tarafından üretilme, farklı 

becerilerin gelişimine katkı sağlayabilecek özellikte olma, varsa ödül almış olma gibi 

kıstaslar dikkate alınmıştır.  

Gerekli izinler (Ek-1) alındıktan sonra yansız olarak oluşturulmuş deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilere deneysel işlem öncesinde Problem Çözme Becerisi 

Ölçeği (Ek-3) ve “ÇPÇE” (Ek-4) öntest olarak uygulanmıştır. Öntest uygulandıktan 

sonra kontrol grubu öğrencileri normal eğitimlerini sürdürmüşler herhangi bir ilave 

çalışma yapmamışlardır. Aynı süreçte deney grubunda yer alan öğrenciler ise 

normal eğitimleri yanında araştırma boyunca (8 hafta),  haftanın üç günü, günlük 

dersleri bittikten sonra, 1 saat boyunca belirtilen zekâ oyunları ile bireysel veya grup 

olarak oynamışlardır. 

Araştırmada oyunları hemen tanıtmak yerine oyuncuların oyunları kendi 

kendilerine keşfetmelerine fırsat vermeye özen gösterilmiştir. Bu süreçte oyunlar 

hiçbir bilgi verilmeden öğrencilere verilmiş, oyunun kurallarının neler olabileceğini 

veya nasıl oynandığını bulmaları beklenmiştir. Bu aşamadan sonra ise oyun 

araştırmacı tarafından tanıtılarak gerçek kurallarına göre oynanmıştır.  

Oyunların öğretilmesi belirli bir sistematik dikkate alınarak gerçekleştirilmiştir. 

Buna göre oyunculara ilk olarak Katamino veya Rush Hour (Trafik) gibi kendi 

öğrenme hızlarına göre oyunu tanıyıp öğrenebilecekleri tek kişilik oyunlar verilmiştir. 

Bu aşama daha sonra grup oyunları ile devam etmiştir. Öğrencilere ilk olarak tek 

kişilik oyunlar verilmesinin nedeni çocukların kaybetme veya rekabet gibi endişeler 

nedeniyle oyunları oynamak istemeyebilecekleri düşüncesidir. Hatta aslında grupça 

oynanan oyunlar olan Q-Bitz, Qwirkle, Set gibi oyunlar da bu amaçla önce bireysel 
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olarak inceletilmiş daha sonra grup olarak asıl oynanış şekline göre devam 

edilmiştir. Grup oyunlarının oynanması sürecinde öğrenciler arasında turnuvalar 

düzenlenmiştir 

Yeni bir oyuna geçilmeden önce öğrenilen oyunun daha farklı nasıl 

oynanabileceği veya nasıl geliştirilebileceği üzerine çocuklarla konuşulmuştur. 

Örneğin Rory’nin Hikâye küpleri oyununda küplerin yatay değil, üst üste 

dizilebileceği veya oyun esnasında oluşturulan hikâyelerin yazılıp resimlenebileceği 

gibi öneriler gelmiştir (Örnek-9).  

Başka bir oyun olan kapla oyununda da öğrencilerden takımlar oluşturularak 

önce kuleler yapmaları ve birkaç örnek yapıldıktan sonra bir öğrencinin yerde 

oturması takım arkadaşlarının ise ahşap bloklar ile etrafını ve üzerini kapatacak 

şekilde örmeleri istendiği söylenmiştir. Öğrencilere, kendi aralarında görüşerek 

strateji ve yöntemlerini belirlemeleri yönünde rehberlik edilmiştir. Öğrencilerin 

görüşmeler ve denemeler sonunda istenilen görevi başarıyla tamamladıkları 

görülmüştür. Bunun yanında çocuklardan işbirliği içerisinde özgün yapılar 

tasarlamaları da istenmiştir. 

Araştırmada yer alan deney grubu öğrencilerinin ailelerinin de zekâ oyunlarını 

tanımaları amacıyla hafta da bir akşam çocukların oyunları evlerine götürmelerine 

izin verilmiş ve aileleriyle birlikte oynamalarına istenmiştir. Oyunlar sonunda 

araştırmaya konulmasa da velilerin evde çocuklarıyla birlikte oynadıkları zekâ oyunu 

etkinlikleri ile ilgili görüşleri alınmıştır.  

Araştırma sonunda belirtilen ölçekler sontest olarak tekrar uygulanmıştır.  

3.5. Verilerin Analizi 

Araştırmada zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem çözme 

becerilerine ve problem çözme algılarına etkisinin olup olmadığı belirlenmeye 

çalışılmıştır. Bu amaçla kontrol grubu öğrencilerine ve deney grubu öğrencilerine 

Problem Çözme Becerisi Ölçeği ve “İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem 

Çözme Envanteri“ öntest, sontest olarak uygulanmıştır. Öntest, sontest 

uygulamasından elde edilen verilerin analizi Statistic Packets For Social Sciences 

(SPSS)  programı ile yapılmıştır.  
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Verilerin analiz sürecinde grupların (deney ve kontrol) öntest veya sontest 

puanlarının karşılaştırmalarında non parametrik (parametrik olmayan) analiz 

yöntemlerinden Mann Whitney-U Testi kullanılmıştır. Deney grubunun veya kontrol 

grubunun kendi içindeki öntest-sontest puanlarının karşılaştırılmasında ise yine 

parametrik olmayan analiz yöntemlerinden Wilcoxon İşaretli Sıra Sayıları Testi 

kullanılmıştır. 
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4. BULGULAR 

 

Araştırmanın bu bölümünde problem ve alt problemlere bağlı olarak edinilen 

bulgulara ve bu bulgulara ilişkin yorumlara yer verilmiştir. Bulgular iki ana başlık 

altına sunulmuştur. 

 Zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem çözme becerilerine 

etkisine yönelik bulgular, 

 Zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem çözme algılarına 

etkisine yönelik bulgular 

4.1. Zekâ Oyunlarının İlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme 

Becerilerine Etkisine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde zekâ oyunları oynayan deney grubu öğrencilerinin 

ve geleneksel eğitimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanlarına, 

sontest puanlarına, öntest-sontest puanlarının hem grup içinde hem de gruplar 

arasında karşılaştırmalarından elde edilen bulgularına ve betimsel analizlerine yer 

verilmiştir. 

4.1.1. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubu Öğrencileri ile Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubu Öğrencilerinin Problem 

Çözme Becerisi Öntest Sontest Puanlarının Betimsel Analizi 

“Problem Çözme Beceri” ölçeğine ilişkin zekâ oyunları oynayan deney grubu 

öğrencileri ile normal öğretim sürecine devam eden kontrol grubu öğrencilerinin 
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problem çözme becerisi öntest sontest puanlarının betimsel analiz sonuçları Tablo 

8’de sunulmuştur.  

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi 

Öntest Sontest Puanlarının Betimsel Analiz Sonuçları 

 Genel Toplam Ortalama SS Çarpıklık  Sivrilik 

Kontrol Öntest Genel 78.57 3.93 1.57 -.854 .664 

Kontrol Sontest Genel 90.29 4.51 1.48 .664 1.615 

Deney Öntest Genel 89.29 4.47 1.97 -.390 .326 

Deney Sontest Genel 127.43 6.37 2.33 -.458 .170 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öntest sontest puan ortalamalarını 

gösteren Tablo 8 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin öntest puan 

ortalamalarının X̅= 3.93, son test puan ortalamalarının ise X̅ = 4.51 olduğu 

görülmektedir.   Deney grubu öğrencilerinin ise öntest puan ortalamalarının X̅= 4.47, 

son test puan ortalamalarının ise X̅ = 6.37 olduğu görülmektedir. Ölçeğin 7 bölüm ve 

toplam 9 etkinlik (88/9=9.78) içerdiği dikkate alındığında deney ve kontrol gruplarının 

son test puanlarının nispeten yüksek olduğu söylenebilir. Analiz sonucunda en 

yüksek ortalamanın (Ort.=6.37, SS=2.33) Deney Grubu sontest puanına; en düşük 

ortalamanın ise (Ort.=3.93; SS=1.57) Kontrol Grubu öntest puanına ait olduğu 

görülmektedir. 

4.1.2. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrenciler ile Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 

Problem Çözme Becerisi Öntest Puanları Karşılaştırıldığında Anlamlı Bir 

Farklılık Var Mıdır? 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel işlem öncesinde problem 

çözme becerisine ilişkin puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek 

için Mann-Whitney U testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 9’da 

sunulmuştur. 

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Puanlarının Mann-Whitney U 

Testi İle Analizi 

Grup N Sıra ort. Sıra top. M.W.-U/U p 

Kontrol 20 18.53 370.50 160.500 . 284* 
Deney 20 22.48 449.50   

*p>.05  
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 Yapılan analize göre problem çözme becerisi puanları açısından, kontrol 

grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 18.53) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 22.48) arasında istatistiksel açıdan farklılık belirlenmemiştir/yoktur (U= 

160.500; p>.05). Ön test puanları incelendiğinde farklılık bulunmaması araştırmanın 

ilerleyen sürecinde sontest puanlarının karşılaştırılabilmesini kolay hale 

getirmektedir. 

4.1.3. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrenciler ile Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 

Problem Çözme Becerisi Sontest Puanları Karşılaştırıldığında Anlamlı 

Bir Farklılık Var Mıdır? 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel işlem sonrasında problem 

çözme becerisine ilişkin aldıkları puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için Mann-Whitney U testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 

10’da sunulmuştur. 

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Puanlarının Mann-Whitney U 

Testi İle Analizi 

Grup N Sıra ort. Sıra top. M.W.-U/U                    p 

Kontrol 20   15.15   303.00   93.000 . 004* 

Deney 20    25.85   517.00   

*p < .05 

 Yapılan analize göre problem çözme becerisi puanları açısından, kontrol 

grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 15.15) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 25.85) arasında istatistiksel açıdan farklılık belirlenmiştir (U= 93.000; p < .05). 

Grupların son test puan ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

olması yapılan eğitim başarılı olduğunu göstermektedir. 

4.1.4. Normal Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubu 

Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Öntest - Sontest Puanları 

Arasında Anlamlı Bir Fark Var Mıdır?  

           Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde ve sonrasında 

problem çözme puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek için 

Wilcoxon İşaret testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 11’de sunulmuştur. 
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Tablo 11. Kontrol Grubu Öntest-Sontest Puanlarının İlişkili Örneklemler İçin 

Wilcoxon İşaret Testi Analiz Sonuçları 

          N Sıra ort. Sıra top. z p 

Negatif sıra 5 7.90 39.50 -1.475 . 140* 

Pozitif sıra 11 8.77 96.50   

Eşit 4     

Toplam 20     

*p > .05 

           Yapılan analize göre, kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme beceri 

testinden aldıkları deney öncesi ve deney sonrası puanları arasında anlamlı bir fark 

yoktur (z = -1.475, p>0.5). Normal eğitimleri dışında başka bir etkinlik yapılmayan bu 

grubun öntest, sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık oluşmaması normal 

olarak kabul edilebilir. 

4.1.5. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrencilerin Problem 

Çözme Becerisi Öntest - Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir Fark Var 

Mıdır? 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde ve sonrasında problem 

çözme beceri puanlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Wilcoxon İşaret testi ile analiz yapılmıştır. Sonuçlar Tablo 12’deverilmiştir. 

Tablo 12. Deney Grubu Öntest- Sontest Puanlarının İlişkili Örneklemler İçin 

Wilcoxon İşaret Testi Analiz Sonuçları 

 N Sıra ort. Sıra top. Z p 

Negatif sıra 2 1.75 3.50 -3.457 .001* 

Pozitif sıra 15 9.97 149.50   

Eşit 3     

Toplam 20     

*p < .05 

           Yapılan analize göre, deney grubundaki öğrencilerin problem çözme beceri 

testinden aldıkları deney öncesi ve deney sonrası puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır (z = -3.457, p<0.5). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest puanı lehinde olduğu 

görülmektedir.  
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4.2. Zekâ Oyunlarının İlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme 

Algılarına Etkisine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde problem çözme algısına yönelik zekâ oyunları 

oynayan deney grubu öğrencileri ile geleneksel eğitimin yapıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test puanlarına, son test puanlarına, öntest – sontest puanlarının 

hep grup içinde hem de gruplar arasında karşılaştırmalarından elde edilen 

bulgularına ve betimsel analizlerine yer verilmiştir.  

4.2.1. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubu Öğrencileri İle Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubu Öğrencilerinin Problem 

Çözme Algıları Öntest, Sontest Puanlarının Betimsel Analizi 

“ÇPÇ Envanterine” ilişkin zekâ oyunlarıyla eğitim yapılan deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel eğitimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin problem 

çözme algıları öntest sontest puanlarının betimsel analiz sonuçları Tablo 13’ te 

sunulmuştur.  

Tablo 13. Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Problem Çözme Algıları 

Öntest Sontest Puanlarının Betimsel Analiz Sonuçları 

Gruplar Minimum Maksimum Ortalama SS Çarpıklık Sivrilik 

Öntest Kontrol Güven 2.40 4.60 3.49 .63 .058 -.633 

Öntest Kontrol Özdenetim 3.00 5.00 4.08 .59 -.092 -1.002 

Öntest Kontrol Kaçınma 1.80 5.00 4.05 .76 -1.669 3.185 

Kontrol Öntest Genel 2.40 4.60 3.87 .53 -1.229 2.242 

Sontest Kontrol Güven 2.75 4.67 3.69 .53 .006 -.573 

Sontest Kontrol Özdenetim 3.00 4.71 3.89 .41 -.146 .338 

Sontest Kontrol Kaçınma 2.40 5.00 4.14 .59 -1.424 2.766 

Kontrol Sontest Genel 3.28 4.74 3.91 .37 .377 -.034 

Öntest Deney Güven 3.00 4.90 3.89 .63 .147 -1.468 

Öntest Deney Özdenetim 2.43 5.00 3.97 .63 -.688 .577 

Öntest Deney Kaçınma 3.20 5.00 4.34 .61 -.579 -.607 

Deney Öntest Genel 2.94 4.87 4.06 .47 -.357 .538 
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Sontest Deney Güven 2.58 4.92 3.58 .58 .418 -.105 

Sontest Deney Özdenetim 2.71 5.00 3.79 .63 .106 -.764 

Sontest Deney Kaçınma 3.00 5.00 4.27 .55 -1.040 1.404 

Deney Sontest Genel 2.90 4.68 3.88 .47 -.044 -.068 

Tablo 13’te yer verilen analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öntest, sontest 

ve deney grubu öntest, sontest genel ortalamalarının 3.40 üzerinde olduğu 

görülmüştür. Ayrıca deney ve kontrol grubunun öntest ve sontest puan ortalamaları 

incelendiğinde yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu nedenle her iki grupta yer alan 

öğrencilerin problem çözme algılarının pozitif olduğunu söylemek mümkündür. 

Analiz sonucunda en yüksek ortalama (Ort.=4.34, SS=.61) Deney Grubu, Öntest 

Kaçınma alt boyutundadır. En düşük ortalama ise (Ort.=3.49; SS=.63) Kontrol 

Grubu, Öntest Problem Çözme Becerisine Güven alt boyutundadır. 

4.2.2. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrenciler İle Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 

Problem Çözme Algıları Öntest Puanları Karşılaştırıldığında Anlamlı Bir 

Farklılık Var Mıdır? 

Deneysel uygulamaya katılan öğrenciler ile normal öğretimlerine devam eden 

kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde “ÇPÇE” den aldıkları puanlar 

arasında farklılık olup olmadığını tespit etmek için Mann Whitney-U Testi ile analiz 

yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 14’ te sunulmuştur. 
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Tablo 14. Kontrol ve Deney Gruplarının Öntest Puanlarının Mann Whitney-U 

Testi İle Analizi 

 Grup N Sıra Ortalaması Sıra  Toplamı M-W-U p 

Güven Öntest Kontrol 20 17.40 348.00 138.000 .096* 

Deney 20 23.60 472.00   

Toplam 40     

Özdenetim Öntest Kontrol 20 21.35 427.00 183.000 .659* 

Deney 20 19.65 393.00   

Toplam 40     

Kaçınma Öntest Kontrol 20 18.40 368.00 158.000 .265* 

Deney 20 22.60 452.00   

Toplam 40     

Öntest Genel 
Ortalama 

Kontrol 20 18.35 367.00 157.000 .253* 

Deney 20 22.65 453.00   

Toplam 40     

*p > .05 

Tablo 14’te verilen analiz sonuçlarına göre problem çözme algısı öntest 

puanları açısından, Problem Çözme Becerisine Güven alt boyutunda kontrol 

grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 17.40) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 23.60) arasında anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir (U= 138.000; p > .05). 

Özdenetim alt boyutunda kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 21.35) ile 

deney grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 19.65) arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir (U= 183.000; p > .05). Kaçınma alt boyutunda 

kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 18.40) ile deney grubunun sıra 

ortalaması (sıra ort.= 22.60) arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

belirlenmemiştir (U= 158.000; p > .05). Genel olarak grupların öntest puanları 

arasında fark görülse de istatistiksel açıdan kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 18.35) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 22.65) arasında anlamlı 

bir farklılık yoktur (U= 157.000; p > .05).  

4.2.3. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrenciler İle Normal 

Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 

Problem Çözme Algıları Sontest Puanları Karşılaştırıldığında Anlamlı Bir 

Farklılık Var Mıdır? 

Deneysel uygulamaya katılan öğrenciler ile normal öğretimlerine devam eden 

kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem sonrasında “ÇPÇE” den aldıkları puanlar 

arasında farklılık olup olmadığını tespit etmek için Mann Whitney-U Testi ile analiz 

yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 15’ te sunulmuştur. 
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Tablo 15. Kontrol ve Deney Gruplarının Sontest Puanlarının Mann Whitney-U 

Testi İle Analizi 

 

Gruplar N 
 Sıra 

Ortalaması     Sıra Toplamı 
M-W-U p 

Güven Son-test Kontrol 20 21.80 436.00 174.000 .495* 

Deney 20 19.20 384.00   
Toplam 40     

Özdenetim Sontest Kontrol 20 21.53 430.50 179.500 .583* 

Deney 20 19.48 389.50   
Toplam 40     

Kaçınma Son-test Kontrol 20 19.38 387.50 177.500 .547* 

Deney 20 21.63 432.50   
Toplam 40     

Genel Ortalama 
Son-test  

Kontrol 20 20.75 415.00 195.000 .904* 

Deney 20 20.25 405.00   
Toplam 40     

*p > .05 

Tablo 15’te verilen sonuçlarına göre, grupların problem çözme algısı sontest 

puanları açısından, Problem Çözme Becerisine Güven alt boyutunda kontrol 

grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 21.80) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 19.20) arasında anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir/yoktur (U= 174.000; p > 

.05). Özdenetim alt boyutunda kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 21.53) ile 

deney grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 19.48) arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir (U= 179.500; p > .05). Kaçınma alt boyutunda 

kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 18.40) ile deney grubunun sıra 

ortalaması (sıra ort.= 21.63) arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

belirlenmemiştir (U= 177.500; p > .05). Genel olarak grupların sontest puanları 

arasında fark görülse de istatistiksel açıdan kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra 

ort.= 20.75) ile deney grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 20.25) arasında anlamlı 

bir farklılık belirlenmemiştir /yoktur (U= 195.000; p > .05). 

4.2.4. Normal Öğretim Sürecine Devam Eden Kontrol Grubu 

Öğrencilerinin Problem Çözme Algıları Öntest - Sontest Puanları 

Arasında Anlamlı Bir Fark Var Mıdır? 

Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde ve sonrasında 

problem çözme algılarında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analizi yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 16’ da 

sunulmuştur. 
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Tablo 16. Kontrol Grubu Öntest Sontest Puanlarının İlişkili Örneklemler İçin 

Wilcoxon İşaret Testi Analiz Sonuçları 

 N 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra 

Toplamları 
Z p 

Sontest kontrol Güven   

Öntest Kontrol Güven 

Negatif Sıralar 6 8.58 51.50 -1.751 .080* 

Pozitif Sıralar 13 10.65 138.50   

Sontest Kontrol Özdenetim 
Öntest Kontrol Özdenetim 

Negatif Sıralar 11 8.09 89.00 -1.658 .097* 

Pozitif Sıralar 4 7.75 31.00   

Sontest Kontrol Kaçınma 
Öntest Kontrol Kaçınma 

Negatif Sıralar 6 7.33 44.00 -.537 .592* 

Pozitif Sıralar 8 7.63 61.00   

Sontest Kontrol Genel 
Öntest Kontrol Genel 

Negatif Sıralar 11 10.55 116.00 -.411 .681* 

Pozitif Sıralar 9 10.44 94.00   

*p > .05 

Analize göre, kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde ve 

sonrasında ÇPÇ Envanterinden aldıkları öntest-sontest puanları arasında Problem 

Çözme Becerisine Güven (Z = -1.751, p>0.5), Özdenetim (Z = -1.658, p>0.5),  ve 

Kaçınma (Z = -.537, p>0.5)   alt boyutlarında anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir. 

Genel olarak Kontrol grubu öğrencilerinin öntest-sontest puanları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir (Z = -.411, p>0.5). 

4.2.5. Zekâ Oyunları Oynayan Deney Grubundaki Öğrencilerin Problem 

Çözme Algıları Ön Test - Son Test Puanları Arasında Anlamlı Bir Fark 

Var Mıdır? 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde ve sonrasında problem 

çözme algılarında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli 

sıralar testi analizi yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 17’ de verilmiştir. 

Tablo 17. Deney Grubu Öntest Sontest Puanlarının İlişkili Örneklemler İçin 

Wilcoxon İşaret Testi Analiz Sonuçları 

   N Sıra Ort. Sıra Top. Z p 

Sontest Deney Güven  

Öntest Deney Güven 

Negatif Sıralar 12 12.63 151.50 -1.736 .083 

Pozitif Sıralar 8 7.31 58.50   

Sontest Deney Özdenetim 

Öntest Deney Özdenetim 

Negatif Sıralar 11 10.14 111.50 -1.137 .256 

Pozitif Sıralar 7 8.50 59.50   

Sontest Deney Kaçınma 

Öntest Deney Kaçınma 

Negatif Sıralar 8 10.63 85.00 -.404 .686 

Pozitif Sıralar 9 7.56 68.00   

Sontest Deney Genel  

Öntest Deney Genel 

Negatif Sıralar 14 10.64 149.00 -1.643 .100 

Pozitif Sıralar 6 10.17 61.00   

*p > .05 
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Yapılan analize göre, deney grubu öğrencilerinin deneysel işlem öncesinde 

ve sonrasında ÇPÇ Envanterinden aldıkları öntest-sontest puanları arasında 

Problem Çözme Becerisine Güven (z = -1.736, p>0.5), Özdenetim (z = -1.137, 

p>0.5),  ve Kaçınma (z = -404, p>0.5)   alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

belirlenmemiştir. Genel olarak ise deney grubu öğrencilerinin öntest sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık yoktur (z = -1.643, p>0.5).  
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5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem çözme 

becerilerine ve problem çözme algılarına etkisini incelemeye yönelik yapılan 

araştırmanın sonuçları verilmiş ve bu sonuçlara dayalı olarak önerilerde 

bulunulmuştur. 

5.1.  Sonuçlar ve Tartışma 

Araştırmaya 2017-2018 Eğitim öğretim yılının güz döneminde, Balıkesir ili 

Kepsut ilçesinde bir İlkokulu’nda 4. Sınıfa giden 40 öğrenci katılmıştır. Araştırmada 

zekâ oyunlarının öğrencilerin problem çözme becerilerine etkisini belirlemek 

amacıyla “Problem Çözme Becerileri Ölçeği”; problem çözme algılarına etkisini 

belirlemek amacıyla ise “İlköğretim Düzeyindeki Öğrenciler İçin Problem Çözme 

Envanteri (ÇPÇE)” kullanılmıştır. Araştırmanın problem cümlesi ve alt problemlerine 

yönelik elde edilen bulgular yorumlanarak ve ilgili alan yazınla ilişkilendirilerek iki 

başlık halinde sunulmuştur. Birinci başlıkta zekâ oyunlarının “problem çözme 

becerisi” bağımlı değişkeni üzerindeki etkisine yönelik bulgular; ikinci başlıkta ise 

zekâ oyunlarının “problem çözme algısı” bağımlı değişkeni üzerindeki etkisine 

yönelik bulgular tartışılmıştır.  

5.1.1. Zekâ Oyunlarının İlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme 

Becerilerine Etkisine Yönelik Sonuçlar ve Tartışma 

Araştırmada zekâ oyunlarının problem çözme becerisine etkisinin olup 

olmadığını tespit etmek amacıyla “Problem Çözme Becerileri Ölçeği”, zekâ 

oyunlarıyla yapılan eğitim uygulanmadan önce hem deney grubuna hem de kontrol 

grubuna araştırmacı tarafından öntest olarak uygulanmıştır. Uygulama sonucunda 

elde edilen verilerin analizine göre deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu 

öğrencilerinin öntest puanları karşılaştırılmıştır. Her iki grubun öntest puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 
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Deneysel işlem öncesi grupların öntest puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamasının beklenen bir sonuç olduğu söylenebilir. Bu durum ölçülmek istenen 

problem çözme becerisi düzeyi bakımından grupların benzerlik gösterdiği şeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca araştırmacı için grupların öntest puan ortalamaları arasında 

farklılık olmamasının grupların sontest puanlarının karşılaştırmasını ve 

yorumlanmasını kolaylaştırdığı da ifade edilebilir.  

Deney grubu öğrencileriyle yapılan 8 haftalık eğitim sonunda ise problem 

çözme becerileri ölçeği her iki gruba da (Deney ve Kontrol) sontest olarak tekrar 

uygulanmıştır. Uygulamadan elde edilen verilerin analizine göre, kontrol grubunda 

yer alan öğrencilerin (n=20) problem çözme beceri ölçeğinden aldıkları deney öncesi 

ve deney sonrası puanlar arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. 

Geleneksel eğitim dışında farklı herhangi bir etkinlik yapılmayan bu grubun öntest 

sontest puanları arasında anlamlı bir fark çıkmaması doğal olarak kabul edilebilir. 

Deney grubundaki öğrencilerin (n=20) ise problem çözme beceri ölçeğinden aldıkları 

deney öncesi ve deney sonrası puanlar karşılaştırıldığında istatiksel açıdan anlamlı 

bir fark oluştuğu sonucuna ulaşılmıştır (p < .05). Bu da deney grubu öğrencileri ile 

oynanan zekâ oyunlarının deney grubundaki öğrencilerin, problem çözme 

becerilerine etki ettiği şeklinde yorumlanabilir. Bunun yanında gruplara uygulanan 

öntestlerden elde edilen puanlara bakıldığında deney ve kontrol grubu arasında 

anlamlı bir fark görülmezken, deneysel işlem gerçekleştirildikten yani deney grubu 

öğrencileri ile 8 hafta boyunca zekâ oyunları oynandıktan sonra grupların sontest 

puan ortalamaları karşılaştırıldığında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluştuğu 

görülmüştür. Bu da zekâ oyunlarıyla etkinliğine katılan öğrencilerin zekâ oyunları 

etkinliğine katılmayan öğrencilere göre problem çözme becerilerinde olumlu yönde 

bir gelişim olduğu şeklinde yorumlanabilir. Başka bir ifade ile sekiz hafta süreyle, 

haftanın üç günü, günde bir saat zekâ oyunları ile oynamanın, ilkokul 4. Sınıf 

öğrencilerinin problem çözme becerilerine olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir.  

Araştırma sonuçlarıyla benzerlik ya da farklılık gösteren çalışmaları incelemek 

amacıyla ilgili literatür incelendiğinde ise zeka oyunlarının öğrencilerin problem 

çözme becerisine etkisini belirlemeye yönelik yurt içi veya yurt dışında yapılmış fazla 

sayıda çalışmaya rastlanamamıştır.  Özellikle yurt dışında bu konuyla ilgili az sayıda 

araştırma olduğu görülmüştür. Bu durumun birçok nedeni olabileceği gibi 

araştırmada kullanılan zekâ oyunlarının diğer bir ifade ile kutu oyunlarının, yurt 

dışında daha çok eğlence amaçlı oynanan ev oyunları veya aile oyunları olarak 

görülmesinin etkili olabileceği düşünülmüştür. Yurtiçindeki araştırmaların taranması 
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sırasında ise zekâ oyunları başlığı altında yapılanların neredeyse tamamının 2014 

yılından sonra yapıldığı görülmüştür. Yine bu durumun da birçok nedeni olabileceği 

gibi önemli nedenlerden biri olarak 2012 yılında ilk çalışmalarına başlanan Zekâ 

Oyunları Dersi Öğretim Programı’nın 2013-2014 yılında güncellenip seçmeli bir ders 

olarak öğretim programlarımızın içerinde yer alması bu tarihten itibaren 

okullarımızda ders olarak okutulması olabileceği düşünülmüştür. Ülkemizde zekâ 

oyunları başlığı altında yapılan çalışmalar incelendiğinde araştırmaların,  

 Zekâ oyunları dersinin öğretmen görüşleri bakımından değerlendirilmesi,   

 Zekâ oyunlarının dikkat, problem çözme, görsel algı, akademik başarı, 

bilişsel gelişim ve düşünme becerileri gibi becerilere etkisi, 

 Zekâ oyunlarının teknoloji bağımlılığını azaltmada etkisi 

gibi konularda yoğunlaştığı görülmektedir (Adalar ve Yüksel, 2017; Akbaş ve Baki, 

2015; Altun, 2017; Kurbal, 2015; Türkoğlu, 2016). Zekâ oyunu-problem çözme 

becerisi ilişkisini inceleyen yurt içi ve yurt dışı araştırmaların ise önemli bir 

bölümünün matematik dersindeki problemlerin çözümüne yönelik yapıldığı 

söylenebilir (Demirel, 2015; Lin ve diğerleri, 2011; Reiter, Thorton ve Vennebush, 

2014). Problem çözmenin matematiğin temeli olarak görülmesi (Özsoy, 2005)  veya  

stratejik türdeki zekâ oyunlarının matematiksel kavramların öğretiminde oldukça 

fayda sağlayabileceği inancının bunda etkili olduğu düşünülebilir (Erdoğan ve 

diğerleri, 2017). Bu araştırmada sadece matematik dersindeki problemlerle sınırlı 

kalmadan zekâ oyunlarının genel anlamda problem çözme becerisine etkisinin olup 

olmadığı incelenmiştir. Araştırmadan elde edilen bulgularla literatürde zekâ oyunları 

konusunu ele alan bazı araştırma bulgularının paralellik gösterdiği söylenebilir 

(Bottino ve diğerleri, 2009; Bottino ve diğerleri, 2013; Durmaz ve Durmaz, 2015; 

Demirel, 2015; Kurbal, 2015).  

Bottino ve diğerleri ‘nin (2009), yaşları 8 ile 11 arasında değişen öğrencilere 

dijital zekâ oyunlarının oynatıldığı araştırma sonuçlarına göre; zekâ oyunlarının 

öğrencilerin problem çözme ve akıl yürütme becerilerini geliştirdiği ifade edilmiştir. 

Araştırmada her ne kadar bu araştırmadan farklı olarak dijital ortamdaki zekâ 

oyunları kullanılmış olsa da temelde zekâ oyunlarının kullanılmış olması ve ilkokul 

öğrencileri üzerinde çalışılması bu araştırma ile benzerlik göstermektedir. Ayrıca iki 

araştırmada da zekâ oyunlarının problem çözme becerisi gelişimine olumlu katkı 

sağladığına yönelik bulgular bulunmaktadır. Benzer sonuçları olan farklı bir 

araştırmada ise Bottino ve diğerleri (2013), zekâ oyunu oynama ve okul performansı 
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arasındaki ilişkiyi araştırmışlardır. Araştırma sonucuna göre zekâ oyunlarının, 

öğrenme ve problem çözme için gerekli olan akıl yürütme gibi becerilerin gelişimini 

desteklediği; uzun vadede ise okul başarısına olumlu katkı sağladığı ifade edilmiştir.  

Ülkemizde yapılan araştırmalarda ise Durmaz ve Durmaz (2015), bir tür 

strateji oyunu olan Mangala’ nın ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin rutin olmayan 

problemleri çözme başarısına olumlu bir etkisinin olduğunu belirtmişlerdir. Her iki 

araştırmada da ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri ile çalışılması, mangala oyununun 

kullanılması ve zekâ oyununun problem çözme becerisine olumlu etkisinin olduğu 

sonucuna ulaşılması araştırmaların ortak noktaları olarak görülmektedir. Başka bir 

çalışmada Çubukçu ve Bağçeli-Kahraman (2017) ise satranç eğitimi alan ve 

almayan çocukların problem çözme becerilerini incelemişlerdir. Araştırma 

sonucunda satranç eğitimi alan çocukların problem çözme becerilerinin satranç 

eğitimi almayan çocuklara göre daha yüksek olduğunu ifade etmişlerdir. Kurbal 

(2015), ise araştırması sonucunda, zekâ oyunları oynayan öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin geliştiğini belirtmiş, bu gelişmenin temel nedeni olarak da 

öğrencilerin zekâ Oyunları dersinde oynadıkları akıl yürütme oyunlarını, işlem 

oyunlarını, strateji oyunlarını ve çözdükleri zekâ problemlerini göstermiştir. Bu 

çalışmalara benzer Muller ve Pearlmutter, (1985)’de zekâ oyunlarının problem 

çözmede gerekli olan beceri ve stratejileri geliştirdiğini ifade etmişlerdir. Dolayısıyla 

tüm bu sonuçların, bu araştırma bulgularını destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

Ayrıca bu araştırmanın ve yukarıdaki çalışmaların sonuçlarına göre zekâ oyunlarının 

problem çözme becerisinin gelişimine destek olduğu ifade edilebilir.  

Bu araştırmalar yanında ülkemizde 2013 yılından itibaren seçmeli ders olarak 

uygulanan Ortaokul ve İmam Hatip Ortaokulu Zekâ Oyunları Dersi Öğretim 

Programı’nda zekâ oyunları dersinin temelinin “problem çözme” olduğu 

belirtilmektedir. Ayrıca problemlere çözüm üretmede yenilikçi ve özgün bir bakış 

açısı kazandırmanın birey kendisi ve toplumun geneli açısından oldukça önemli 

olduğu vurgulanmaktadır (MEB, 2013: 7).  Programda zekâ oyunları ile problem 

çözme becerisi arasında doğrudan bir ilişki kurulmuş ve programdaki zekâ oyunları 

ile öğrencilerin problem çözme becerilerinin gelişiminin hedeflendiği belirtilmiştir. Bu 

ve yukarıda verilen diğer araştırmaların sonuçları, zekâ oyunlarının programda 

belirtilen hedeflere ulaşmada etkili olduğunun kanıtı şeklinde yorumlanabilir. Adalar 

ve Yüksel’in (2017), zekâ oyunları dersi programı hakkında öğretmen görüşlerine 

yer verdikleri çalışmalarında da zekâ oyunları dersine giren öğretmenlerin büyük bir 
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bölümünün zekâ oyunları öğretim programının, öğrencilerin beceri ve zekâ 

gelişimlerine katkı sağladığını düşündükleri ifade edilmiştir.  

Zekâ oyunlarının problem çözme becerisine sağladığı doğrudan katkılar 

yanında dolaylı katkılarından da bahsedilebilir. Problem çözme aşamasında gerekli 

olan analiz, sentez, neden-sonuç ilişkisi kurma, karar verme, strateji belirleme, 

görsel algı ve dikkat, yaratıcılık gibi birtakım üst düzey düşünme ve bilişsel 

becerilerin zekâ oyunlarıyla yapılan etkinliklerde kullanıldığı ve dolayısıyla bu 

becerilerin gelişimine katkı sağladığı söylenebilir (Altun, 2017; Devecioğlu ve 

Karadağ, 2014; Marangoz ve Demirtaş, 2017; Masal ve diğerleri, 2013; Türkoğlu, 

2016). 

Dijital zekâ oyunlarıyla ilgili deneysel çalışmalar yürüten Ott ve Pozzi (2012), 

dijital zekâ oyunlarının orijinal çözüm stratejilerini ve yaratıcılık becerilerini önemli bir 

düzeyde arttırdığını ifade etmişlerdir. Ayrıca araştırmalarında kullanılan mangala ve 

trafik gibi bazı strateji oyunlarının bu araştırmada da kullanılmasının benzer sonuçlar 

elde edilmesinde etkili olmuş olabilir. Türkoğlu’nun (2016), araştırma sonuçlarına 

göre ise okul öncesi öğrencilerine "düzenli ve kontrollü" olarak uygulanan zekâ 

oyunlarının, öğrencilerin dil kavramı, ayırt etme hızı, sayı kavramı ve yer kavramı 

gibi bilişsel becerilerine olumlu katkı sağladığını belirtmiştir. Marangoz ve Demirtaş 

(2017), İlkokul 2. Sınıf öğrencileriyle yürüttükleri çalışmaları sonucunda; zekâ 

oyunlarının öğrencilerin zihinsel beceri düzeylerini (dikkati yoğunlaştırma, stratejik 

düşünme, analiz etme, parça-bütün ilişkisi kurma, görsel algı ve ipuçlarından 

faydalanma) geliştirdiğini belirtilmişlerdir. Benzer sonuçları olan farklı bir araştırmada 

Altun ve diğerleri (2016), Zekâ oyunlarının okulöncesi çocuklarının dikkat sürelerini 

geliştirdiğini ifade etmişlerdir. Yine Altun (2017), fiziksel etkinlik kartları ve zekâ 

oyunlarıyla gerçekleştirdiği çalışmasında zekâ oyunlarının ilkokul öğrencilerinin 

dikkat ve görsel algı gelişimini arttırdığını belirtmiştir. Devecioğlu ve Karadağ’ın 

(2014), zekâ oyunları hakkında öğretmen, öğrenci ve idarecilerin görüşlerini aldıkları 

araştırma sonuçlarına göre, zekâ oyunlarının öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve 

devinişsel yeterliklerinin gelişiminde önemli katkılar sağladığının düşünüldüğü ifade 

edilmiştir. Öğretmen görüşlerine yer verilen farklı bir araştırmada ise Akbaş ve Baki 

(2015), zekâ oyunları oynayan öğrencilerde empati yapma, farklı bakış açılarını 

geliştirme, eleştirel düşünme, sosyalleşme, pratik düşünme gibi bazı becerilerinin 

geliştiğinin gözlemlendiği şeklinde öğrenmen görüşlerine yer vermişlerdir. 
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 Sonuç olarak yaşam boyu problemlerle mücadele edebilmenin giderek önem 

kazandığı günümüzde genelde oyunların özelde ise zekâ oyunlarının sürekli gözlem, 

analiz ve problem çözme alışkanlıkları oluşturmaları; karar verme ve stratejik 

düşünme gibi kritik beceri gelişimini desteklediği söylenebilir. Ayrıca çocuktaki 

problem çözme isteğini arttırmaları ve çocuklara birçok problemi deneyimle fırsatı 

sunmaları gibi nedenlerle problem çözme becerisinin öğretiminde kullanılabileceği 

söylenebilir (Li ve diğerleri, 2012; Marangoz ve Demirtaş, 2017; Schwanke, 1978; 

Sevinç, 2005). 

5.1.2. Zekâ Oyunlarının İlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme 

Algılarına Etkisine Yönelik Sonuçlar ve Tartışma 

Problem çözme  “bilişsel, duyuşsal ve davranışsal etkinlikleri içeren karmaşık 

bir süreç” olarak kabul edilmektedir (Taylan, 1990: 11). Bu süreçte bireylerin ”kendi 

zekâsını, duygularını, deneyimlerini, yeteneklerini ve değer yargılarını” 

kullandıklarını görmek mümkündür (Bingham, 1998: 11). Bu bakımdan problem 

çözme başarısında güven, ilgi, motivasyon, tutum, deneyim, istek, sabır, endişe ve 

stres gibi faktörlerin önemli olduğu söylenebilir (Aydoğan, 2012; Kardaş, Anagün ve 

Yalçınoğlu, 2014; Özsoy, 2007).  Bireyin kendine olan güven duygusunun, öz-

yeterlilik inanç düzeylerinin aynı zamanda bireyin problem çözme becerisinin 

gelişimine katkı sağlayacağı düşünülmektedir (Altunçekiç, Koray ve yaman, 2005; 

Mutlu Aydın, 2013). Tüm bu nedenlerle bu araştırmada zekâ oyunlarının sadece 

problem çözme becerisine değil, aynı zamanda problem çözme algısına da etkisi 

araştırılmıştır.  

Araştırmada öğrencilerin problem çözme algılarını tespit etmek amacıyla 

deneysel işlem öncesinde ve sonrasında “İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin 

Problem Çözme Envanteri (ÇPÇE)” kullanılmıştır. ÇPÇE öntest uygulamasından 

elde edilen verilerin analiz sonuçlarına göre deney grubu ile kontrol grubu 

öğrencilerinin problem çözme algısı öntest puanları açısından ölçeğin alt boyutları 

olan Problem Çözme Becerisine Güven, Özdenetim ve Kaçınma alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılık belirlenmemiştir. Ölçekten alınan genel ortalamalara bakıldığında 

ise yine istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Deneysel işlem öncesinde grupların öntest puanları arasında anlamlı bir fark 

olmamasının beklenen bir sonuç olduğu ve problem çözme algısı düzeyleri 

bakımından başlangıçta grupların benzerlik gösterdiği söylenebilir. 
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Deney grubu öğrencileriyle yapılan 8 haftalık eğitim sonrasında ise ÇPÇE 

her iki gruba da tekrar uygulanmıştır. Ölçekten elde edilen verilerin analizine göre, 

kontrol grubundaki öğrencilerin yorumlan deney öncesi ve deney sonrası puanları 

arasında; Problem Çözme Becerisine Güven (z = -1.751, p>0.5), Özdenetim (z = -

1.658, p>0.5),  ve Kaçınma (z = -537, p>0.5) alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

belirlenmemiştir. Genel olarak Kontrol grubu öğrencilerinin öntest-sontest puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (z = -411, 

p>0.5). Normal eğitimlerine devam eden, herhangi bir deneysel çalışma yapılmayan 

bu grubun öntest sontest puanları arasında anlamlı bir fark çıkmaması normal olarak 

kabul edilebilir.  

Zekâ oyunlarıyla eğitim yapılan deney grubu öğrencilerinin deneysel işlem 

öncesinde ve sonrasında ÇPÇ Envanterinden aldıkları öntest-sontest puanları 

karşılaştırıldığında ise Problem Çözme Becerisine Güven (z = -1.736, p>0.5), 

Özdenetim (z = -1.137, p>0.5), Kaçınma (z = -404, p>0.5) alt boyutlarında anlamlı 

bir farklılık belirlenmemiştir. Yine Genel olarak deney grubu öğrencilerinin öntest-

sontest puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmüştür (z = -1.643, p>0.5).  

Grupların deneysel işlem sonrası sontest puanları karşılaştırıldığında ise 

Problem Çözme Becerisine Güven (U= 174.000; p > .05), Özdenetim (U= 179.500; 

p > .05) ve Kaçınma (U= 177.500; p > .05) alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

belirlenmemiştir. Genel olarak grupların sontest puanları arasında fark görülse de 

istatistiksel açıdan kontrol grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 20.75) ile deney 

grubunun sıra ortalaması (sıra ort.= 20.25) arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır (U= 195.000; p > .05). 

 Araştırmadan elde edilen genel bulgulara göre zekâ oyunlarının ilkokul 4. 

Sınıf öğrencilerinin “problem çözme becerilerine” olumlu yönde bir etkisi olduğu 

ancak “problem çözme algılarına” anlamlı bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Öğrencilerin problem çözme becerilerinde olumlu yönde artış görülürken 

öğrencilerin problem çözmeye yönelik algılarında bir farklılık olmaması dikkat 

çekicidir. Bu durumun birçok nedeni olabilir.  Uygulanan eğitimin süresinin kısalığı 

bu nedenlerden biri olarak düşünülmektedir. Öğrenciler program boyunca her hafta 

en az bir veya iki yeni oyun öğrenmek zorunda kalmışlardır. Sürekli yeni oyun 

öğrenmek zorunda olmaları oyunları öğrenmelerini zorlaştırmış, oyunlardaki 

stratejileri, becerileri ve püf noktaları tam olarak kavrayamamalarına neden olmuş 
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olabilir. Hiçbir oyunda ustalaşamayıp hep acemilik sürecinde kalmaları da 

kendilerine veya problem çözme becerilerine olan güvenlerinin olumsuz 

etkilenmesine veya durağan kalmasına neden olmuş olabileceği düşünülmektedir. 

Bu nedenle araştırmadaki oyunların tamamının ya da bazılarının daha uzun süreli 

oynatılıp, öğrencilerin bir oyunda ustalaşması sağlandıktan sonra araştırmanın 

tekrarlanarak sonuçlarının incelenmesinin faydalı olacağı düşünülmektedir. Bunun 

yanında başlangıçta deney grubunda yer alan öğrencilerin öntest puanlarının yüksek 

çıkmasının da zekâ oyunlarıyla yapılan etkinlikler sonrası sontest puanlarında 

anlamlı bir artış olmamasının nedenlerinden biri olabileceği düşünülmektedir.  

Araştırmada kullanılan Set, Mangala, Qwirkle gibi bazı oyunların kurallarının 

zor olması da öğrencilerin oyunlara veya problem çözmeye olan isteklerini olumsuz 

etkilemiş, kaçınmalarına sebep olmuş olabilir. Demirel (2015), araştırması sırasında 

kuralları zor olan oyunlar oynanırken bazı öğrencilerin oyundan koptuklarını dile 

getirmiştir. Bunun da zor oyunların motivasyonu azaltabileceği düşüncesini 

desteklediği ifade edilebilir.  Ulusoy ve diğerlerinin (2017), ilköğretim matematik 

öğretmenlerinin zekâ oyunları dersi ile ilgili görüşlerine yer verdikleri 

araştırmalarında da seviyenin üzerinde bir oyunla çalışılmasının öğrencilerin 

başarısızlık hissi yaşamalarına ve kaygı düzeylerinin artmasına neden olabileceği 

belirtilmiştir.  

Ekici, Öztürk ve Adalar’ın (2017) sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının zekâ 

oyunlarına ilişkin görüşlerine yer verdikleri çalışmalarında ise öğretmenlerin gruplar 

arası rekabeti olumlu buldukları ancak birebir öğrenciler arasındaki rekabetin 

kaygıya ve başarısızlık hissine neden olabileceğinden endişe duydukları 

belirtilmiştir. Ulusoy ve diğerleri (2017), de homojen grupların oluşmamasının 

başarısızlık hissine neden olabileceğini belirtmişlerdir. Araştırmada Deney ve kontrol 

gruplarına seçilen öğrenciler yansız atama ile oluşturulduğundan her iki grupta da 

farklı bilişsel seviyelerde öğrenciler yer almış olması da olasıdır. Dolayısıyla deney 

grubundaki ortak oynanan oyunlarda veya turnuvalarda farklı bilişsel seviyelerden 

öğrencilerin rekabet ettikleri zamanlar olmuştur. Bu da zayıf olan öğrencilerin 

başarısızlık hissine kapılmalarına, kaçınmalarına ve özgüvenlerinin olumsuz 

etkilenmesine sebep olmuş olabilir. Özellikle iki oyuncunun rekabet ettiği oyunlarda 

bazı oyuncuların birbirleriyle oynamak istemedikleri (bu araştırmanın konusu olmasa 

da) araştırmacı tarafından gözlenmiştir. Bu nedenle bundan sonraki araştırmalarda 

öğretmenlerin oyuncuların eşleşmelerinde seviyelere dikkat etmesinin faydalı 

olabileceği söylenebilir. Ancak seviye grupları yapılırken de öğrencilere 
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hissettirilmemeli aksi halde öğrencilerde “ben zaten iyiler grubundayım” ya da “ben 

başaramam” gibi ön yargıların oluşabileceği düşünülmektedir.  

Araştırma sonuçlarıyla benzerlik ya da farklılık gösteren diğer çalışmaları 

incelemek amacıyla ilgili literatür tarandığında ise bu araştırmada olduğu gibi zekâ 

oyunlarının doğrudan öğrencilerin problem çözme algılarına etkisini inceleyen çok az 

sayıda araştırma olduğu görülmüştür. Bu nedenle araştırmanın bu konuda 

yapılabilecek yeni araştırmalar için de fikir oluşturabileceği düşünülmektedir. Yapılan 

araştırmalardan Lin ve diğerlerinin (2011) araştırma sonucuna göre, sanal olarak 

oluşturulan tangram oyununun öğrencilerin problem çözmeye olan inançlarını ve 

akran yardımlaşmasını arttırdığı ifade edilmiştir. Bu bakımdan araştırma sonucunun 

bu araştırmanın sonucundan farklı olarak pozitif yönde olduğu görülebilir. Bunun 

dışında problem çözme algısıyla ilgili olarak yapılmış araştırmaların daha çok 

cinsiyet, yaş, anne baba tutumu ve akademik başarı gibi değişkenler açısından ele 

alındığı söylenebilir (Serin ve Derin, 2008; Altun, 2013; Şeb, Bulut ve Serin, 2017).  

Sonuç olarak öğretmen, öğrenci ve ailelerin, zekâ oyunları ile ilgili görüşlerine 

yer verilen çalışmalarda zekâ oyunlarının problem çözme becerisini ve problem 

çözme algısını geliştirdiğine, motivasyonu arttırdığına yönelik düşünceler olsa da 

(Ott ve Tavella, 2009; Lin ve diğerleri, 2011; Devecioğlu ve Karadağ, 2014; Alkan ve 

Mertol, 2017) bu araştırmada zekâ oyunlarının ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin problem 

çözme algılarına etkisinin bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu nedenle bu konuda 

yeni araştırmalar yapılmasına ihtiyaç duyulduğu söylenebilir. 

5.2. Öneriler 

Bu bölümde araştırma sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda 

uygulayıcılara ve gelecek araştırmalara yönelik öneriler sunulmuştur. 

5.2.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 Zekâ oyunları dersi bugün seçmeli olarak sadece ortaokul ve imam hatip 

ortaokullarında okutulmaktadır. Çocuğun gelişimine önemli katkıları olan bu ders, 

okul öncesinden itibaren başlayarak tüm eğitim kademelerinde bir ders çatısı altında 

öğretilebilir. 

 Milli Eğitim Bakanlığınca tüm okullara zekâ oyunları materyalleri dağıtılarak 

daha fazla öğrencinin bu oyunlarla tanışması sağlanabilir. 
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 Öğretmenlere hizmetiçi eğitimler aracılığıyla zekâ oyunları eğitiminin 

verilmesi sağlanabilir. Zekâ oyunlarının ders materyali veya ölçme aracı olarak 

kullanılmasına yönelik uygulamalı eğitimler verilebilir. 

 Özellikle son yıllarda gittikçe artan çocukların doğasına uygun olmayan dijital 

oyunların olumsuz etkilerinin azaltılmasında bu araştırmada ele alınan zeka 

oyunlarının öğretmenler tarafından ailelere öğretimi sağlanabilir. 

5.2.2. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

 Bu çalışma kutu oyunları olarak da adlandırılan oyunlarla yürütülmüştür.  

Farklı oyunlar veya dijital ortamdaki zekâ oyunları ile de araştırma tekrarlanabilir. 

 Çalışma 40 kişilik,  ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinden oluşan bir örneklem grubu 

ile yürütülmüştür. Örneklem için farklı bir sınıf düzeyi veya öğrenci sayısı 

belirlenebilir. 

 Araştırmada öğrencilerin cinsiyeti dikkate alınmamıştır.  Bunun gibi diğer 

demografik özelliklerin de etkileri araştırmaya dahil edilebilir. 

 Araştırmada öğrenciler zekâ oyunlarını 8 hafta boyunca, hafta da 3 gün ve 

günde 1 saat oynamışlardır. Çalışmalar okul sonralarında gerçekleştirilmiştir. Bu da 

öğrencilerin yorgun olarak çalışmalara katılmalarına neden olmuş olabilir. Bu 

bakımdan araştırmanın gerçekleştirme zamanı (haftasonu gibi) veya süresi (6 ay 

gibi) değiştirilerek araştırma tekrarlanabilir. 

 Araştırmada zekâ oyunları genel bir çerçevede ele alınarak etkisi 

değerlendirilmiştir. Oyunların tek tek becerilere etki düzeyleri de ayrıca araştırılabilir. 

Özellikle bir oyunun belli bir süre oynanarak etkisinin farklı değişkenler açısından 

incelenmesi yararlı olacaktır. 

 Zekâ oyunlarının öğrencilerin beğenileri, algıları gibi değişkenler bakımından 

hem nitel hem nicel olarak araştırılması yararlı olacaktır.  

 Problem çözme becerisini ölçen ölçek, özel bir ilkokulda geliştirilmiş ve aynı 

zamanda okuduğunu anlama becerisi de gerektirmektedir. Bu nedenle uygulanacak 

grubun hazır bulunuşluğu mutlaka dikkate alınmalıdır. 
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 Bu araştırmada zekâ oyunlarının problem çözme becerisine ve problem 

çözme algısına etkisi incelenmiştir. Farklı değişkenler üzerindeki etkisi de 

incelenebilir. 

 Araştırmada dilsel, görsel, strateji gibi birbirinden farklı becerileri gerektirdiği 

düşünülen set, mangala, hikâye küpleri vb. oyunların birlikte kullanılmasıyla problem 

çözme becerisi ve problem çözme algısı üzerindeki etki incelenmiştir. Bu oyunlardan 

farklı olarak go, dama, mangala gibi tamamı strateji oyunlarından oluşan bir grup 

oyun ile araştırma tekrarlanabilir. 
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Ek 1. Araştırma İzni 

 

 



112 

 

Ek 2. Ölçek Kullanma İzinleri 
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Ek 3. Problem Çözme Becerisi Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Daha eklenecek fotolar var! 
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Ek 4. Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri (ÇPÇE) 
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Ek 5. Oyunların Uygulama Örnekleri  

Örnek 1.Mangala Oyunu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örnek 2. Q-Bitz Oyunu 
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Örnek 3. Trafik (Rush Hour) Oyunu  

 

 

Örnek 4. Kapla Oyunu
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 Örnek 5. Set Oyunu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örnek 6. Tik Tak Boom Oyunu 
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Örnek 7. Katamino Oyunu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örnek 8. Rory’nin Hikaye Küpleri Oyunu 
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Örnek 9. Rory’nin Hikaye Küpleri Oyunu Etkinliği 
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