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ÖZET 

Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Anabilim Dalı 

Coğrafya Eğitimi Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

COĞRAFYA ÖĞRETİMİNDE MEKÂNSAL DÜŞÜNME BECERİ TESTİ 

GELİŞTİRME 

 

Atakan YALÇIN 

Bu araştırmada üniversite öğrencilerinin mekânsal düşünme becerilerini ölçmeye yönelik test geliştirmek 

amaçlanmıştır. Araştırma nicel araştırma yöntemlerinden tarama desenine uygun olarak gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmanın örneklemini 5 devlet üniversitesinin coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören 

260 lisans öğrencisi oluşturmuştur. Test geliştirme sürecinde “testin amacının belirlenmesi, testin ölçeceği 

özelliklerin belirlenmesi, test maddelerinin oluşturulması, maddelerin gözden geçirilmesi, taslak form hazırlanarak 

pilot uygulama yapılması ve nihai testin oluşturularak uygulanması ve gerekli analizlerin yapılması” aşamaları 

izlenmiştir. Soru maddeleri hazırlanırken uzman görüşüne başvurulmuş, Coğrafi Bilgi Sistemleri yazılımı (ArcGIS 

10.7) ile hazırlanan haritalar ve uydu görüntülerinden faydalanılmıştır. Araştırmada hazırlanan nihai test online 

olarak öğrencilere uygulanmış ve elde edilen veriler ile testin geçerliği ve güvenirliğine ilişkin analizler 

gerçekleştirmiştir. Analiz sürecinde gerekli istatistik yazılımları kullanılarak araştırma verilerinin çarpıklık ve 

basıklık değerleri incelenmiştir. Soru maddelerinin güçlük ve ayırt ediciliklerinin tespit edilmesi için alt ve üst 

grup belirlenmiş ve madde analizi gerçekleştirilmiştir. Ayrıca alt ve üst grubun elde ettikleri puanlar bağımsız 

örneklem t testi ile karşılaştırılmıştır. Testin yapı geçerliğinin tespit edilmesi için “Factor 12.04.05” yazılımı 

kullanılarak tetrakorik korelasyon katsayısına dayanan açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. Testin güvenirliğinin 

tespit edilmesi için testin iç tutarlılığı KR20 formülüne göre hesaplanmıştır. Testin kararlılığının tespit edilmesi 

için Mekânsal Düşünme Beceri Testi test-tekrar test yöntemi ile katılımcılar arasından seçilen 50 kişiye 20 gün 

ara ile tekrar uygulanmış ve her iki uygulamanın sonucu pearson momentler çarpımı korelasyonuna göre 

karşılaştırılmıştır. Elde edilen bulgulara göre verilerin normal dağılım gösterdiği görülmüştür. Madde analizi 

sonucunda ayırt ediciliği ve güçlüğü istenilen düzeyde olmadığı görülen soru maddeleri (M5, M17) testten 

çıkarılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda testin tek faktörden oluştuğu ve bu faktörün toplam varyansın 

%30’unu açıkladığı görülmüştür. Faktör yük değerleri 0.32’nin altında olduğu tespit edilen soru maddeleri (M10, 

M14, M23) testten çıkarılmıştır. Testin güvenirliği için iç tutarlık katsayısı KR20 formülüne göre hesaplanmış ve 

iç tutarlık katsayısının 0.83 olduğu tespit edilmiştir. Test-tekrar test uygulaması sonucunda her iki uygulamanın 

sonuçları arasında güçlü düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu dolayısıyla testin kararlı bir yapıda 

olduğu tespit edilmiştir. Yapılan analizler sonucunda çıkarılan soru maddelerinin kapsam geçerliğini etkilemediği 

görülmüş ve nihai testin 26 soru maddesinden oluşmasına karar verilmiştir. Araştırma sonucunda geliştirilen testin 

coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören lisans öğrencilerinin mekânsal düşünme 

becerilerinin düzeyini ölçen geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Coğrafya eğitimi, Mekânsal düşünme, Mekânsal düşünme becerisi, Test geliştirme, Coğrafi 

Bilgi Sistemleri 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Turkish and Social Sciences Education 

Geography Education Program 

Master Thesis 

  

DEVELOPING THE SPATIAL THINKING ABILITY TEST IN GEOGRAPHY 

TEACHING 

 

Atakan YALÇIN 

The aim of the study was to develop a test to measure the spatial thinking skills of university students. 

This study was conducted in accordance with the survey design, one of the quantitative research methods. The 

sample of the research consisted of 260 undergraduate students studying in geography teaching and geography 

departments of 5 state universities. The test development process followed the stages of: "determining the purpose 

of the test, determining the characteristics to be measured by the test, creating the test items, reviewing the items, 

preparing the draft form and pilot application, creating and applying the final test and performing the necessary 

analyzes". While preparing the question items, expert opinion was consulted and maps and satellite images 

prepared with Geographic Information Systems software (ArcGIS 10.7) were utilized. The final test prepared in 

the research was applied online to the students and the validity and reliability of the test were analyzed with the 

data obtained. In the analysis process, firstly, the skewness and kurtosis values of the research data were analyzed 

using statistical software. In order to determine the difficulty and discrimination of the question items, the lower 

and upper groups were determined and item analysis was performed. In addition, the scores obtained by the lower 

and upper groups were compared with the independent sample t-test. Exploratory factor analysis based on the 

tetrachoric correlation coefficient was performed using the "Factor 12.04.05" software to determine the construct 

validity of the test. To determine the reliability of the test, the internal consistency of the test was calculated 

according to the KR20 formula. In order to determine the stability of the test, the Spatial Thinking Skills Test was 

reapplied to 50 people selected from the participants with a 20-day interval with the test-retest method and the 

results of both applications were compared according to Pearson product-moment correlation. According to the 

findings obtained, it was seen that the data showed normal distribution. As a result of the item analysis, question 

items (M5, M17) whose discrimination and difficulty were not at the desired level were removed from the test. 

Exploratory factor analysis revealed that the test consisted of a single factor and this factor explained 30% of the 

total variance. Question items with factor loadings below 0.32 (M10, M14, M23) were removed from the test. For 

the reliability of the test, the internal consistency coefficient was calculated according to the KR20 formula and it 

was determined that the internal consistency coefficient was 0.83. As a result of the test-retest application, it was 

determined that there was a strong and positively significant relationship between the results of both applications, 

so the test had a stable structure. As a result of the analysis, it was seen that the removed question items did not 

affect the content validity and it was decided that the final test consisted of 26 question items. As a result of the 

research, it was determined that the developed test is a valid and reliable measurement tool that measures the level 

of spatial thinking skills of undergraduate students studying in geography teaching and geography departments. 

 

Keywords: Geography education, Spatial thinking, Spatial thinking ability, Test development, 

Geographic information systems 

 

 

 

 



1 

 

BÖLÜM 1 

1. GİRİŞ 

Bu bölümde problem durumu, araştırmanın amacı, araştırmanın önemi, sayıltılar, 

sınırlılıklar ve tanımlar üzerinde durulmuştur. 

1.1. Problem Durumu  

Eğitim, bireyin tüm yaşamı boyunca zaman ve mekân sınırı olmadan gerçekleşen 

davranış değişikliği sürecidir (Duman ve Ünal, 2019). Eğitim bireyde gerçekleşecek davranış 

değişikliği ve bireyin her türlü yeteneğinin uygun ve istendik şekilde geliştirilmesini 

kapsamaktadır. Ayrıca bireye farklı amaçlara yönelik yeni beceriler, davranışlar ve bilgiler 

kazandırılması da eğitimin amacı olarak karşımıza çıkmaktadır (Akyüz, 2012). Coğrafya gibi 

insan ve doğal ortam etkileşiminden ortaya çıkan her türlü olayı konu edinen bir bilimin 

eğitimin de bireylerin hem günlük hayatları hem de akademik hayatları için faydalı olduğu 

düşünülmektedir (Ünlü, 2014).  

Coğrafya eğitiminde bireylerin öncelikle yakın çevrelerinden başlayarak dünyaya ait 

mekânsal değerleri insan-doğa etkileşimi çerçevesinde anlamaları, bu değerleri koruma ve 

tasarruf bilincine sahip olmaları, bilgilerini hayatla ilişkilendirerek insan-doğa etkileşimini 

sürdürülebilir şekilde sağlamaları amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda coğrafya eğitimi ile 

bireylerin bir takım yeni beceriler kazanması amaçlanmaktadır (MEB, 2018). Becerinin 

öğretim süreci boyunca öğrencilere kazandırılması amaçlanan kabiliyetler olduğu söylenebilir. 

Bu becerilerin kazandırılması durumunda karmaşıklaşan dünyada karşılaştıkları sorunlara 

çözüm üretebilen bireylerin yetiştirilmesi mümkün olabilecektir. Beceri temelli öğretimler ile 

amaçlanan da yaşamlarında karşılaştıkları sorunların farkına vararak bu sorunların çözümü için 

yaratıcılıklarını ve yeteneklerini kullanan, sorgulayan ve sorumluluk alan bireyler yetiştirmektir 

(Özüdoğru, 2021). Bu anlamda eğitimle kazanılacak becerilerin yaşantımız boyunca 

yapacağımız faaliyetlerde ve günlük hayatta karşılaşacağımız problemlerin çözümünde 

başvuracağımız kılavuz niteliğinde olacağı söylenebilir. Dolayısıyla beceri temelli eğitim önem 

verilmesi gereken bir konu olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Coğrafya eğitiminde öğrencilere kazandırılması amaçlanan sekiz coğrafi beceri, coğrafi 

olarak düşünmeyi sağlamaları, aktif öğrenmeye uygun olmaları, bilginin hayatta işe yarayacak 

kararlar vermeyi sağlayacak şekilde değerlendirilmesini sağlamaları, zaman ve mekâna göre 

sürekli bir şekilde gelişim süreçlerini içerdikleri için önemlidir (Demiralp, 2006). Yurtdışında 
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yapılan çalışmalarda çalışmanın konusunu oluşturan mekânsal düşünme becerisinin 

geliştirilmesinin coğrafya eğitiminin en temel amaçlarından biri olduğu ifade edilmiştir 

(Bednarz, 1994). Ülkemizde de mekânsal düşünme becerisinin coğrafya öğretim programına 

eklenmesinin gerekliliği yapılan çalışmalarda vurgulanmıştır (Ünlü ve Yıldırım, 2017). Ancak 

mekânsal düşünme becerisinin henüz coğrafya öğretim programlarına eklenmemiş olmasının 

coğrafya disiplininde bu beceri ile ilgili farkındalık oluşması ve hemen hemen her türlü 

faaliyetimiz ile olan bu ilişkinin anlaşılması ile ilgili bir belirsizlik yaratmaktadır. Mekânsal 

düşünme becerisinin özellikle coğrafya eğitiminde göz ardı edilmemesi gerekmektedir. Bu 

sebeple coğrafya öğretim programlarında bu beceriye yer verilmesi ve ders içeriklerinin buna 

uygun olarak düzenlenmesi gerekmektedir. 

Mekânsal düşünme farklı konseptler, farklı ölçekler ve farklı akademik disiplinlerde 

çeşitli anlamlar ifade etmektedir (DiBiase, 2013). Bu sebeple alanyazın incelendiğinde 

mekânsal düşünmenin farklı tanımlarına rastlanmıştır. Alanyazında kabul gören bir tanıma göre 

National Research Council (2006) mekânsal düşünmeyi; mekân kavramları, mekânsal bilgiyi 

temsil etme yöntemleri ve mekânsal akıl yürütme süreçleri olmak üzere birbiri ile bağlantılı ve 

birbirini destekleyen üç bileşenin birleşimi olarak tanımlamaktadır. Bu tanımda mekânsal 

düşünme, mekân kavramlarını anlama, mekânın özelliklerini problemleri yapılandırmak için 

kullanma ve bu problemlerin çözümü için çözüm önerileri sunma süreci olarak ifade 

edilmektedir. Sinton vd. (2013) mekânsal düşünmenin, farklı durumlarda ve farklı ölçeklerdeki 

konumun, pozisyonun, mesafenin, yönün, çevresel ilişkinin, hareketin ve zaman içerisindeki 

değişimin zihnimizde canlandırılması ve değerlendirilmesini içeren bilişsel bir beceri olduğunu 

ifade etmiştir.  Mekânsal düşünme ile ilgili yapılan tanımlar incelendiğinde genel olarak 

mekânsal kavramların anlaşılması, bu kavramların bir takım akıl yürütme süreçlerinden 

geçirilmesi ve değerlendirilmesi, bunların ifade edilebilmesi için harita, grafik gibi mekânsal 

temsil araçlarının kullanılması gibi süreçleri içeren bir beceri olduğu söylenebilir. 

Bu becerinin hayatımızdaki yerine bakacak olursak insanların çevrelerini 

deneyimlerken mekânsal olarak düşündükleri ve nesnelerin anlamlarını mekânsal bağlam 

içerisinde anlamlandırdıkları söylenebilir (Montello vd., 2014). Bu sebeple insanların yaşamsal 

faaliyetlerini yerine getirmelerinde mekânsal algılarının önemli bir rol oynadığı 

düşünülmektedir (Bodenhamer vd., 2010).  İnsanlar faaliyetlerini yerine getirirlerken bazen 

mekân hakkında kavramsal bilgiye başvurmamalarına rağmen mekân içerisinde koordineli 

şekilde hareket edebilirler. Ancak mekân ile ilgili kavramsal düşünme pek çok insan 
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faaliyetinin yerine getirilmesinde önemli yer taşımakta ve çeşitli problemlerin çözümünde 

kullanılmaktadır (Montello ve Raubal, 2012). Bu faaliyetler gerçekleştirilirken mekânsal 

düşünmenin nasıl kullanıldığı konusunda pek çok örnek verilebilir. 

Bavulumuza eşyalarımızı yerleştirirken, yönergeyi takip ederek bir mobilyayı kurarken, 

yeni bir ev alırken, yemek masasını yerleştirirken ya da yönümüzü bulmak için bir haritaya 

bakarken mekânsal düşünme becerisine başvurulmaktadır (Sinton vd., 2013). Daha spesifik 

olmak gerekirse insanlar günlük yaşantılarında bir yerden bir yere giderken güzergâh planlama, 

bir yere giderken belirli yönleri takip etme, yönü ve mesafeyi tayin etme, yer yüzündeki farklı 

olay ve olguların mekânsal desenlerini belirleme, bir yerin başka bir perspektiften nasıl 

görüneceğini zihnimizde canlandırma, belirli kriterlere göre en uygun lokasyonu seçme gibi 

çeşitli etkinliklerde aslında mekânsal düşünme becerilerine başvurmaktadır (Verma, 2014). 

Yani kısacası bir şeyleri anlamlandırabilmek için öncelikle onların mekânsal desenlerine 

bakıldığı söylenebilir (Sinton vd., 2013). Bu da bizlere mekân ile kurulan etkileşimin yapısını 

ve mekânın hangi ölçekte bizlerin yaşantısı için önemli olduğu noktasında düşünmemizi sağlar. 

Çünkü insanlar her bir faaliyetleri için farklı ölçekte mekânlar ile etkileşim halinde 

bulunmaktadırlar. 

Mekânsal düşünme becerisi açıklanırken “mekânsal” kavramı ile uzamsal, uzaysal 

mekân ve yerle ilgili her şey ifade edilmektedir ancak bu kavramla sadece atmosferin dışındaki 

uzay kastedilmemektedir. Bunun aksine coğrafi bağlam içerisinde mekân kavramı bizim çok 

çeşitli mekânlar hakkında bilişsel ve akıl yürütme süreçlerimizi içermektedir. Golledge vd. 

(2008) coğrafi bağlam içerisinde yani insanların yaşadıkları mekânları dünya düzeyinde 

düşünerek gerçekleştirdikleri mekânsal düşünme sürecini jeomekânsal düşünme olarak 

adlandırmıştır. Buna göre jeomekânsal düşünme kavramı, mekân kavramının coğrafi mekân 

olarak ele alınarak farklı ölçeklerde değerlendirilmesini içermektedir (Verma, 2014). Bu tezde 

mekânsal düşünme becerisi ele alınırken mekân jeomekânsal düşünme kavramında olduğu gibi 

coğrafi mekân olarak ele alınacaktır. Mekân kavramını jeomekânsal ölçekte ele alacak olursak 

insan ve mekân ilişkisinin incelenmesine dayanan coğrafya disiplini ve coğrafya öğretiminin 

mekânı anlamlandırmak, mekânla etkileşim içerisinde sürdürdüğümüz her türlü faaliyeti en 

verimli şekilde yürütmek, doğru mekânsal analizler gerçekleştirerek çevremiz ile kurduğumuz 

etkileşim sonucunda karşılaştığımız problemlere mantıklı çözümler üretebilmek için bilinç 

kazandırma konusunda rol alması gerektiği söylenebilir. 
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Coğrafya biliminde ve coğrafya eğitiminde mekânı ve konumu doğru anlamanın yolu 

da mekânsal farkındalık sayesinde gerçekleşebilir (Golledge vd., 2008). Mekânsal farkındalık 

kavramı, mekânsal ilişkileri analiz edebilme becerisi ile doğrudan ilişkilidir. İnsanlar genellikle 

mekânsal bilgiyi elde ederken ve mekânı anlamlandırırken mekânsal düşünme becerilerine 

başvururlar (Gersmehl ve Gersmehl, 2007). Burada örnek verilen mekânlar masamızın üzeri, 

eşya dolabımız, bir yerden bir yere giderken yürüdüğümüz yol, denizlerde yüzen kirleticilerin 

bulundukları yerler gibi çeşitlendirilebilir. Bu mekânlar zihinde canlandırıldığında mekânın 

boyutu, orada bulunan nesnelerin düzeni, bu mekânların konumları, başka yerlere olan 

mesafeleri veya hareket halindelerse gidecekleri yön zihinsel olarak görülebilir (Sinton, 2011). 

Bu farkındalığın ve düşünme şeklinin coğrafya biliminin ilgi alanı olan tüm konulara 

uyarlanarak kullanılmasının coğrafi düşünmeye de katkısı olacağı ifade edilebilir.  

Alanyazında coğrafya bilimi ile ilgili olarak yapılan bazı tanımlara bakacak olursak 

bunu destekleyecek ifadeler karşımıza çıkmaktadır. Örneğin Kerski (2008) coğrafya bilimini, 

sosyal ve çevresel olgular arasındaki mekânsal ilişkiler ile ilgilenen bir mekân bilimi olarak 

tanımlamıştır. İnsan ve çevre etkileşimi, doğrudan bir unsura ait lokasyon, farklı unsurlarla olan 

mesafe, yön, değişim, hiyerarşi, geçiş, mekânsal ilişkiler ile ilgilidir. Bu ilişkiler incelenirken 

mekânsal desen ve süreçlere bakılmaktadır (Sinton, 2014). Coğrafyacılar insan ve çevre 

etkileşimini anlamak için kullandıkları yaklaşımı “coğrafi bakış” olarak tanımlamaktadırlar 

(Cutter vd., 2002; Golledge, 2002; Hanson, 2004). Coğrafi bakış ile sadece birtakım unsurların 

nerede bulundukları değil, içerisinde coğrafi unsurlar arasındaki mekânsal ilişkileri, mesafeleri, 

ağları, hiyerarşileri ilişkilendirdikleri daha karmaşık süreçler ifade edilmektedir. Dolayısıyla 

coğrafyacıların olaylara bakarken kullandıkları “coğrafi bakış” ifadesi asında mekânsal 

düşünme becerisi ile ilgilidir. Yapılan çalışmalarda coğrafi bakışın mekânsal ilişkileri kapsadığı 

ve mekânsal düşünme becerisi ile ilişkili olduğu ifade edilmiştir (Montello, 1993). 

Coğrafya disiplini ile mekânsal düşünme becerisinin ilişkisine bir diğer örnek olarak 

Golledge (2002) coğrafyanın mekânsal düşünmeyi aktif olarak kullanan bir disiplin olduğunu, 

ayrıca coğrafi düşünmenin ve akıl yürütmenin mekânsal kavramlar çevresinde gerçekleştiğini 

ifade etmiştir. Mekânsal düşünen birinin kullandığı mekânsal kavramlar, mekânın temsil 

araçları ve akıl yürütme süreçleri aslında bir coğrafyacının fiziki veya beşeri unsurların 

karakteristiğini, özelliklerini ve mekânsal ilişkilerini analiz ederken kullanacağı temel şeyleri 

oluşturmaktır (Nystuen, 1963; Sinton vd., 2013). Bu nedenle doğru coğrafi sorular sormak, iyi 

bir coğrafi analiz yapmak, problemleri tespit ederek çözüm önerileri sunmak için öncelikle iyi 
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bir mekânsal düşünme becerisine sahip olmanın ve mekânsal düşünme becerisinin 

geliştirilmesinin önemli bir yeri olduğu ifade edilebilir.  

Mekânsal düşünme becerisinin günlük yaşamımızın ve meslek hayatımızın bu kadar 

içerisinde olduğunu düşünürsek, bu becerinin geliştirilmesi ile birlikte karşılaşacağımız çok 

çeşitli problemlerin mekânsal ilişkilerini tespit ederek farklı çözüm önerileri geliştirebilmemizi 

sağlayacağı söylenebilir. Yapılan çalışmalarda mekânsal düşünme becerisinin sadece coğrafya 

bilimi ve günlük yaşantımız için değil mühendislik, fen ve teknoloji ve matematik gibi çok 

farklı disiplinlerin de eğitim çıktılarına olumlu yönde etki ettiği ifade edilmiştir (Newcombe, 

2010; Uttal, Miller, vd., 2013). Bu noktada günlük yaşantımızdaki faaliyetlere ve çeşitli 

akademik disiplinlerin öğrenilmesine olan faydaları ifade edilen bu becerinin eğitim ile 

kazandırılabilmesinin veya geliştirilebilmesinin mümkün olup olmadığı sorusu akıllara 

gelmektedir. 

Bu konudaki alanyazın incelendiğinde mekânsal düşünme becerisinin öğrenilebilir bir 

beceri veya becerilerin birleşimi olduğu ifade edilmiş ve eğitimin her seviyesinde öğrencilere 

kazandırılmasının önemi vurgulanmıştır (Huynh ve Sharpe, 2013; National Research Council, 

2006; Uttal vd., 2013). Coğrafya disiplininin mekânsal düşünme becerisi ile olan ilişkisi göz 

önünde bulundurulduğunda coğrafya derslerinin bu becerinin kullanılması ve geliştirilmesi için 

önemli olduğu söylenebilir. Alanyazın incelendiğinde Battersby vd. (2006) mekânsal düşünme 

becerisinin, mekânsal akıl yürütme ve görselleştirme gibi temel faktörlerine dayanan coğrafya 

derslerinin mekânsal düşünme becerisinin geliştirilmesi için çok önemli bir yol olduğunu ifade 

etmiştir.  

Coğrafya bilimi için önemi, coğrafya öğretim programındaki gerekliliği ve günlük 

hayatta kullanılabilirliği gibi pek çok önemi vurgulanan mekânsal düşünme becerisinin 

düzeyinin tespit edilmesi ve geliştirilmesinin önemli olduğu düşünülmektedir. Bu sebeple 

mekânsal düşünme becerisinin düzeyinin tespit edilebilmesi için çeşitli ölçme araçlarının 

varlığına ihtiyaç duyulmaktadır. Mekânsal düşünme becerisinin düzeyinin ölçülmesini 

sağlayabilecek ölçme araçları geliştirilmesi konusunda alanyazın incelendiğinde geliştirilen 

testlerin mekânsal beceriler adı altında mekânsal becerilerin belli alt bileşenlerini ölçmeye 

yönelik olduğu görülmektedir. Bu testler genellikle psikoloji alanında geliştirilmiş ve mekânsal 

becerilerin mekânsal yönelim, mekânsal görselleştirme gibi belli alt faktörlerini ölçmek 

amacıyla geliştirilmiştir. French vd. (1963) tarafından geliştirilen “Kart Çevirme Testi”, Witkin 

(1950) tarafından geliştirilmiş “Gömülü Şekiller Testi” bunlara örnek verilebilir. Buna benzer 
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testlerin farklı görseller kullanılarak farklı şekillere getirilmiş ve çok farklı yaş gruplarına 

uygulanabilecek versiyonları da çalışılmıştır ancak temel fikir aynı kalmıştır (Charcharos vd., 

2015). 

Mekânsal beceriler adı altında geliştirilen bu testler coğrafya alanında çalışma yapan 

bilim insanlarını tatmin etmemiştir. Çünkü bu testler genellikle mekânsal becerilerin alt faktörü 

olarak görülen mekânsal oryantasyon ve mekânsal görselleştirmeyi ölçmektedir. Coğrafyacılar 

mekânsal becerilerin bir alt faktörü olduğunu düşündükleri mekânsal ilişkilerin bu testlerde 

ölçülemediğini ifade etmiştir (Bednarz ve Lee, 2011; Goldstein vd., 1990; Golledge, 1993; Lee 

ve Bednarz, 2009; Newcombe ve Dubas, 1992; Self vd., 1992). Ayrıca mekânsal beceriler 

kavramının mekânsal düşünme becerisi kavramına göre daha dar bir ifade olduğu ve mekânsal 

beceriler konusunda yapılan ölçek geliştirme çalışmalarının National Research Council (2006) 

tarafından yapılan mekânsal düşünme tanımına tam olarak uymadığı ifade edilmiştir. Ayrıca 

Lee ve Bednarz’ın (2012) ifade ettiği gibi mekânsal düşünme becerisini ölçecek standart bir 

ölçme aracı geliştirilemediği, geliştirilen ölçme araçlarının geçerlilik ve güvenirliklerinin 

hesaplanmadığı tespit edilmiştir. Yapılan literatür taramasında da geçerliliği ve güvenirliği 

tespit edilmiş ve mekânsal düşünme becerisini bütünsel olarak ölçebilecek ölçme araçlarının 

sayısının kısıtlı olduğu görülmüştür.  

Bu çalışmanın temelini oluşturan mekânsal düşünme becerisinin coğrafyanın temel 

bileşenlerinden biri olduğu düşünülmekte ve son yıllarda bu konuya gösterilen önem 

artmaktadır. Mekân kavramının soyut bir özellik taşıması, anlaşılmasının zor olması ve 

mekânsal düşünme becerisinin birçok becerinin birleşiminden oluşan kompleks bir yapıda 

olması sebebiyle öğrencilerin mekânsal düşünme becerileri düzeylerinin belirlenmesi hassas 

bir konu olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu bağlamda gelecekte coğrafya öğretmeni olarak görev 

yapacak üniversite öğrencilerinin mekânsal düşünme becerileri düzeylerinin kendi alanlarına 

özgü içerikler ile hazırlanmış ölçme araçlarıyla ölçülmesi önem taşımaktadır.  

Alanyazında tespit edilen ölçme araçlarının sayısının kısıtlı olması sebebiyle coğrafya 

alanına özgü farklı içerikler ile hazırlanmış ve mekânsal düşünme becerisi düzeylerini tespit 

edebilecek ölçme araçlarına ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. Bu kapsamda mekânsal düşünme 

becerisini coğrafya disiplinine özgü bakış açısı ile soru maddelerinde coğrafi unsurlar 

kullanılarak bütünsel bir şekilde ölçebilecek geçerliği ve güvenirliği test edilmiş bir ölçme aracı 

geliştirilmesi amacıyla bu çalışma yapılmıştır. Geliştirilen ölçme aracı kullanılarak gelecekte 

coğrafya öğretmeni olarak görev yapabilecek üniversite öğrencilerinin mekânsal düşünme 
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becerileri düzeylerinin belirlenmesi, bu konuda eksikliklerin tespit edilmesi sağlanacaktır. 

Ayrıca bu testin tespit edilen eksikliklere yönelik gerekli önlemlerin alınması, mekânsal 

düşünme becerisinin daha iyi bir seviyeye getirilebilmesi için eğitim programlarında yapılması 

gereken değişikliklerin tespit edilmesi konusunda ölçme aracı olarak kullanılabileceği ve bu 

anlamda eğitime fayda sağlayacağı düşünülmektedir. 

1.1.1. Problem Cümlesi 

Coğrafya ve coğrafya öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin mekânsal 

düşünme becerisi düzeylerini ölçmek amacıyla geliştirilen Mekânsal Düşünme Beceri Testi 

geçerli ve güvenilir midir? 

1.2. Araştırmanın Amacı 

İnsan yürüttüğü her türlü faaliyette mekânı kullanmaktadır. Dolayısıyla mekânı doğru 

anlamak bu faaliyetlerin doğru şekilde yürütülebilmesi için gereklidir. Mekânla bağlantılı 

yürüttüğümüz her türlü faaliyet ve günlük işler için mekânsal düşünme becerisine ihtiyaç 

olduğu düşünülmektedir (National Research Council, 2006). Mekânsal düşünme becerisinin 

böylesine hayatımızın içinde olduğu düşünüldüğünde günümüz dünyasında bu becerileri 

kullanabilecek yeterlilikte bireyler yetiştirilmesinin önemi ortaya çıkmaktadır. 

Bu çalışmada da mekânsal düşünme becerisinin, üniversitelerin coğrafya öğretmenliği 

ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerinin 

ölçülebilmesi için çeşitli istatistik yöntemler ile geçerliği ve güvenirliği test edilmiş bir 

Mekânsal Düşünme Beceri Testi geliştirilmesi amaçlanmıştır. 

Test geliştirilirken mekânsal düşünme becerisinin kapsamı ilgili alanyazın incelenerek 

belirlenmeye çalışılmıştır. Belirlenen kapsama uygun şekilde mekânsal düşünme becerisinin 

ölçülebilmesini sağlayacak soru maddeleri hazırlanmıştır. Soru maddeleri mekânsal düşünme 

becerisinin alanyazında ifade edilen mekânsal ilişkiler boyutu üzerinde ayrıca durularak ve 

farklı coğrafi konseptler üzerinde düşünülerek hazırlanmıştır. Her bir soru maddesinin 

hazırlanabilmesi için Coğrafi Bilgi Sistemleri (CBS) yazılımları ile haritalar hazırlanmış ve 

çeşitli uydu görüntüleri kullanılmıştır. Böylece CBS’nin mekânsal düşünme becerisi ile ilgili 

ölçme ve değerlendirme çalışmalarında kullanılabilirliği, mekânsal düşünme becerisini 

oluşturan bileşenlerden biri olarak olarak görülen mekânsal temsil araçlarının (National 

Research Council, 2006) CBS ile hazırlanmasının etkililiği ortaya konulmaya çalışılmıştır. 
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1.3. Araştırmanın Önemi 

Mekânsal düşünme becerisinin öğrenim süreci boyunca öğrencilere kazandırılması 

gereken düşünme biçimlerinden olduğu düşünülmektedir (Jo ve Bednarz, 2014). Alanyazın 

incelendiğinde mekânsal düşünme becerisine ait olduğu düşünülen mesafe, yön, rota, açı, 

mekânsal yönelim, hiyerarşi, mekânsal ilişkiler, mekânsal ağlar gibi kavramların ilköğretim 

seviyesinden başlamak üzere öğrencilere kazandırılması gerektiği ifade edilmektedir 

(Golledge, 1993). Yapılan çalışmalarda öğretmenlerin mekânsal düşünme becerisi hakkında 

bilgi, becerileri ve mekânsal düşünmeyi öğretme eğilimlerinin öğrencilerin mekânsal düşünme 

becerilerinin gelişiminde önemli rolü olduğu düşünülmektedir (Şanlı ve Jo, 2020).  

Özellikle bir mekân bilimi olarak tanımlanan coğrafya biliminin (Kerski, 2008) doğal 

ortam ve insan etkileşiminin analizine dayandığı düşünüldüğünde mekânsal analizin ve 

mekânsal düşünebilmenin coğrafya için oldukça önemli bir beceri olduğu karşımıza 

çıkmaktadır. Dolayısıyla coğrafya eğitiminde mekânsal düşünme becerisinin öğretilmesi önem 

arz etmektedir. 

Coğrafya eğitiminde mekânsal düşünme becerisinin geliştirilebilmesi için öncelikle 

gelecekte coğrafya öğretmeni olarak görev yapacak üniversite öğrencilerinin mekânsal 

düşünme becerisiyle ilgili olarak yeterlilik düzeylerinin tespit edilmesi gerekmektedir. Çünkü 

gelecekte birer coğrafya öğretmeni olacak öğretmen adaylarının mekânsal düşünme becerisiyle 

ilgili eksikleri, bu eksiklerin sebepleri, eksiklerin giderilmesi ve becerinin geliştirilmesi 

noktasında yapılması gerekenlerin ele alınması ve çözüm önerileri getirilmesi önem arz 

etmektedir. Dolayısıyla ortaöğretim seviyesindeki öğrencilerin mekânsal düşünme 

becerilerinin geliştirilebilmesi için coğrafya derslerinde bu konuya yeterli düzeyde vurgu 

yapılması, coğrafya öğretmenlerinin bu konuda kullanması gereken yöntem ve teknikler 

konusunda yetkinliğe sahip olmaları gerekmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde mekânsal düşünme becerisini bütünsel olarak ölçebilecek 

geçerliği ve güvenirliği tespit edilmiş ölçme araçlarının sayısının kısıtlı olduğu görülmüştür 

(Huynh ve Sharpe, 2013; Lee ve Bednarz, 2012; Lee, 2005; Şanlı, 2021). Bu sebeple mekânsal 

düşünme becerisini ölçmek için geliştirilecek ölçme araçlarına ihtiyaç duyulduğu 

düşünülmektedir. Ayrıca yapılan çalışmalarda yeni testler geliştirilmesi önerilmiş ve test 

geliştirilirken dikkat edilmesi gereken noktalara değinilmiştir (Bednarz ve Lee, 2019).  
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Bu çalışmada mekânsal düşünme becerisinin, coğrafya disiplininin bakış açısı ile 

ölçülmesini sağlayacak bir Mekânsal Düşünme Beceri Testi geliştirilmiştir. Geliştirilmiş olan 

bu testin literatüre ve alana katkı sağlayacağı, coğrafya biliminde bu tür çalışmalara örnek teşkil 

edeceği, konuyla ilgili ders içeriklerine katkı sağlayacağı, farklı örneklemlere uygulanarak bu 

örneklemler arasında birçok farklı demografik değişkene göre karşılaştırma yapma imkânı 

sunacağından bu çalışmanın önemli olduğu düşünülmektedir. 

Ayrıca test geliştirme aşamasında her soru maddesi için CBS yazılımlarından 

faydalanılarak haritalar hazırlanmış ve çeşitli uydu görüntüleri kullanılmıştır. Böylece CBS’nin 

mekânsal düşünmenin temsil araçlarından olan harita, grafik, diyagram gibi unsurların 

hazırlanmasında ve mekânsal düşünme becerisi düzeyinin ölçülmesine yönelik soru 

maddelerinin yazımında etkililiğinin ortaya konulması açısından önemli olduğu 

düşünülmektedir. 

1.4. Sayıltılar   

Mekânsal Düşünme Beceri Testi coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde 

öğrenim gören lisans öğrencilerine uygulanırken öğrencilerin test maddelerine doğru ve tarafsız 

yanıt verdikleri ve istenmeyen değişkenlerden aynı oranda etkilendikleri varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu çalışma: 

1. 2023-2024 öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Devlet üniversitelerinin coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören 

katılımcılara uygulanan ölçme aracından elde edilen veriler ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Mekânsal Düşünme Becerisi: Mekânsal düşünme becerisi mekân kavramları (mesafe, 

bölge, yön), mekânsal temsil araçları (harita, grafik, diyagram) ve mekânsal akıl yürütme 

süreçleri olmak üzere birbiri ile bağlantılı üç bileşenin birleşimi olarak tanımlanmıştır (National 

Research Council, 2006). Araştırmada geliştirilen test ile düzeyinin ölçülmesi amaçlanan 

beceridir. 

Mekânsal Düşünme Beceri Testi: Öğrencilerin mekânsal düşünme becerisi 

düzeylerini ölçmek amacıyla hazırlanmış çoktan seçmeli sorulardan oluşan bir test. 
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Coğrafi Bilgi Sistemleri: Kökünü coğrafya biliminden alan ve mekâna ait bütün 

verilerin toplanması, saklanması, analiz edilmesi, kullanıcıya sunulması gibi süreçleri 

bütünleştiren bir bilgi sistemidir (Esri). Bu tez kapsamında mekânsal düşünme becerisi 

düzeylerinin ölçülmesi amacıyla hazırlanmış olan testin soru maddelerindeki haritaların 

hazırlanılması için kullanılan ve mekânsal analizlerin yapılmasını sağlayan yazılım (ArcGIS).  
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BÖLÜM 2 

2. ALANYAZIN  

Bu bölümde mekân kavramı, mekânsal beceriler, mekânsal düşünme becerisi, mekânsal 

becerilerin ve mekânsal düşünme becerisinin ölçülmesi ve ilgili araştırmalar üzerinde 

durulmuştur. 

2.1. Mekân 

İlkçağlardan itibaren Aristoteles, Descartes gibi filozoflar mekân kavramı üzerine 

odaklanmışlar ve yapısını farklı teorilerle açıklamışlardır (Tosun, 2022). Günümüzde mekân ve 

yer kavramları sık sık karıştırılmaktadır. Mekân sınırları tam olarak belli olmayan uzam olarak 

ifade edilebilecekken yer daha çok sınırları bilinen, yaşanılan yeri ifade eden bir kavram olarak 

karşımıza çıkmaktadır. Buradan mekânın kapsayan yerin ise kapsanan nitelikte olduğu 

anlaşılmaktadır. Yani aslında her yer bir mekândır ancak her mekân bir yer değildir. Burada yer 

daha geleneksel bir ifade iken mekân daha modern ve hareketli bir anlam kazanmaktadır 

(Agnew, 2011; Bilgili, 2016). Bu noktada yer ve mekânın doğru bir şekilde anlamlandırılması 

için mekân kavramının doğru anlaşılması önem taşımaktadır. 

Mekân farklı disiplinler özelinde farklı algılanabilmektedir. Örneğin mimarlara göre 

kendi özerk alanları, bazı psikologlara göre psikolojik süreçlerin yaşandığı yer, tarihçiler için 

zamana bağımlı uzam, ekonomistlere göre ise üretim ve tüketim arasındaki ilişkilerin 

düzenlendiği yer olarak algılanabilmektedir. Buradan da anlaşılacağı üzere mekân ile insanın 

karmaşık ilişkilerini anlamlandırabilmek farklı disiplinler için bir uğraş olmuştur (Özbek ve 

Ertürk, 2017). 

Coğrafya bilimi içerisinde, coğrafi düşüncede mekânsal geleneğin etkisi ile birlikte bu 

konuya eğilim artmıştır (Pattison, 1964). Ancak özellikle 1911-1957 yılları ele alınırsa coğrafya 

biliminin önemli dergilerinden biri olan Annals of the Association of American Geographer” 

dergisinde yayınlanan hiçbir makalenin başlığında “mekânsal” ifadesi geçmemektedir (Sinton, 

2014). Mekân kavramının coğrafya bilimi içerisinde farklı dönemlerde farklı bağlam içerisinde 

ele alındığı söylenebilir. 

Geleneksel bölgesel coğrafyada mekân sadece olayların meydana geldiği bir platform 

olarak statik bir formda ele alındığı söylenebilir (Kaya, 2014). Daha sonra kantitatif devrim ile 

gerçekleşen değişimle birlikte mekân, sadece matematiksel kavramlarla ifade edilen soyut ve 
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insandan arındırılmış bir hal almıştır (Peet, 1998). Bu da mekânın toplumsal süreçlerde aktif 

olmayan, bir bağlamı olmayan, kendiliğinden oluşmuş ve geometrik bir düzlem olarak 

algılanabilecek bir kavram olmasına sebep olmuştur (Tekeli, 1979). Buna karşılık olarak 

hümanist coğrafyacılar ise insanın mekânı deneyimleyen ve yaşayan bir aktör olduğunu ifade 

etmişlerdir. Bu anlamda mekânın anılar ve duygularla dolu olduğu ve insan hayatının 

merkezinde bir dinamik olduğu savunulmuştur (Tuan, 1977). Hümanist coğrafya yaklaşımında 

insanlar bilen, hisseden ve mekân ile aktif etkileşim içerisinde olan öznelerdir. Dolayısıyla 

coğrafi araştırmaların amacı dünyayı nasıl yaşayıp deneyimlediğimizi ortaya çıkaracak nitelikte 

olması gerektiği savunulmuştur (Relph, 1976). Bu görüş Marksist coğrafyacılarca felsefi, 

politik ve sosyal süreçlerden ayrı bir mekân olamayacağı görüşüyle eleştirilmiştir. Marksist 

coğrafyacılar mekânın sosyal bir şekilde ele alınması gerektiğini ifade etmişlerdir (Uysal ve 

Güngör, 2019). Burada görüldüğü gibi mekân kavramı sadece bir disiplinin içerisinde bile farklı 

fikir akımları ve farklı dönemlerde çok farklı anlamlar kazanmaktadır. 

Sadece modern coğrafya bilimi içerisinde gerçekleşen bu fikir ayrılıklarının sebebi 

Bilgili’nin (2016) de ifade ettiği gibi mekânın kesin bir tanımına ulaşamayacak olmamızdan 

kaynaklanıyor olabileceği düşünülmektedir. Mekân diğer mekânlarla olan ilişkisi ile anlam 

kazanmaktadır ve statik, değişmez bir yapıda değildir. Ayrıca mekânın anlamı ve niteliği zaman 

içerisinde değişim geçirmektedir (Cresswell, 2014; Massey, 2005). Bu sebeple mekânı algılayış 

şeklimizdeki farklılıklar ve tarihsel süreç içerisindeki farklı fikirler ortaya atılması olağan bir 

durum olduğu ifade edilebilir. 

2.2. Mekânsal Beceriler 

Alanyazın incelendiğinde mekânsal düşünme becerisi ile ilgili farklı ifadeler karşımıza 

çıkmaktadır. National Research Council (2006) mekânsal düşünme becerileri ile ilişkili olarak 

mekânsal biliş, mekânsal beceri, mekânsal kavramlar, mekânsal zekâ, bilişsel haritalama gibi 

ifadelerin kullanıldığını ifade etmiştir. Ayrıca mekânsal beceri, mekânsal biliş, mekânsal zekâ 

gibi farklı kavramların farklı tanımları yapıldığı ve bu kavramların birbirleri yerine kullanıldığı 

görülmüştür (Ishikawa, 2013). 

Tarihsel sürece bakıldığında mekânsal düşünme becerisini konu alan coğrafi 

araştırmalardan çok daha önce psikologlar ve çeşitli alanlardaki bilim insanları mekânsal beceri 

adı altında çeşitli araştırmalar yürütmüşlerdir (Verma, 2014). Bu konuyu özetlemek için Mohler 

(2008) mekânsal beceriler ile ilgili çalışmaların tarihsel süreç içerisindeki dönemlerini 

derlemiştir. Mohler’in (2008) çalışmasında derlediği dönemleri özetlemek gerekirse 1880-1940 
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yılları arasında yapılan çalışmalarda mekânsal becerilerin genel olarak zekadan farklı olup 

olmadığını araştıran psikometrik araştırmalar yürütülmüştür. 1940-1960 yılları arasında 

mekânsal becerileri oluşturan çok sayıda faktör ortaya konulmaya çalışılmış ve mekânsal 

becerileri ölçmek amacıyla testler geliştirilmiştir. 1960-1980 yılları arasında mekânsal 

becerileri geliştirmeye yönelik araştırmalar yoğunlaşmış ayrıca mekânsal beceriler 

konusundaki farklılıklar belirlenmeye çalışılmıştır. 1980’li yıllardan günümüze kadar olan 

süreçte ise teknolojinin mekânsal becerileri belirlemede, geliştirmede ve ölçmede etkililiğini 

araştıran çalışmaların yoğunlaştığı söylenebilir. 

1940-1960 yılları arasında yoğunlaşan mekânsal becerinin kaç faktörden oluştuğuna 

ilişkin araştırmalardan günümüze farklı fikirler ortaya atılmıştır. Günümüzde mekânsal 

becerilerin tek faktörden mi yoksa birden çok faktörden mi oluştuğu konusunda farklı görüşler 

bulunsa da (Khaing vd., 2011) mekânsal becerilerin ölçülmeye çalışıldığı, alt faktörlerinin 

araştırıldığı ve ortaya konulmaya çalışıldığı pek çok araştırma göz önünde bulundurulduğunda 

mekânsal becerilerin farklı faktörlerden oluştuğu ve yekpare bir beceri olmadığı karşımıza 

çıkmaktadır (Montello vd., 2014). Bu konudaki alanyazın incelendiğinde mekânsal beceriler ile 

ilgili kaç alt faktör olduğu ve buna göre mekânsal beceriler ölçülürken hangi testlerin 

uygulanması gerektiği konusunda belirsizlikler görülmektedir (Khaing vd., 2011). Yapılan bazı 

araştırmalarda tek göreve dayalı mekânsal beceri testleri (Eliot ve Smith, 1983), bazı 

araştırmalarda birden fazla tek göreve dayalı mekânsal beceri testleri, bazı araştırmalarda ise 

çoklu göreve dayanan mekânsal beceri testleri kullanılmaktadır (Kayhan, 2005; Mohler, 2008).  

Mekânsal beceri ile ilgili yapılan çalışmalarda, mekânsal becerilerin tanımı yapılırken 

genellikle bu beceriyi oluşturan faktörler temel alınmıştır.  

Mekânsal beceriler ile ilgili çalışan psikologlara göre mekânsal düşünmenin birden fazla 

faktörü vardır ve bunlardan en önemli olanları mekânsal görselleştirme ve mekânsal 

oryantasyon veya mekânsal yönelimdir (McGee, 1979; Pellegrino ve Kail, 1982). Farklı 

çalışmalarda mekânsal algı ve zihinde döndürme gibi farklı mekânsal beceri faktörlerinden de 

söz edilmektedir (Linn ve Petersen, 1985). Ayrıca Uttal, Meadow, vd. (2013) mekânsal 

becerinin faktörlerini daha farklı bir bakış açısıyla yorumlayarak 2x2 şeklinde bir sınıflandırma 

yoluna gitmiştir. Arıkan (2023) mekânsal becerinin faktörlerinin araştırıldığı çalışmaları 

incelemiş ve en çok kabul gören mekânsal beceri faktörlerini mekânsal görselleştirme, zihinsel 

döndürme ve mekânsal yönelim olduğunu tespit etmiştir. 
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Mekânsal görselleştirmenin bir bütünün parçalarının hareketi sonucunda bütünün 

alacağı yeni şekli ve oluşan değişimleri zihinde tespit edebilmekle ilgili olduğu söylenebilir 

(Kayhan, 2005). McGee (1979) mekânsal görselleştirmeyi cisimlerin döndürülmesi bükülmesi 

ve ters çevrilmesiyle görsel ipuçlarının zihinsel manipülasyonunu içerdiğini ifade etmiştir. Bir 

şekli hafızada tutma, şekiller arasındaki örüntüleri bulma, farklı şekilleri zihinde işleyerek yeni 

şekiller elde etme gibi etkinliklerin mekânsal görselleştirme ile ilgili olduğu söylenebilir 

(Casey, 2013).  

Zihinsel döndürme, iki veya üç boyutlu nesnelerin mekânda belli bir açı ile 

döndürülmesi ile ortaya çıkacak görüntünün zihinde canlandırılmasını içermektedir (Altıner, 

2018). Mekânsal yönelim veya mekânsal oryantasyon ise fiziksel veya mental olarak mekân 

içerisinde oryantasyonu sağlama becerisi olarak tanımlanabilir (Maier, 1996). McGee (1979) 

mekânsal yönelimi bir cismin farklı bir açıdan bakıldığında nasıl görüneceğini zihinde 

canlandırabilmek olduğunu ifade etmiştir. Bishop (1980) mekânsal yönelimi, mekân içerisinde 

nesnelerin birbirlerine göre konumlarını belirleyebilme veya kişinin kendi pozisyonuna göre 

konumunu belirleyebilmesi olarak ifade etmiştir.  

Coğrafyacılar genellikle mekânsal becerilerin diğer faktörlerini kabul etmekle birlikte 

mekânsal ilişkiler adı altında mekânsal desenler ve ilişkiler ile ilgili olan farklı bir faktör üzerine 

çalışmalar yürütmüşlerdir  (Albert ve Golledge, 1999; Gilmartin ve Patton, 1984; Golledge ve 

Stimson, 1997; Self vd., 1992; Self ve Golledge, 1994). Çünkü coğrafyacılara göre mekânsal 

becerinin önemli bir faktörü olarak yer alması gereken mekânsal ilişkiler genellikle 

psikologlarca yapılan çalışmalarda gözden kaçmıştır (Golledge vd., 1995). Alanyazın 

incelendiğinde mekânsal ilişkiler adı ile bir faktör olup olmadığıyla ilgili çeşitli görüşler 

bulunmaktadır (Gilmartin ve Patton, 1984; Lee, 2005; Linn ve Petersen, 1985; Lohman, 1979; 

Montello vd., 1999; Self ve Golledge, 1994). 

Özellikle coğrafyacılar tarafından mekânsal becerinin önemli bir faktörü olarak görülen 

mekânsal ilişkiler ise birçok işlevi olduğu söylenebilir. Mekânsal ilişkiler faktörünün mesafeyi, 

mekânsal bağlantıları ve ilişkileri anlama ve kullanma, mekânsal hiyerarşileri geliştirme, 

mekânsal dağılışı ve deseni anlayarak ilişkilendirme, elde edilen bilgileri bölgeler gibi 

mekânsal birimler halinde sınıflandırma, sözlü ifadelerden yararlanarak haritaları zihinde 

canlandırma, harita çizme, haritaları birbirleri üzerine bindirerek çözümleme gibi işlevleri 

içerdiği düşünülmektedir (Gilmartin ve Patton, 1984; Golledge vd., 1995; Golledge ve Stimson, 

1997; Self ve Golledge, 1994). Problem durumunda da ifade edilen mekânsal düşünmenin 
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coğrafya disiplini bakış açısı ile tespit edilmesi konusunun burada ifade edilen mekânsal 

ilişkiler alt boyutu ile ilgili olduğu söylenebilir. 

Lee ve Bednarz (2009) mekânsal becerinin, daha kapsayıcı olan mekânsal düşünmenin 

alt kümesi olarak görülebileceğini ifade etmişlerdir. National Research Council’e (2006) göre 

mekânsal düşünme becerisini; mekânsal kavramlar, mekânsal temsil araçları, mekânsal akıl 

yürütme süreçleri gibi öğeleri içeren ve bir takım bilişsel becerilerin birleşimi ile elde edilen 

çok kapsamlı bir düşünme şeklidir. Ayrıca mekânsal beceri yerine mekânsal düşünme 

ifadesinin kullanılmasının mekân açısından daha kapsayıcı olduğu düşünülmektedir (National 

Research Council, 2006). Bu sebeple mekânsal becerilerin coğrafyacılar tarafından ölçülmeye 

çalışıldığı çalışmalar daha çok mekânsal düşünme becerisi ve jeomekânsal düşünme becerisi 

adı altında gerçekleşmiştir (Huynh ve Sharpe, 2013; Lee ve Bednarz, 2009, 2012; Şanlı, 2021). 

Yapılan çalışmalarda mekânsal becerilerin, mekânsal düşünme becerisi veya 

jeomekânsal düşünme becerisiyle ilgili etkinliklerdeki başarıyı tam olarak açıklayamadığı ifade 

edilmiştir (Ishikawa, 2013). Çünkü psikometrik ölçme araçları, mekânsal düşünme becerisi 

yerine daha dar bir ifade olan mekânsal becerileri ölçmek amacıyla geliştirilmişlerdir (Bednarz 

ve Lee, 2019). Ayrıca daha önce de ifade edildiği gibi mekânsal becerilerin mekânsal ilişkiler 

boyutu bu testlerde ölçülmemiştir. 

2.3. Mekânsal Düşünme Becerisi 

Alanyazın incelendiğinde mekânsal düşünme becerisi ile ilgili pek çok tanım karşımıza 

çıkmaktadır. Bu konuda ABD Ulusal Araştırma Konseyi (NRC) kapsamlı bir çalışma yapmış 

ve bir rapor yayınlamıştır. Yayınlanan raporda mekânsal düşünme becerisi üç bileşenden oluşan 

bir beceri olarak tanımlanmıştır. Bu bileşenler mekânsal kavramlar, mekânsal temsil araçları ve 

akıl yürütme süreçleri olarak sıralanmıştır (National Research Council, 2006).  Sinton’ın (2011) 

tanımına göre mekânsal düşünme lokasyonu, mesafeyi, hareketi, değişimi ve mekânsal ilişkileri 

görselleştirme ve yorumlama yeteneğidir. Mekânsal düşünme ile ilgili yapılan coğrafi temelli 

başka bir tanımda Kerski (2013) mekânsal düşünmeyi coğrafi unsurlar arasındaki ilişkilerin 

konumunu, ölçeğini, desenlerini, eğilimlerini belirleme, analiz etme ve anlama olarak ifade 

etmiştir. Science Education Research Center’ın tanımına göre nesnelerin, süreçlerin veya 

olguların şekilleri, boyutları, yönelimleri, konumları, yönü, hareketi ile ilgili anlamlar çıkarma 

ve mekândaki nesnelerin, süreçlerin ve olguların göreceli konumlarını bulabilme düşüncesidir. 
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National Research Council (2006) yapmış olduğu tanımlamaya göre mekânsal düşünme 

becerisini mekânsal kavramlar, mekânsal temsil araçları, mekânsal akıl yürütme süreçleri 

olarak üç başlık incelemenin faydalı olacağı düşünülmektedir.  

2.3.1. Mekânsal Kavramlar 

National Research Council (2006) tarafından yapılan tanımda yer alan öğelerden ilki 

mekânsal kavramlardır. Yapılan araştırmalarda mekânsal bilginin mekânsal kavramlar 

kullanılarak daha kolay elde edilebildiğini ve anlaşılabildiğini göstermiştir (Golledge ve 

Stimson, 1997; National Research Council, 2006). Mekânsal kavramların sınıflandığı çeşitli 

çalışmalar bulunmaktadır  (Gersmehl ve Gersmehl, 2007; Golledge, 1993, 2002; Golledge vd., 

2008; Huynh ve Sharpe, 2013; Jo, 2007). Bu çalışma kapsamında geliştirilen test için özellikle 

coğrafyacılar tarafından belirlenen mekânsal kavramlar tasnifleri testin kapsamının 

belirlenmesi ve soru maddelerinin hangi kavramlara göre hazırlanacağının tespit edilmesinde 

oldukça önemlidir. Bu sebeple daha çok coğrafyacılar tarafından geliştirilen mekânsal 

kavramlar tasnifleri incelenmiştir. 

Golledge (1993) mekânsal bilginin bileşenlerini coğrafya biliminin bakış açısıyla 

sınıflandırdığında bir coğrafyacının sahip olması gereken mekânsal bilgileri şu şekilde 

sıralamıştır; (1) çeşitli mekânsal olguların farklı şekillerde ortaya çıkışı, (2) olguların sınıflarına 

göre mekânsal dağılışları, (3) olguların gelişim ve desenlerini açıklayan çeşitli mekânsal 

süreçler, (4) mekânsal bitişiklik ile mekânsal yakınlık, (5) bağlantı ve bağlılık, (6) coğrafi 

bölgeler, (7) mekânsal tabakalanma ve hiyerarşi, (8) mekânsal yapı. 

Golledge (2002) mekânsal kavramları bir mantık çerçevesinde tasnif etmeye çalışmış 

ve kavramları mekânsal ilkel kavramlar, basit mekânsal kavramlar ve karmaşık mekânsal 

kavramlar olarak sınıflandırmıştır. Bu tasnifteki ana fikir mekânsal kavramların basit, ilkel 

mekânsal kavramlar ve türetilmiş, daha karmaşık kavramlar olarak sıralanmasıdır. İlkel 

kavramlar kimlik, konum, büyüklük ve zaman olarak belirlenmiştir. Birinci derece yani basit 

mekânsal kavramlar dağılış, referans çerçevesi, yön ve yönelim, hiyerarşi olarak belirlenmiştir. 

Karmaşık mekânsal kavramlar ise desen, kümelenme ve dağılım, mekânsal ilişki, yoğunluk 

olarak belirlenmiştir.  

Golledge vd. (2008) mekânsal kavramları 5 sınıfa ayırarak sınıflandırmıştır. Bunlar ilkel 

kavramlar (kimlik, lokasyon, büyüklük, zaman-mekân), basit kavramlar (dağılış, sınıf/grup, 

yön, yakınlık, sıra, sınır, göreceli mesafe, şekil), zor kavramlar (bitişiklik, açı, alan, merkez, 
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değişim, kümelenme, büyüme, ilişki, alan, referans çerçevesi), karmaşık kavramlar (tampon, 

bağlantı, eğim, profil, temsil, ölçek, yüzey), kompleks kavramlar (interpolasyon, projeksiyon, 

sübjektif mekân, aktivite mekân, merkez mekân, yerleşim bölgesi, çarpıklık) olarak 

sıralanmaktadır.  

Jo ve Bednarz (2009), Golledge'ın (2002) yaptığı tasniften yola çıkarak kavramları 

mekânsal olmayan kavramlar, mekânsal ilkel kavramlar, basit mekânsal kavramlar ve karmaşık 

mekânsal kavramlar olarak ayırmıştır. İlkel kavramlar bir yerin konumu, büyüklüğü veya 

kimliği gibi mekânda varoluşunun temel özelliklerini ifade etmektedir. Basit mekânsal 

kavramlar (mesafe, yön, bağlantı, hareket, geçiş, sınır, bölge, şekil, düzen, yakınlık) birden çok 

ilkel kavramın bir araya gelmesiyle oluşan kavramlardır. Buna birkaç lokasyon arasındaki 

mesafe örnek verilebilir. Karmaşık mekânsal kavramlar (dağılış, desen, dağınıklık ve 

kümelenme, yoğunluk, hiyerarşi, ağ, mekânsal ilişki, bindirme, katman, eğim, profil, rölyef, 

ölçek, harita projeksiyonu, tampon) ise birtakım basit mekânsal kavramların veya ilkel ve basit 

mekânsal kavramların birleşimiyle ortaya çıkan kavramlardır. Buna örnek olarak ilkel 

kavramlardan lokasyon ve büyüklük kavramlarının basit mekânsa kavramlardan bağlılık ile 

birleştirilmesiyle karmaşık kavramlardan olan hiyerarşi kavramının elde edilmesi örnek 

verilebilir. Veya basit mekânsal kavramlardan olan lokasyonlar arasındaki bağlılık ile karmaşık 

mekânsal kavram olan ağ kavramı elde edilebilmektedir.  

Mekânsal kavramların sınıflandırılması amacıyla bir diğer tasnif Gersmehl ve Gersmehl 

(2006) tarafından yapılmıştır. Yazar mekânsal düşünmenin 3 temel bileşeni olduğunu ve 

bunların ilkinin lokasyon olduğunu ifade etmiştir. Lokasyon bir soruyu coğrafi yapan kavram 

olarak temel alınmıştır. İkinci olarak bir yerin gözlemlenebilir olan özelliklerini ifade eden alan 

ve koşullar kavramı ele alınmıştır. Bu aşamada bir yer ile ilgili “ne” ve “nerede” sorularını 

zihinsel süreçlerle ilişkilendirerek bağlantılar kurulur ve bir yerin toprak özellikleri, iklimi, 

sosyal ilişkileri gibi karakteristik özellikleri anlaşılır. Son olarak durum ve bağlantı kavramı 

temel alınmıştır. Bu kavramla ifade edilmek istenen iki ya da daha çok yerin birbirine bağlı 

olduğu yapılar ve süreçlerdir. Bu bağlantılar yerler arasındaki ilişkileri tanımlayarak 

açıklamamızı sağlamaktadır (Gersmehl ve Gersmehl, 2006; Verma, 2014). Daha sonra 

mekânsal düşünme ile ilgili belirlenen bu üç temel bileşen ele alınarak sekiz farklı bileşenden 

oluşan bir mekânsal düşünme taksonomisi geliştirilmiştir (Gersmehl ve Gersmehl, 2007).  

Anthamatten (2010),  Gersmehl ve Anthamatten (2008); Gersmehl ve Gersmehl (2006) 

tarafından yapılan iki çalışmadaki mekânsal kavram sınıflandırmasını derleyerek tekrar 
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sınıflandırmıştır. Yapılan bu sınıflandırmada mekânsal düşünme becerisi 11 başlık altında ele 

alınmıştır. Bunlar bir unsurun konumunu ifade eden (1) lokasyon, bir yerin karakteristik 

özelliklerini ifade eden (2) koşullar, bir yerin başka yerlerle olan ilişkisini ifade eden (3) 

bağlantılar, bir yerin başka yerlerle kıyaslanmasını ifade eden (4) kıyaslama, bir yerin veya 

unsurun diğer yerlere olan etkisini ifade eden (5) etki, benzer özelliklere sahip yerlerin 

gruplandırılmasını ifade eden (6) bölge, mekânsal unsurların boyutlarına ve etkilerine göre iç 

içe geçişini ifade eden (7) hiyerarşi, birden fazla yer arasındaki geçişi ifade eden (8) geçiş, 

birden fazla yerin ortak bir özelliğin sonucu olarak benzerliklerini ifade eden (9) benzeşim, 

farklı unsurların rastgele olmayan düzenleniş ve desenlerini ifade eden (10) desen ve benzer 

olay ve olguların benzer yerlerde meydana gelişini ifade eden (11) ilişkiler olarak belirlenmiştir. 

Tablo 2.3.1. Mekânsal Düşünme Becerisinin Tasnifi (Mohan,,2013) 

Mekânsal Düşünmeyi 

Öğrenme (NRC, 2006) 

Golledge vd. (1995, 

2002, 2008) 

çalışmalarının Jo ve 

Bednarz (2019) 

tarafından uyarlanmış 

hali 

Gersmehl ve 

Gersmehl (2006; 

2007) 

Janelle ve 

Goodchild 

(2011) 

Bilişsel Psikoloji 

(Genel referans) 

Mekânsal Kavramlar 

Tanımlamanın ilkelleri 

Mekânsal İlişkiler 

Mekânsal İlkeller 

Kimlik/isim 

Konum 

Büyüklük 

Zaman 

Durum/koşul Konum Görselleştirme 

2 veya 3 boyutlu 

unsurlar üzerinde 

zihinsel olarak 

çevirme, bükme 

gibi işlemleri 

yapma 

Bağlantı Mesafe 

Karşılaştırma Komşuluk 

ve Bölge 

Yönelim 

Bir şeklin başka 

bir bakış açısından 

nasıl görüneceğini 

zihinde 

canlandırma 

Temsil Araçları 

İçsel 

Dışsal 

Etki Ağ 

Bölge Bindirme Mekânsal İlişkiler 

Mesafe, açı, 

bağlılık gibi 

ilişkileri algılama, 

mekânsal 

hiyerarşiler 

geliştirme, rota 

boyunca ipuçlarını 

ve sırayı hatırlama, 

rotayı ezberlemeyi 

ve hatırlamayı 

kolaylaştıracak 

parçalara bölme, 

mekânsal dağılışı 

ve deseni 

ilişkilendirme, 

Basit Mekânsal İlişkiler 

Mesafe 

Yön 

Bağlılık, ilişki 

Hareket 

Geçiş 

Sınır 

Bölge 

Şekil 

Referans çerçevesi 

Düzen 

Bitişiklik 

Çevrelenme 

Hiyerarşi Ölçek 

Akıl Yürütme Süreçleri 

Mekânsal yapıları 

belirleme 

Mekânsal dönüşümler 

yapma 

İşlevsel çıkarımlar yapma 

Geçiş Mekânsal 

farklılık 

Analog Mekânsal 

bağımlılık Desen 

Mekânsal ilişki 
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Karmaşık Mekânsal 

İlişkiler 

Dağılış 

Desen 

Kümelenme 

Yoğunluk 

Yayılış 

Üstünlük 

Hiyerarşi/Ağ 

Birleşme 

Bindirme/Katman 

Gradyan/Profil/Rölyef 

Ölçek 

Projeksiyon 

Tampon 

mekânsal bilgiyi 

sınıflama ve 

kümeleme yaparak 

bölge gibi anlamlı 

birimler oluşturma 

 

2.3.2. Mekânsal Temsil Araçları  

Mekânsal temsil araçları, mekânsal kavramların görselleştirilmesini sağlayan haritalar, 

grafikler, diyagramlar, fotoğraflar, maketler, modelller, tablolar gibi materyallerdir (Şanlı, 

2021).  Jo ve Bednarz (2009) mekânsal temsil araçlarının etkili kullanımının önemine vurgu 

yapmış ve yaptığı sınıflandırmada temsil araçlarının kullanılması ve kullanılmaması olarak iki 

alt kategoriye ayırmıştır. Mekânsal temsil araçlarının kullanılmasının mekânsal düşünmeye ve 

karmaşık akıl yürütme süreçlerine faydalı olduğu ifade edilmiştir (National Research Council, 

2006; Tversky, 2005). Mekânsal temsil araçları bu çalışma kapsamında geliştirilen testte her 

bir soru maddesinin yazımında kullanılmak üzere hazırlanan haritalar, grafikler gibi 

unsurlardan oluşmaktadır. Burada mekânsal düşünme becerisi düzeyleri belirlenmek istenen 

grubun sözü edilen mekânsal temsil araçlarını doğru şekilde okuyup kullanabiliyor olması 

beklenmektedir.  

2.3.3. Mekânsal Akıl Yürütme 

Mekânsal düşünme becerisinin tanımında geçen üç öğeden biri ise akıl yürütme 

süreçleri veya bilişsel süreçlerdir. Mekânsal düşünme becerisi içerisinde akıl yürütme süreçleri 

oldukça karmaşık bir süreç olarak ifade edilebilir. Çünkü mekânsal düşünme becerisi birtakım 

bilişsel becerilerin bir araya gelmesiyle oluştuğu ifade edilmektedir (National Research 

Council, 2006). Akıl yürütme süreçlerine en kısa rotayı tercih etmek, bilinen verileri kullanarak 

bilinmeyen verileri tahmin etmek ve çıkarımlar yapmak, topografya haritası üzerinde bir yerin 

profilini hayal etmek, verilen kriterlere uygun şekilde alternatif kararlar alabilmek gibi süreçler 

örnek verilebilir (National Research Council, 2006). Mekânsal akıl yürütme süreçleri mekânı 

anlama ve anlamlandırma şeklimizi ifade etmektedir (Jo ve Bednarz, 2014). Jo ve Bednarz’ın 
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(2009) yaptığı sınıflandırmada akıl yürütme süreçleri girdi seviyesi, işleme seviyesi ve çıktı 

seviyesi olmak üzere üç alt kategoriye ayrılmıştır. İlk seviye olan girdi seviyesinde daha sonra 

işleme seviyesinde işlenecek bilgilerin toplanması veya hafızamızdan çağrılmasını 

bulunmaktadır. Bu aşamada farkına varma, tanımlama, hatırlama ve listeleme gibi işlemler 

yapılmaktadır. Daha sonra elde edilen bilgiler işleme seviyesinde analiz edilir, sınıflandırılır, 

açıklanır ve elde edilen diğer bilgiler ile karşılaştırılır. Son olarak ilk iki seviyede elde edilen 

bilgiler çıktı seviyesinde değerlendirilerek yeni bilgilere dönüşürler. 

2.4. Mekânsal Beceri ve Mekânsal Düşünme Becerisinin Ölçülmesi 

Mekânsal düşünmenin ölçülmesi de öncelikle psikologlar tarafından mekânsal beceriler 

adı altında yapılan çalışmalarla denenmiştir. Mekânsal becerinin iki faktörü olduğu düşünülen 

mekânsal görselleştirme ve mekânsal oryantasyonun (mekânsal yönelim) ölçülmesi amacıyla 

geliştirilen psikometrik test geliştirme çalışmalar bulunmaktadır (Clements vd., 1997; 

Corballis, 1982; Dean ve Morris, 2003; Gardner, 1993; Liben, 2002; Liben vd., 2002)  

Mekânsal düşünme becerisinin STEM alanlarında ve günlük hayatımızda olan etkileri 

oldukça çalışılmış bir konu olsa da mekânsal düşünme becerisinin bir bütün olarak ölçülmesi 

konusu üzerinde yeterince durulmamıştır. Geliştirilen testler bir bütün olarak mekânsal 

düşünme becerisini ölçmek yerine mekânsal düşünmenin bazı faktörlerinden olan mekânsal 

yönelim veya mekânsal görselleştirmeyi ölçmek üzerine hazırlanmıştır (Charcharos vd., 2015). 

Bunlara Shepard ve Metzler (1971) ve Yüksel ve Bülbül (2014) tarafından geliştirilen zihinde 

döndürme testleri, Lappan (1981) ve Winter vd. (1989) tarafınden geliştirilen mekânsal 

görselleştirme testleri, Hegarty ve Waller (2004) ile Piaget ve Inhelder (1956) tarafından 

geliştirilen çeşitli mekânsal yönelim testleri örnek verilebilir (Arıkan, 2023). Bu psikometrik 

gelenek içerisinde geliştirilen testler genellikle kâğıt parçaları veya bilgisayar ekranında 

sunulan iki boyutlu soyut problemlere dayanmaktadır. Mekânsal düşünmenin farklı ölçeklerde, 

karmaşıklık düzeyleri farklı olan, farklı bağlamlar içerisinde farklı görevlerle ölçülmesi gereken 

daha karmaşık bir beceri olduğu ve geliştirilen testlerin sınırlılığı fark edilmeye başlanmıştır 

(Montello vd., 2014). 

Mekânsal becerileri bütüncül olarak ölçmeyi amaçlayan ölçme araçlarına Khaing vd. 

(2011) tarafından geliştirilen Mekânsal Zeka Testi (Spatial Intelligence Test) örnek verilebilir. 

Mekânsal Zeka Testi labirent, kopyalama, görsel hafıza, gömülü figür, küp sayma, kağıt 

şekillendirme, nesne döndürme, kağıt katlama, blok döndürme, yüzey geliştirme gibi çeşitli 
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görevlerden oluşmaktadır. Çok çeşitli görevler içeren bu test ile mekânsal beceriler bütüncül 

şekilde ölçülmeye çalışılmıştır. 

Charcharos vd. (2015) mekânsal düşünme becerisinin ölçülmesine yönelik test 

geliştirme çalışmalarının genellikle sosyal psikoloji alanında çalışmalar yürüten kişiler 

tarafından yapıldığını ifade etmiş ve coğrafyacılar tarafından farklı bir bakış açısı ile geliştirilen 

testlerin sınırlı olduğunu vurgulamıştır. Coğrafyacılar geliştirilen bu testleri kendi disiplinleri 

açısından yetersiz bulmuşlardır (Bednarz ve Lee, 2011). Çünkü bu testler masaüstü ölçeği de 

denilen çok küçük bir ölçekte mekânsal görselleştirme ve mekânsal oryantasyonu 

ölçmektedirler (Goldstein vd., 1990; Newcombe ve Dubas, 1992). Ayrıca bu testler mekânsal 

görselleştirme ve mekânsal oryantasyonu başarılı ölçüyor olsalar da coğrafyacıları ilgilendiren 

büyük ölçekte farklı problemlere ait mekânsal desenleri inceleyerek mekânsal ilişkiler 

boyutunun belirlenmesi konusunda yetersiz kaldığı düşünülmektedir (Golledge, 1993; Lee ve 

Bednarz, 2009; Self vd., 1992).  

Alanyazın incelendiğinde çeşitli çalışmalarda coğrafya disiplini bakış açısı kullanılarak 

farklı yöntemlerle mekânsal düşünme becerisinin araştırıldığı görülmüştür. Battersby vd. 

(2006) katılımcıların aynı yere ait olan 2 haritayı zihinlerinde birbiri üzerine bindirerek 

mekânsal ilişkiler hakkında çıkarımlar yapması gereken bir etkinlik tasarlamıştır. Gilmartin ve 

Patton (1984) öğrencilere çeşitli haritalar göstererek haritalardaki dağılışı, mesafeyi, yönü 

anlamalarını gerektirecek sorular sormuştur. Bu çalışmada öğrencilerin haritadaki dağılışı 

anlayarak en çok nüfusa sahip olan yeri belirlemeleri, çeşitli rotaları uzaklık gibi kriterlere göre 

seçmeleri gibi etkinlikler ile çeşitli becerileri ölçülmek istenmiştir. Kerski (2000) öğrencilere 

trafik yoğunluğu, var olan restoranların konumu, okulların konumu, gelir durumu gibi çeşitli 

değişkenleri göstererek yeni açılacak bir restoran için en uygun konumun belirlenmesi gereken 

bir etkinlik tasarlamıştır. 

Coğrafya disiplini bakış açısı ile geliştirilen testler incelendiğinde ve diğer bilim dalları 

çerçevesinde geliştirilen testler kıyaslandığında coğrafya disiplini bakış açısıyla geliştirilen ve 

geçerliliği, güvenirliği sağlanmış ölçme aracı sayısı sınırlı sayıda olduğu görülmektedir 

(National Research Council, 2006; Walker vd., 2005). Alanyazın incelendiğinde mekânsal 

düşünme becerisini bütüncül bir yaklaşımla ölçmek için geliştirilen çeşitli testler karşımıza 

çıkmaktadır. Bunlara Lee (2005) tarafından geliştirilen Mekânsal Beceriler Testi (Spatial Skills 

Test), Lee ve Bednarz (2012) tarafından geliştirilen Mekânsal Düşünme Becerisi Testi (Spatial 

Thinking Ability Test), Huynh ve Sharpe (2013) tarafından geliştirilen Jeomekânsal Düşünme 
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Testi (Geospatial Thinking Test), Şanlı (2021) tarafından geliştirilen Mekânsal Düşünme 

Beceri Testi örnek verilebilir. 

Lee (2005) tarafından geliştirilen Mekânsal Beceriler Testi (Spatial Skills Test) 

öğrencilerin CBS ile ilgili eğitim almadan önceki ve eğitim aldıktan sonraki mekânsal beceri 

düzeylerini belirlemek amacıyla oluşturulmuştur. Test 7 farklı bileşeni ölçmek için hazırlanan 

sorulardan oluşmaktadır. Testte ölçülmek istenen bileşenler (1) haritaların üst üste bindirilmesi 

ve çözümlenmesi, (2) belirlenen kriterlere göre en uygun yerin seçilmesi, (3) dünya referans 

çerçevesinde yönelim, (4) sözlü ifadeler ile haritaları zihinde canlandırma, (5) olguları 

mekânsal dağılışlarına göre ilişkilendirme, (6) nokta verileri kullanılarak izohipsler oluşturma 

ve (7) mekânsal veri türlerini (nokta, çizgi, alan) fark edebilme olarak sıralanmıştır. 

Lee ve Bednarz (2012) tarafından geliştirilen Mekânsal Düşünme Becerisi Testi (Spatial 

Thinking Ability Test) 16 çoktan seçmeli sorudan oluşmaktadır. Test geliştirilirken Gersmehl 

(2005) ve Golledge (2002) çalışmalarında kullandıkları mekânsal kavramlar temel alınmıştır. 

Yazar özellikle Golledge (2002) tarafından yapılan mekânsal kavramlar tasnifinin soru 

maddeleri yazılırken kullanılabilecek kadar detaylı olduğunu ifade etmiştir. Geliştirilen test 

mekânsal düşünme ile ilgili 8 farklı alt bileşenden oluşmaktadır. Bunlar; (1) yön ve yönelimi 

anlama, (2) haritadaki bilgileri grafikteki bilgiler ile karşılaştırma, (3) bazı kriterlere göre en 

uygun lokasyonu seçme, (4) topografik bir harita üzerinde profili zihinde canlandırma, (5) 

olguları mekânsal dağılışına göre ilişkilendirme, (6) 2 boyutlu bilgilere dayanarak 3 boyutlu 

görüntüleri zihinde görselleştirme, (7) haritaları üst üste bindirme ve çözümleme, (8) nokta, 

çizgi ve alan olarak temsil edilen coğrafi özellikleri anlama olarak sıralanmıştır. 

Huynh ve Sharpe (2013) Jeomekânsal Düşünme Testi’ni geliştirirken öncelikle 

mekânsal görselleştirme ve mekânsal yönelimi ölçen psikoloji temelli testleri inceleyerek 

soruların nasıl görüneceğiyle ilgili genel fikir edinmişlerdir. Sonrasında mekânsal beceri ve 

coğrafi akıl yürütme ile ilgili çalışmaları (Battersby vd., 2006; Golledge vd., 2008; Lee, 2005) 

inceleyerek hazırlanan sorular için örnekler almıştır. Çalışmanın sonucunda içerisinde bakı, 

izohips, tampon, harita bindirme, mekânsal veri, yön, alan, mesafe, koordinat sistemi, 

semboloji, navigasyon, ölçek, mekânsal bilgi, mekânsal dağılış, bölge, harita, pozisyon, 

mekânsal terminoloji gibi farklı jeomekânsal kavramların ölçüldüğü 30 soruluk bir ölçme aracı 

hazırlanmıştır.  
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Şanlı (2021) tarafından coğrafya ve sosyal bilgiler öğretmenliği bölümlerinde okuyan 

öğretmen adaylarının mekânsal düşünme becerilerini belirlemek amacıyla Mekânsal Düşünme 

Beceri Testi geliştirilmiştir. Geliştirilen testin 9 farklı özelliği ölçtüğü tespit edilmiştir. Bu 

özellikler (1) konum ve yön bulma, (2) haritalardaki örüntüleri grafikle gösterme, (3) mekânsal 

alanda ideal yer seçimi, (4) topografik haritada profil çıkarma, (5) mekânsal örüntülere ait 

korelasyonu anlama, (6) iki boyutlu topografik haritayı üç boyutlu hale dönüştürme, (7) 

haritalarda bindirme-çözme işlemlerini uygulayabilme, (8) nokta, çizgi ve alan olmak üzere 

coğrafi verileri gösterme ve (9) mekânsal hiyerarşi olarak sıralanmış ve test maddelerinin hangi 

özelliği ölçtüğü belirlenmiştir. 

2.5. İlgili Araştırmalar  

Arıkan (2023) Kuantum Öğrenme Modeli’nin ortaokul öğrencilerinin mekânsal 

becerileri ve mekânsal beceri öz yeterlikleri üzerindeki etkisini araştırmıştır. Araştırma 

kapsamında Mekânsal Beceri Öz Yeterlik Ölçeği geliştirilmiş ve ortaokul öğrencilerinin 

mekânsal beceri öz yeterlikleri belirlenmiştir. Araştırmanın deneysel kısmında 6. sınıfta 

öğrenim gören 45 öğrenci deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Kuantum Öğrenme 

Modeli’nin kullanıldığı deney grubunun son test puanlarının istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gösterdiği görülmüştür. Ortaokul öğrencilerinin mekânsal beceri ve öz yeterliklerinin cinsiyet, 

okul öncesi eğitim almış olma durumları, sınıf düzeyi, dışarıda geçirilen zaman, ne sıklıkla şehir 

dışına çıktıkları, oynadıkları oyun türü, küçükken en çok oynadıkları oyuncak türü gibi 

değişkenlere göre anlamlı bir şekilde farklılık gösterdiği tespit edilmiştir. Araştırma sonucunda 

öğrencilerin mekânsal becerilerinin geliştirilmesinde Kuantum Öğrenme Modeli’nin 

kullanılması ve buna uygun öğrenme ortamlarının oluşturulmasının faydalı olacağı önerilmiştir. 

Serinci ve Özdemir (2022) orta öğretim öğrencilerinin mekânsal düşünme becerilerinin 

incelenmesi amacıyla 400 kişilik bir öğrenci grubu ile çalışma yürütmüştür. Araştırmada veri 

toplama aracı olarak (Lee ve Bednarz, 2009) tarafından geliştirilen MDBT kullanılmış ancak 

test amaca uygun şekilde revize edilmiştir. Araştırmanın sonucunda kullanılan ölçme aracının 

orta öğretim öğrencilerinin mekânsal düşünme becerilerini ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca çalışma sonucunda orta öğretim öğrencilerinin 

MDBT puanlarına göre cinsiyet, okul türü, liseye giriş sınavı puanları ve coğrafya dersi sınav 

puanları değişkenlerine göre gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir sonuç bulunmuştur. 

Tosun (2022) Bilim ve Sanat Merkezi’nde Bireysel Yetenekleri Farkettirme (BYF) 

programı kapsamında eğitim gören 5. Sınıf öğrencilerinden oluşan 30 kişilik çalışma grubuna 



24 

 

çalışma kapsamında geliştirilen mekânsal düşünme becerisini destekleyici bir eğitim modülü 

uygulamıştır. Yapılan analizler sonucunda özel yetenekli öğrencilerin Mekânsal Düşünme 

Becerileri Testi’nden aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuş dolayısıyla geliştirilen eğitim modülünün özel yetenekli öğrencilerin mekânsal 

düşünme becerilerinin geliştirilmesinde kullanılabileceği ifade edilmiştir. 

Şanlı (2021) öğretmen adaylarının mekânsal düşünme becerilerini ölçmek amacıyla, 

442 coğrafya ve sosyal bilgiler öğretmen adayının katılımıyla bir test geliştirmiştir. 23 

maddeden oluşan testin ortalama güçlükte ve ayırt edici özelliğe sahip olduğu ve öğretmen 

adaylarının mekânsal düşünme becerilerini ölçebilecek nitelikte olduğu görülmüştür. 

Gönülaçar ve Öztürk (2020) 5. ve 8. sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersinde 

mekânsal düşünme becerilerinin gelişimini ortaya koymak amacıyla 80 öğrenci ile yaptığı 

çalışmada, mekânsal düşünme becerisi ve bu becerinin göstergelerini belirlemiş ve bunlara 

uygun testler hazırlamışlardır. Çalışmanın sonucunda her iki düzeyde de öğrencilerin 

kazanması beklenen mekânsal düşünme becerilerini yeterli düzeyde kazanmadıkları hatta 8. 

sınıf öğrencilerinin konum, koşullar, bağlantılar ve bölge gibi birçok alt beceride 5. sınıf 

öğrencilerine göre daha geride olduğu tespit edilmiştir. 

 Bednarz ve Lee (2019) daha önce geliştirdikleri Mekânsal Düşünme Becerisi Testi’ni 

kullanan ve katılımcıların mekânsal düşünme becerilerini ölçmeyi amaçlayan 22 çalışmayı 

inceleyerek içerik analizi yapmıştır. İncelenen çalışmalar sonucunda CBS’nin öğrencilerin 

mekânsal düşünme becerisini kazanmasında etkili olduğunu, mekânsal düşünme becerisindeki 

artışın öğrencilerin seyahat etme alışkanlıklarıyla ilişkili olduğu, üniversitede coğrafya dersi 

alan öğrencilerin Mekânsal Düşünme Becerisi Testinden aldıkları puanların coğrafya dersi 

almayanlardan anlamlı bir şekilde daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Sönmez ve Akbaş (2019) 2016-2017 yılları arasında yürüttükleri çalışmada CBS 

destekli bir Sosyal Bilgiler eğitiminin 6. sınıf öğrencilerinin mekânsal düşünme becerileri 

üzerindeki etkisini araştırmışlardır. Araştırma kapsamında 20 kişilik deney grubu ve 21 kişilik 

bir kontrol grubu belirlenmiş deney grubunda dersler CBS destekli anlatılırken kontrol 

grubunda mevcut öğretim programına dayalı eğitim yürütülmüştür. Her iki grubun ön test ve 

son test puanları analiz edilmiş ve iki grubun puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerden nitel yöntemlerle toplanan 
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verilere göre CBS destekli yapılan eğitimin daha etkili olduğu ve kalıcılığı sağladığı 

belirlenmiştir. 

Şanlı (2019) coğrafya öğretmenliği bölümünde okuyan öğrencilerin mekânsal düşünme 

ile ilgili görüşlerinin belirlenmesi amacıyla, 30 öğretmen adayının katıldığı çalışmasında, 

öğretmen adaylarının cevaplarının mekânsal düşünme becerisi ile ilgili yapılan tanımlarla, 

mekânsal düşünmenin bileşenleriyle, mekânsal düşünmenin öğretimi ve önemiyle ilgili 

uluslararası literatürle eşleşmediğini ifade etmiştir. Ayrıca bu çalışmada mekânsal düşünme 

becerisinin öğretimiyle ilgili öneriler de sunulmuştur. 

Şanlı ve Sezer (2019) çalışmalarında (Jo ve Bednarz, 2014) tarafından geliştirilen 

Coğrafya Derslerinde Mekânsal Düşünme Öğretimi ölçeğini Türkçe şekilde uyarlayarak 

geçerlik ve güvenirliğini belirlemek amacıyla 1170 coğrafya öğretmen adayı ile bir çalışma 

yürütmüşlerdir. 40 maddeden oluşan likert tipindeki ölçeğin geçerlik ve güvenirliği yapılan 

açımlayıcı faktör analizi, doğrulayıcı faktör analizi, iç tutarlılık katsayısı, test-tekrar test 

uygulamaları ile belirlenmiş ve ölçeğin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Ayrıca ölçekten elde edilen puanlar ile coğrafya derslerinde mekânsal düşünmeyi 

öğretme eğilimlerinin doğru orantılı olarak arttığı tespit edilmiştir.  

 Collins (2018) 8. Sınıf öğrencilerinin mekânsal düşünme becerilerinin gelişiminde 

haritaların ve dijital haritaların etkililiğini ortaya koymak için 367 öğrencinin katılımıyla 

deneysel bir çalışma yapmıştır. Çalışma sonucunda hem geleneksel haritaların hem de dijital 

haritaların, öğrencilerin mekânsal düşünme becerilerini geliştirmesine katkısı olduğu ortaya 

konulmuştur. 

 Flynn (2018) Amerika Birleşik Devletleri ve Etiyopya’daki üniversitelerde alanı 

coğrafya olmayan öğrenciler üzerinde deneysel bir çalışma yapmıştır. Çalışma öğrencilerin 

deneyim yoluyla mekânsal düşünme becerilerinin geliştirilip geliştiremeyeceğini ortaya 

koymak amacıyla yapılmıştır. Öğrencilerin Mekânsal Düşünme Becerisi Testinden aldıkları ön 

test ve son test puanları incelendiğinde deneyim yoluyla öğrenme aktivitelerinin öğrencilerin 

mekânsal düşünme becerilerini artırabileceği ortaya konulmuştur. 

 Shin vd. (2016) coğrafya öğretmen adayları, ilköğretim öğretmen adayları ve sosyal 

bilgiler öğretmen adaylarının mekânsal düşünme becerileri ve mekânsal düşünme becerisine 

karşı tutumlarını belirlemek için 103 öğretmen adayının katılımıyla bir çalışma yapmıştır. 
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Çalışma sonucunda coğrafya öğretmen adaylarının ölçülmek istenen tüm değişkenlerde, diğer 

branşlardaki öğretmen adaylarından daha başarılı olduğu görülmüştür.  

Lee ve Bednarz (2012) mekânsal düşünme becerisini ölçen, ön test ve son test olmak 

üzere iki test geliştirmiştir. Bu çalışmada mekânsal düşünmenin 8 alt bileşeni ortaya konulmuş 

ve bu alt bileşenlere ait 16 çoktan seçmeli test maddesi oluşturulmuştur. 532 lise ve üniversite 

öğrencisinin katılımıyla oluşturulan testin geçerli ve güvenilir olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Perkins vd. (2010) ortaöğretim öğrencilerinin mekânsal düşünme becerilerini 

geliştirebileceği düşünülen bir öğretim programı tasarlamıştır. Tasarlanan öğretim programına 

öğrencilerin mekânsal becerilerini geliştireceği düşünülen CBS entegre edilmiştir. Geliştirilen 

program içerisinde öğrencilerin bir okul bahçesindeki ağaçların envanterini oluşturarak verileri 

CBS yazılımı kullanarak işlemeleri sağlanmıştır. Yapılan etkinlikler sonucunda öğrencilerin 

mekânsal farkındalıklarının önemli bir şekilde arttığı gözlemlenmiştir. 

 Golledge vd. (2008) mekânsal düşünme becerisinin öğrenilebilmesi için mekân 

kavramlarını ilksel, basit, zor, komplike ve karmaşık olmak üzere beş kategoriye ayırmıştır. 

Çalışmada mekân kavramlarını beş seviyeye ayırdıktan sonra öğrencilerin mekânı daha doğru 

anlamalarını sağlayacak etkinlikler önerilmiştir. 

Öcal (2007) öğrencilerin coğrafi mekâna dair bilgilerini ve bu bilgilerini gösterme 

şekillerini incelediği betimsel çalışmasında 10 kişilik bir çalışma grubu ile çalışmıştır. 

Çalışmanın sonucunda öğrencilerin bu becerilerinin fazla gelişmemiş olduğu, öğrencilerin 

yakın çevrelerini tasvir etmede zorlandıkları ancak diğer iller ve ülkeler hakkında daha fazla 

bilgiye sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sorunun giderilmesi için okullarda öğretilen 

coğrafi bilgiler ile mekânlar arasındaki ilişkinin daha iyi kurulması gerektiği önerilmiştir. 

Lee (2005) mekânsal becerilerin geliştirilmesinde CBS’nin önemini araştırmak için 80 

üniversite öğrencisine CBS uygulamaları yaptırarak ön test ve son test uygulamıştır. Çalışma 

sonucunda öğrencilerin CBS uygulamalarındaki başarıları ile mekânsal becerileri arasında 

pozitif korelasyon tespit edilmiştir. Yapılan çalışmada öğrencilerin mekânsal becerilerinin CBS 

eğitimi ile geliştirilmesinde okunulan bölüm ve cinsiyet değişkenine bakıldığında önemli bir 

fark bulunamamıştır. Benzer bir şekilde Lee ve Bednarz (2009) üniversite öğrencilerinin 

mekânsal becerileri üzerinde CBS öğretiminin etkisini araştırmışlardır. Öğrencilere uygulanan 

mekânsal beceri testinden elde edilen verilere göre öğrencilere CBS eğitimi verilmesi ile 

mekânsal becerileri arasında olumlu bir ilişki tespit edilmiştir. 
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Montello vd. (1999) 43 kadın ve 36 erkek öğrencinin mekânsal becerilerinin cinsiyete 

göre anlamlı fark gösterip göstermediğini farklı ölçeklerde coğrafi bilgileri, harita kullanma 

testleri, sözlü mekânsal test, mekânsal yeterlilik konusunda özdeğerlendirme formlarını 

kullanarak belirlemeye çalışmıştır. Bazı testlerde kadınların daha başarılı olduğu, bazı testlerde 

de erkeklerin daha başarılı olduğu tespit edilmiştir. 

Gilmartin ve Patton (1984) yaş ve sınıf düzeyinin artmasına bağlı olarak bireylerin 

mekânsal düşünme becerilerinde gelişim olup olmadığını bir deneyle ispatlamaya çalışmıştır. 

Haritalarda rota planlama ve sembolleri anlama üzerine yapılan deneyde öğrencilerin sınıf 

düzeylerinin artışı ile mekânsal düşünme becerilerinin gelişmesinin pozitif yönde ilişkili olduğu 

tespit edilmiştir. 

İlgili araştırmalar incelendiğinde mekânsal düşünme becerisi ile ilgili mekânsal 

kavramların sınıflandırılması, mekânsal düşünme becerisi düzeyinin tespit edilmesi, mekânsal 

düşünme becerisi düzeylerinin çeşitli değişkenlere göre yorumlanması ve mekânsal düşünme 

becerisinin geliştirilmesine yönelik yapılan çalışmalar yürütülmüştür. Mekânsal düşünme 

becerisinin geliştirilmesinde özellikle CBS yazılımları kullanılarak yapılan çalışmaların son 

zamanlarda daha çok çalışıldığı görülmüştür. Bu çalışmaların eğitimde teknoloji kullanımının 

yaygınlaşması ile birlikte popülerlik kazandığı düşünülmektedir. 

Mekânsal düşünme becerisinin ölçülmesi konusunda bu becerinin birçok bileşenden 

oluşması ve disipline özgü bir yanı olmasından dolayı her disiplinin kendi bakış açısına göre 

ölçülmesi ve bu husus dikkate alınarak ölçme araçları geliştirilmesi gerekmektedir. Bu 

çalışmada geliştirilen MDBT’nin de yapılacak olan çalışmalarda mekânsal düşünme becerisi 

düzeylerinin tespit edilmesinde kullanılabileceği ve bu konuda çeşitlilik sağlayacağı 

düşünülmektedir. 
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde, araştırmanın modeli, araştırmanın evreni ve örneklemi, veri toplama 

araçları, verilerin cinsi ve kaynağı, verilerin analiz aşamasında kullanılan istatistiki teknikler 

üzerinde durulmuştur. 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu çalışma nicel araştırma yöntemlerinden tarama modeline uygun bir beceri testi 

geliştirme çalışmasıdır. Tarama yöntemi ile yapılan çalışmalar, bir grubun belirli özelliklerini 

belirlemek için verilerin toplandığı geniş kitlelerin görüşlerini veya özelliklerini ortaya 

koymayı amaçlayan araştırmalardır (Büyüköztürk vd., 2020). Tarama çalışmalarında amaç bir 

evren içerisinden seçilen örneklem üzerinde yapılan çalışmalar ile evrenin genel eğilimini, 

tutumunu veya görüşlerini ortaya koymaktır (Creswell, 2017, s. 155).  

3.2. Araştırmanın Evreni ve Örneklemi  

Test geliştirme çalışmalarında testte bulunan madde sayısına göre örneklem 

büyüklüğünün yeterli olması gerekmektedir. Bu konuda farklı görüşler bulunmaktadır. Bazı 

çalışmalar testteki madde sayısının 5 veya 10 katı kadar bir örneklem sayısının gerekliliğini 

ifade ederken bazı çalışmalar örneklemin en az 300-500 kişiden oluşması gerektiğini ifade 

etmektedir (Field, 2000; Kass ve Tinsley, 1979).  

Bu araştırmanın evrenini Türkiye’deki devlet üniversitelerinin coğrafya öğretmenliği ve 

coğrafya bölümlerinde öğrenim gören üniversite öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışmanın 

örneklemini ise 2023-2024 eğitim-öğretim yılında Türkiye’deki devlet üniversitelerinin 

coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören 260 üniversite öğrencisi 

oluşturmaktadır. Örneklem belirlenirken uygun örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Uygun 

örnekleme yönteminde araştırmacı ihtiyaç duyulan katılımcı sayısına ulaşana kadar en kolay 

ulaşabileceği katılımcılardan başlayarak örneklemi oluşturur (Cohen ve Manion, 1998). Bu 

şekilde zaman, maddi imkân ve işgücü kaybı açısından tasarruf sağlanmış olur (Büyüköztürk 

vd., 2020). Katılımcıların detaylı bilgileri Tablo 3.2’de gösterilmiştir.  

Tablo 3.2. Katılımcılara ait demografik bilgiler 

Madde 

Numarası 
Madde Varyansı f % 

Cinsiyet Kadın 155 %60 
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Erkek 105 %40 

Sınıf 

1. Sınıf 66 %25 

2. Sınıf 65 %25 

3. Sınıf 90 %35 

4. Sınıf 39 %15 

Fakülte 

Eğitim Fakültesi 115 %44 

İnsan ve Toplum Bilimleri 

Fakültesi 
80 %31 

Fen-Edebiyat Fakültesi 65 %25 

Bölüm 
Coğrafya Öğretmenliği 115 %44 

Coğrafya Bölümü 145 %56 

CBS Dersi 
CBS Dersi Alan 166 %64 

CBS Dersi Almayan 94 %36 

 

Tablo 3.2’de detaylıca gösterildiği üzere katılımcılar gelecekte coğrafya öğretmenliği 

yapabilecek olan coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerden 

seçilmiştir. Katılımcıların ilgili anabilim dallarında öğrenim gören öğrencilerin mekânsal 

düşünme becerilerini daha iyi yansıtması amacıyla farklı sınıf düzeylerinden, farklı fakülte 

türlerinden seçilerek belirlenmiştir. 

3.3. Veri Toplama Araçları  

Çalışmada veri toplama aracı olarak, araştırmacı tarafından geliştirilmiş olan Mekânsal 

Düşünme Beceri Testi (MDBT) ve katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek için 

hazırlanan kişisel bilgi formu kullanılmıştır.  

3.3.1. Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmacı tarafından hazırlanan kişisel bilgi formunda katılımcıların demografik 

bilgilerini belirlemek amacıyla hazırlanmış maddeler bulunmaktadır. Bu formda katılımcılara 

cinsiyet, yaş, öğrenim görülen fakülte türü, CBS dersi almış olma durumları gibi sorular 

yöneltilmiştir.  

3.3.2. Mekânsal Düşünme Beceri Testi (MDBT) 

Araştırmacı tarafından geliştirilen MDBT hazırlanırken Baykul ve Turgut’un (2019, s. 

217) belirlediği test geliştirme aşamaları izlenmiştir. Aşağıda bu aşamalara başlıklar halinde 

sırasıyla değinilmiştir. 
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Testin amacının belirlenmesi 

Alanyazında tespit edilen eksiklik neticesinde mekânsal düşünme becerisini coğrafya 

disiplinine özgü bakış açısı ile ölçebilecek bir test geliştirilmesi amaçlanmıştır. Geliştirilen 

testte mekânın coğrafi mekân olarak algılanan boyutu ile ilgili ve günlük yaşamda 

karşılaşılabilecek problemlerin mekânsal analizine yönelik mekânsal düşünme becerilerini 

bütüncül şekilde ölçebilecek test maddelerinin bulunması amaçlanmıştır. 

Testin ölçeceği özelliklerin belirlenmesi 

Testin ölçeceği özellikler belirlenirken literatür taraması yapılmıştır. Mekânsal 

düşünme becerisinin farklı tanımları incelenmiş ve tanımlar içerisinde bulunan bileşenler tespit 

edilmiştir. Bu kapsamda uluslararası literatürde kabul gören mekânsal kavramlar, mekânsal 

temsil araçları ve mekânsal akıl yürütme süreçleri olmak üzere üç bileşen üzerinde araştırma 

yapılmıştır (National Research Council, 2006). Özellikle mekânsal kavramlar ile ilgili 

geliştirilen farklı tasniflerden faydalanılarak testin maddelerinin ölçmesi gereken bazı mekânsal 

kavramlar belirlenmiştir. Mekânsal düşünme becerisinin bir bileşeni olan mekânsal temsil 

araçlarının kullanılabilmesini ölçmek amacıyla CBS kullanılarak haritalar oluşturulması ve 

farklı akıl yürütme süreçlerini gerektiren mekânsal analiz yöntemleri belirlenmiştir.  

 Testin ölçeceği özellikler belirlenirken alanyazında mekânsal düşünme becerisi 

düzeyinin ölçülmesi için geliştirilen testler incelenmiş, bu çalışmalarda raporlanan sınırlılıklar 

dikkate alınarak ilgili araştırma önerileri doğrultusunda kapsam belirlenmiştir. Kapsam 

belirlenirken incelenen testler arasında Lee ve Bednarz (2012) tarafından hazırlanan Mekânsal 

Düşünme Beceri Testi 8 farklı özelliği ölçmektedir. Bunlar (1) yön ve yönelimi anlama, (2) 

haritadaki bilgileri grafikteki bilgiler ile karşılaştırma, (3) bazı kriterlere göre en uygun 

lokasyonu seçme, (4) topografik bir harita üzerinde profili zihinde canlandırma, (5) olguları 

mekânsal dağılışına göre ilişkilendirme, (6) 2 boyutlu bilgilere dayanarak 3 boyutlu görüntüleri 

zihinde görselleştirme, (7) haritaları üst üste bindirme ve çözümleme, (8) nokta, çizgi ve alan 

olarak temsil edilen coğrafi özellikleri anlama olarak sıralanmıştır. Şanlı (2021) tarafından 

geliştirilen Mekânsal Düşünme Beceri Testi ise 9 farklı özelliği ölçecek şekilde tasarlanmıştır. 

Bunlar (1) konum ve yön bulma, (2) haritalardaki örüntüleri grafikle gösterme, (3) mekânsal 

alanda ideal yer seçimi, (4) topografik haritada profil çıkarma, (5) mekânsal örüntülere ait 

korelasyonu anlama, (6) iki boyutlu topografik haritayı üç boyutlu hale dönüştürme, (7) 

haritalarda bindirme-çözme işlemlerini uygulayabilme, (8) nokta, çizgi ve alan olmak üzere 

coğrafi verileri gösterme ve (9) mekânsal hiyerarşi sıralanmıştır. Şanlı’nın (2021) geliştirdiği 
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testte Lee ve Bednarz’ın (2012) testinden farklı olarak mekânsal hiyerarşinin de ölçüldüğü 

görülmüştür. 

Bu çalışma kapsamında geliştirilen MDBT’nin kapsamı alanyazında ifade edilen 

mekânsal kavramlar tasniflerinden  (Gersmehl ve Gersmehl, 2006, 2007; Golledge, 2002; 

Golledge vd., 2008) yola çıkılarak belirlenmeye çalışılmış ve daha önce geliştirilen mekânsal 

düşünme becerisi testlerinden (Lee ve Bednarz, 2012; Şanlı, 2021) daha farklı özelliklerin de 

ölçülmesi amaçlanmıştır. Bu çerçevede testin ölçeceği özellikler (1) topografik haritanın 

profilini zihinde canlandırma, (2) konum ve yön bulma, (3) haritadaki mekânsal dağılışı 

grafikle ifade etme, (4) mekânsal unsurlarda bindirme ve çözme işlemlerini uygulama, (5) 

büyüklük, mesafe, etki alanı gibi mekânsal kavramları harita üzerinde analiz etme, (6) mekânsal 

ağ analizi yapma, (7) mekânsal risk analizi yapma, (8) mekânın organizasyonunda belirli 

kriterlere göre uygun yer seçme, (9) mekânsal korelasyonu anlama, (10) mekânsal hiyerarşiyi 

anlama, (11) coğrafi verileri (nokta, çizgi, alan) mekânsal unsurlar ile ilişkilendirme, (12) 

mekânsal dağılışı anlama olarak 12 farklı özellik belirlenmiştir. Bu şekilde MDBT’nin 

ölçebileceği kapsam genişletilmiştir. 

Test maddelerinin oluşturulması 

Test maddeleri oluşturulurken her bir soru maddesinde ölçülmesi amaçlanan özelliğe 

yönelik mekânsal kavramlar da gözetilerek harita, grafik, uydu görüntüsü gibi farklı mekânsal 

temsil araçları kullanılmıştır. Özellikle haritaların hazırlanması ve uydu görüntülerinin soru 

maddelerine uygun düzenlenmesi için CBS yazılımından (ArcGIS 10.7) faydalanılmış ve her 

soru maddesinde ölçülmek istenen özelliğe göre hangi haritalara ihtiyaç duyuluyorsa bu 

haritalar araştırmacı tarafından oluşturulmuştur. Soru maddelerinde hazırlanan haritalar, uydu 

görüntüleri, soru metni ve beş farklı cevap seçeneği bulunmaktadır. Her bir sorunun bir doğru 

seçeneği belirlenmiş ve soruyu doğru cevaplayan öğrencilerin 1 puan, yanlış cevaplayan 

öğrencilerin 0 puan alacağı şekilde tasarlanmıştır. Hazırlanan soru maddeleri ile bir soru havuzu 

ortaya çıkarılmıştır. 

Maddelerin gözden geçirilmesi 

Oluşturulan soru havuzundaki soruların gözden geçirilmesi amacıyla eğitim 

fakültesinde görev yapan 3 öğretim üyesine (alan uzmanı) başvurulmuştur. Alan uzmanlarından 

belirtke tablosu dikkate alınarak soru maddelerinin ölçülmek istenen özellik için uygunluğu, 

soruların anlaşılabilirliği, kullanılan harita, grafik, uydu görüntüsü gibi temsil araçlarının 
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uygunluğu ve anlaşılabilirliği, soru maddelerinin uygulanacak kitle için uygunluğu gibi 

konularda görüş alınmıştır.  

Taslak form hazırlanması, pilot uygulama yapılması 

Uzman görüşü alındıktan sonra bazı soru maddelerinde düzenlemeler yapılmış ve soru 

havuzundan belirlenen 31 madde ile taslak form oluşturulmuştur. Oluşturulan taslak form testi 

tamamlamak için gereken sürenin belirlenmesi, soruların öğrenciler tarafından 

anlaşılabilirliğinin belirlenmesi ve pilot uygulamanın istatistiksel analizinin yapılabilmesi için 

coğrafya öğretmenliğinde okuyan 10 öğrenciye uygulanmıştır. 

Nihai testin oluşturulması, uygulanması ve istatistiksel analizlerin yapılması 

Pilot uygulamadan elde edilen veriler göz önünde bulundurularak bazı soru 

maddelerinde çeşitli düzeltmeler yapılmış ve nihai test oluşturulmuştur. Nihai testte bulunan 

soru maddeleri çevrimiçi ulaşılabilir hale getirilmiş ve katılımcılara uygulanmıştır. 

Katılımcıların testten elde ettikleri puanlar ile gerekli istatistiksel analizler gerçekleştirilmiştir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Araştırmada kullanılan veriler, 2023-2024 eğitim-öğretim yılında araştırmacı tarafından 

geliştirilen MDBT’nin çevrimiçi ulaşılabilir hale getirilmesiyle toplanmıştır. MDBT, 

öğrencilere cep telefonları ile ulaşabilecekleri çevrimiçi bağlantı yoluyla gönderilmiştir. 

Uygulamaya başlanmadan önce MDBT katılımcılara tanıtılmıştır. Test öğrencilere 

uygulanırken sınıf ortamı tercih edilmiştir. Araştırmacının veya bir öğretim görevlisinin sınıfta 

bulunması ile toplanan verilerin güvenirliği artırılmıştır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Veriler analiz edilirken verilerin normallik dağılımı, madde ayırt edicilik ve 

güçlüklerinin hesaplanması, ölçme aracının geçerliği ve güvenilirliğine yönelik çeşitli analizler 

gerçekleştirilmiştir. 

3.5.1. Verilerin Normallik Dağılımı 

Katılımcıların MDBT’den elde ettikleri puanları incelemek için öncelikle betimsel 

analizler gerçekleştirilmiştir. İstatistik yazılımları kullanılarak yapılan betimsel analizler 

sonucunda ölçme aracından elde edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediği tespit 

edilmiştir. Normallik test edilirken çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerleri bulunur 

ve bu değerler -1 ile +1 arasında ise verilerin normal dağılım gösterdiği söylenebilir 

(Tabachnick ve Fidell, 2013). 
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3.5.2. Madde Ayırt Edicilik ve Güçlükleri 

Ölçme aracının geçerlilik ve güvenirliği hesaplandıktan sonra ölçme aracında bulunan 

maddelerin özellikleri açıklanmaya çalışılmalıdır. Bu sürece madde analizi ismi verilmektedir. 

Madde analizi yapabilmek için genellikle madde güçlüğü ve madde ayırt edicilik indekslerinin 

hesaplanması gerekmektedir. Yetenek testi veya başarı testi gibi test geliştirme süreçlerinde 

madde güçlüğü maddenin doğru cevaplanma oranını gösterir (Büyüköztürk vd., 2020). 

Geliştirilen MDBT’de bulunan soru maddelerinin madde güçlük indeksi (Pj) ve madde ayırt 

edicilik indeksi (Rjx) hesaplanabilmesi için toplam öğrenci sayısının %27’si kadar en yüksek 

puan alan kişiler ve toplam öğrenci sayısının %27’si kadar en düşük puan alan kişiler 

belirlenmiştir. Bunlar alt ve üst grup olarak tanımlanmış ve bunun dışında kalan toplam kişi 

sayısının %46’sına denk gelen kısmı istatistiğe dahil edilmemiştir (Yılmazer, 2012). 

Soru maddelerinin ayırt ediciliklerinin tespit edilmesi amacıyla öncelikle katılımcıların 

testten elde ettikleri puanlara göre belirlenen alt ve üst grubun her bir soru maddesinden elde 

ettikleri puanların ortalaması bağımsız örneklem t testi ile karşılaştırılmıştır. Sonrasında soru 

maddelerinin ayırt edicilik indeksleri belirlenmiştir. Madde ayırt ediciliğinin belirlenmesi için 

katılımcıların testten aldıkları puanlara göre %27’lik bir üst grup ve %27’lik bir alt grup olarak 

sıralanması ve bu iki grup arasındaki farka bakılarak ayırt ediciliğin belirlenmesi yaygın 

kullanılan bir yöntemdir (Büyüköztürk vd., 2020). Madde ayırt edicilik indeksi üst grupta doğru 

cevaplayan sayısından alt grupta doğru cevaplayan sayısının çıkarılması ve üst gruptaki 

cevaplayıcı sayısına bölünmesi ile elde edilmiştir. Madde ayırt ediciliği (Rjx) ise testin ölçmek 

istediği özellik açısından başarılı bireyler ile başarısız bireyleri ayırt etme gücü olarak ifade 

edilebilir. Madde ayırt ediciliği (Rjx) 0.19 ve daha küçük bulunan maddeler testten 

çıkarılmalıdır. Madde ayırt ediciliği 0.20-0.29 arasında olan maddeler düzeltilerek 

geliştirilmesi önerilmektedir. Madde ayırt ediciliği 0.30-0.39 arasında olan maddelerin oldukça 

iyi olduğu, ölçekte tutulabileceği ifade edilmektedir. Madde ayırt ediciliği 0.40 ve daha büyük 

olan maddeler çok iyi madde olarak sınıflandırılmaktadır (Hasançebi vd., 2020). 

Madde güçlüklerinin belirlenmesi için her bir soru maddesinin madde güçlük indeksi 

hesaplanmıştır. Madde güçlük indeksi üst grupta doğru cevaplayan sayısı ile alt grupta doğru 

cevaplayan sayısının toplanarak toplam cevaplayan sayısına bölünmesi ile elde edilmiştir. 

Madde güçlük indeksi (Pj) 0.29’un altında ise madde çok zor, 0.30-0.49 arasında ise madde 

orta güçlükte, 0.50-0.69 arasında ise madde kolay, 0.70-1 arasında ise madde çok kolay olarak 

kabul edilmektedir (Hasançebi vd., 2020). Genellikle madde güçlüklerinin 0.50 civarında 
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olması beklenmektedir (Büyüköztürk vd., 2020). Soru maddeleri için belirlenen ayırt edicilik 

indeksi ve güçlük indekslerinin ortalaması alınarak testin ortalama güçlük indeksi ve ortalama 

ayırt edicilik indeksi bulunmuştur.  

3.5.3. Ölçme Aracının Geçerliği 

Ölçme aracının geçerliği, geliştirilen testin ölçülmek istenen özelliği diğer özellikler ile 

karıştırmadan ne kadar doğru ölçebildiği ile ilgilidir. Yani amaçlanan ölçmenin ne derecede 

gerçekleştiği ölçme aracının geçerliğini belirlemektedir (Büyüköztürk vd., 2020). MDBT’nin 

geçerliği belirlenirken kapsam geçerliği ve yapı geçerliği ortaya konulmuştur.  

Kapsam Geçerliği 

Testin kapsam geçerliliği belirlenirken testte bulunan maddelerin ölçülmek istenen 

özelliği yeterince yansıtıp yansıtmadığına bakılmaktadır (Ellez, 2021). Burada her bir 

maddenin tanımlanmış ve ölçülmek istenen özelliği ölçmede yeterli olup olmadığı 

değerlendirilmelidir. Beceri testleri için bu değerlendirme yapılırken test maddelerine ait 

belirtke tablosu hazırlanması ve uzman görüşüne danışılması kapsam geçerliliğini sağlamada 

kullanılan bir yöntemdir (Büyüköztürk vd., 2020). MDBT’nin kapsam geçerliğinin sağlanması 

için soru maddelerine ait belirtke tablosu (Tablo 3.3.2.) hazırlanmış ve coğrafya eğitimi 

alanında uzman 3 öğretim üyesinden uzman görüşü alınmıştır. 

Tablo 3.3.2. Mekânsal Düşünme Beceri Testi Belirtke Tablosu 

Testin Ölçeceği Özellik Testteki Madde Numarası 

Topografik haritanın profilini zihinde canlandırma 6, 9, 31 

Konum ve yön bulma 1, 2, 10 

Haritadaki mekânsal dağılışı grafikle ifade etme 7, 8 

Mekânsal unsurlarda bindirme ve çözme işlemlerini uygulama 12, 13, 14 

Büyüklük, mesafe, etki alanı gibi mekânsal kavramları harita üzerinde 

analiz etme 
15, 16, 25 

Mekânsal ağ analizi yapma 11, 19 

Mekânsal risk analizi yapma 20, 22, 23, 24 

Mekânın organizasyonunda belirli kriterlere göre uygun yer seçme 17, 18 

Mekânsal korelasyonu anlama 4, 5 

Mekânsal hiyerarşiyi anlama 21 

Coğrafi verileri (nokta, çizgi, alan) mekânsal unsurlar ile ilişkilendirme 3 

Mekânsal dağılışı anlama 26, 27, 28, 29, 30 
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Yapı Geçerliği 

Yapı geçerliği testin ölçülmek istenilen özelliği ölçme derecesini ortaya çıkarmak 

amacıyla yapılmaktadır (Kelecioğlu ve Göçer, 2014). Yapı geçerliği çalışmalarında ölçme 

aracının faktörleri belirlenmektedir. MDBT’nin yapı geçerliği belirlenirken açımlayıcı faktör 

analizi (AFA) yapılmıştır. AFA yöntemi istatistiksel olarak ölçek veya testlerin konusunun 

açığa çıkarılmasını ve tanımlanmasını sağlamaktadır (Marsh vd., 2009). Faktör analizinde 

temel amaç aynı yapı veya değişkenleri ölçen soru maddelerinin bir araya toplanmasıdır (Akbaş 

vd., 2019; Büyüköztürk, 2018). Bu sayede ölçme aracının kaç faktörden oluştuğu tespit 

edilebilmektedir. 

Araştırmada elde edilen verilerin faktör analizi yapılabilmesi için uygun olup 

olmadığına Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değerine ve Bartlett’s test sonuçlarına bakılarak karar 

verilebilmektedir. KMO değerinin en az 0.6 olması ve Bartlett’s test sonuçlarının anlamlı 

olması verilerin faktör analizine uygun olduğunu göstermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). 

MDBT’nin soru maddeleri doğru cevap için 1, yanlış cevap için 0 şeklinde puanlandığı 

için veriler iki kategorili şekilde oluşturulmuştur. Verilerin iki kategorili şekilde gruplandığı ve 

normal dağılım gösterdiği durumda testin faktör yapısının belirlenmesinde tetrakorik faktör 

analizi kullanılmaktadır (Baykul ve Güzeller, 2022; Dokumacı Sütçü ve Oral, 2019; Hambleton 

ve Swaminathan, 1985; Olsson, 1979; Uebersax, 2015). MDBT’nin yapı geçerliğinin 

belirlenmesi amacıyla tetrakorik korelasyon katsayısına dayanan faktör analizi Lorenzo-Seva 

ve Ferrando (2021) tarafından geliştirilmiş olan “Factor 12.04.05” yazılımı ile 

gerçekleştirilmiştir. 

3.3.4. Ölçme Aracının Güvenirliği 

Güvenirlik geliştirilen ölçme aracının hatalardan arınık olmasıyla ilgili bir ifadedir (V. 

Sönmez ve Alacapınar, 2019).  Güvenirlik (1) tutarlılık, (2) duyarlılık ve (3) kararlılık ile ifade 

edilebilir (Baykul, 2022). Güvenirliği belirleyen ilk özellik olan tutarlılık kavramı ölçme 

aracındaki her maddenin ölçülmek istenen özelliği ölçebilmesi ile belirlenebilir. Burada testte 

bulunan maddelerin birbirleriyle olan tutarlılığı esas alınmaktadır. Ölçme aracının duyarlılığı 

ölçmenin birimiyle ilgili bir özelliktir. Ölçme aracında ölçülmek istenen özelliklerin her birine 

ait yeterince soru olması ölçme aracının duyarlılığını artıracaktır. Bir diğer özellik olan 

kararlılık ise ölçme aracının her uygulamada benzer sonuçlar vermesine bağlıdır. Geliştirilen 

ölçme aracının farklı zamanlarda uygulanması ve her uygulamada benzer sonuçlar elde edildiği 

durumlarda ölçme aracının kararlı olduğu ifade edilebilmektedir (Ellez, 2021). 
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MDBT’nin kararlılığı test-tekrar test yöntemi ile sağlanmıştır. Test-tekrar test yöntemi 

geliştirilen testin aynı gruba belli aralıkla tekrar uygulanması esasına dayanmaktadır. Her iki 

uygulama arasındaki ilişkinin tespit edilebilmesi için gerekli istatistik yöntemleri uygulanarak 

bir ilişki katsayısı çıkarılır (Ellez, 2021). Ortaya çıkan n değerin anlamlı çıkması durumunda 

test-tekrar test güvenirliğinin sağlanmış olduğu söylenebilir. Test-tekrar test yöntemindeki 

ilişkinin ortaya konulabilmesi için MDBT 25 gün ara ile katılımcılar arasından seçilen 50 kişiye 

tekrar uygulanmış ve her iki uygulamadan elde edilen puanlar arasındaki ilişki pearson 

momentler çarpımı katsayısına göre belirlenmiştir. 

Güvenirlik katsayısını belirlemenin bir yolu ise Kuder-Richardson (KR20) formülüdür. 

Bir konu üzerine geliştirilmiş doğru ve yanlış cevapların 1 ve 0 olarak kodlandığı testlerin 

güvenirliğinin belirlenmesinde KR20 yöntemi kullanılmaktadır (Demircioğlu, 2011). KR20 

katsayısının belirlenmesi ile testte bulunan soru maddelerinin bir bütün oluşturup 

oluşturmadığına karar verilmektedir (Linda ve Algina, 1986). Testin güvenilir olduğunun 

ispatlanması için iç tutarlılık formüllerine göre hesaplanan katsayının kabul edilebilir olması 

için en az 0.7 olması gerekmektedir (Heale ve Twycross, 2015). Eğitimde kullanılacak olan 

testlerde KR20 güvelirlik katsayısının 0.80’in altında olmaması tercih edilmektedir (Özçelik, 

2010). MDBT’nin güvenirliği belirlenirken KR20 güvenirlik katsayısı hesaplanmıştır 
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmanın problemine ilişkin bulgular üzerinde durulmuştur. 

4.1. Verilerin Dağılımına İlişkin Bulgular 

MDBT 31 soru maddesinden oluşmaktadır ve her bir soru 1 puan olarak puanlanmıştır. 

Öğrenciler doğru yaptıkları her bir soru için 1 puan, yanlış yaptıkları her bir soru için 0 puan 

almışlardır.  

Tablo 4.1.2. Testen elde edilen toplam puanlara ait betimsel istatistikler 

En 

düşük 

puan 

En 

yüksek 

puan 

Ort. 
Standart 

Sapma 
Varyans 

Çarpıklık (skewness) Basıklık (kurtosis) 

Değer 
Standart 

Hata 
Değer 

Standart 

Hata 

3 29 14.65 5.96 35.558 0.132 0.151 -0.694 0.301 

 

Katılımcıların testten aldıkları puanlara bakılacak olursa en düşük puan alan öğrenci 3, 

en yüksek puan alan öğrenci 29 puan almıştır. 260 kişinin testten aldıkları puanların ortalaması 

14.65 olarak tespit edilmiştir. Testin standart sapması 5.963 olarak belirlenmiştir (Tablo 4.1.2). 

Katılımcıların testten aldıkları puanların dağılımını gösteren grafik Şekil 4.1’de gösterilmiştir.  

Testten elde edilen verilerin dağılımının incelenmesi için katılımcıların testten aldıkları 

toplam puanların çarpıklık ve basıklık değerlerine bakılmıştır. Yapılan istatistikler sonucunda 

testin çarpıklık (skewness) değeri 0.132 ve basıklık (kurtosis) değeri -0.694 olarak 

belirlenmiştir (Tablo 4.1.2). Bu değerlere bakıldığında testten elde edilen puanların normal 

dağılım gösterdiği görülmektedir.  
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Şekil 4.1. Katılımcıların testten aldıkları puanların dağılış grafiği 

Test maddelerinin her birinden alınan puanların ortalaması, standart sapması, çarpıklık 

ve basıklık değerleri belirlenmiştir. Her maddeden alınabilecek en düşük puan 0 en yüksek puan 

1 olarak belirlenmiş ve katılımcıların her soru maddesinden aldıkları puanların ortalaması 

hesaplanmıştır. Buna göre en düşük ortalama puan elde edilen madde M15 (0.22), en yüksek 

ortalama puan elde edilen madde ise M5 (0.91) olarak belirlenmiştir. Çarpıklık ve basıklık 

değerlerine bakıldığında değerlerin genellikle normal dağılım olarak kabul edilen -2 ile +2 

arasında olduğu görülmüştür. Çarpıklık değeri 0’dan 2’ye doğru gittikçe soru maddesinden elde 

edilen puanların sağa çarpık bir dağılım gösterdiği, çarpıklık değeri 0’dan -2’ye doğru gittikçe 

soru maddesinden elde edilen puanların sola çarpık bir dağılım gösterdiği anlaşılmaktadır. Buna 

göre M5 numaralı soru maddesinin çarpıklık değerinin -2.883 olduğu ve bu soru maddesinden 

elde edilen puanların sola çarpık olduğu görülmüştür. Basıklık değerlerine bakıldığında M5 

numaralı soru maddesinin basıklık değerinin 6.074 olduğu ve bu soru maddesinden elde edilen 

puanların dağılımının normale göre dik olduğu görülmüştür.  

Tablo 4.1.3. Test maddelerinden elde edilen puanlara ait betimsel istatistikler 

Madde 

Numarası 

Ort. 
Standart Sapma Varyans 

Çarpıklık 

(skewness) 

Basıklık 

(kurtosis) 

M1 .32 .469 .220 .761 -2.015 

M2 .27 .444 .198 1.047 -1.961 

M3 .49 .501 .251 .031 6.074 
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M4 .56 .498 .248 -.234 -2.012 

M5 .91 .290 .084 -2.833 -1.165 

M6 .52 .501 .251 -.062 -1.991 

M7 .29 .456 .208 .919 -1.953 

M8 .54 .499 .249 -.155 -1.945 

M9 .44 .497 .247 .249 -1.308 

M10 .43 .497 .247 .265 -2.007 

M11 .69 .462 .214 -.838 -.711 

M12 .52 .500 .250 -.093 -.656 

M13 .25 .436 .190 1.138 -.061 

M14 .25 .434 .188 1.161 -1.817 

M15 .22 .412 .170 1.393 -.711 

M16 .61 .489 .239 -.444 -2.012 

M17 .25 .436 .190 1.138 -1.953 

M18 .48 .501 .251 .062 -1.203 

M19 .56 .497 .247 -.249 -1.981 

M20 .30 .457 .209 .898 -1.802 

M21 .55 .499 .249 -.186 -1.612 

M22 .61 .488 .238 -.460 -1.968 

M23 .35 .478 .228 .633 -1.974 

M24 .55 .498 .248 -.218 -1.917 

M25 .45 .498 .248 .202 -2.010 

M26 .42 .495 .245 .313 -1.872 

M27 .48 .501 .251 .077 -2.010 

M28 .59 .492 .242 -.378 -1.906 

M29 .48 .501 .251 .077 -1.402 

M30 .58 .494 .244 -.329 -2.015 

M31 .68 .467 .218 -.780 -1.961 

 

4.2. Madde Güçlük ve Madde Ayırt Ediciliklerine İlişkin Bulgular 

Testte bulunan maddelerin özelliklerinin açıklanması amacıyla güçlük ve ayırt 

ediciliklerinin belirlenmesi için madde analizleri yapılmıştır.  Yetenek testi veya başarı testi 

gibi test geliştirme süreçlerinde madde güçlüğü maddenin doğru cevaplanma oranını gösterir 

(Büyüköztürk vd., 2020). Madde analizlerinin yapılabilmesi için katılımcı öğrenciler testten 

elde ettikleri puanlara göre en yüksekten en düşüğe doğru sıralanmıştır. Katılımcıların (n=260) 

testten aldıkları puanlara göre toplam katılımcı sayısının %27’si olan 70 kişi üst grup olarak, 

toplam katılımcı sayısının %27’si olan en başarısız 70 kişi alt grup olarak belirlenmiştir. 
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4.2.1. Madde Ayırt Ediciliklerine İlişkin Bulgular 

Ayırt ediciliğin tespit edilebilmesi için belirlenen üst grup ve alt gruptaki öğrencilerin 

testten elde ettikleri puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla 

bağımsız örneklem t testi yapılmıştır.  

Tablo 4.2.1. Alt grup ve üst grubun toplam puanlarının karşılaştırılması 

 n x̄ (min-maks) ss t p 

Üst Grup 70 22.17 (19-29) 2.724 
35.689 .001 

Alt Grup 70 7.30 (3-11) 2.205 

 

Yapılan istatistikler sonucunda testten elde edilen toplam puanlara göre üst grup puan 

ortalamasının 22.17, alt grup puan ortalamasının 7.30 olduğu görülmektedir. Yapılan 

istatistikler sonucunda alt grubun ve üst grubun toplam test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık görülmüştür (t=35.689, p<0.05) (Tablo 4.2.1). 

Üst grup ve alt grubun her bir soru maddesinden aldıkları puanların anlamlı bir şekilde 

farklı olup olmadığının belirlenmesi amacıyla üst grup ve alt grubun her bir soru maddesinden 

elde ettikleri puanlar arasında bağımsız örneklem t testi yapılmıştır.  Yapılan istatistikler 

sonucunda tüm maddeler için alt ve üst grupların puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmüştür (p<0.05) (Tablo 4.2.1.). 

Tablo 4.2.1. Alt grup ve üst grubun soru maddelerinden elde ettikleri puanların karşılaştırılması 

Madde 

Numarası 
Grup n x̄  ss t p 

M1 
Üst Grup 70 .51 .503 

4.550 .001 
Alt Grup 70 .17 .380 

M2 
Üst Grup 70 .50 .504 

5.406 .001 
Alt Grup 70 .11 .320 

M3 
Üst Grup 70 .67 .473 

5.597 .001 
Alt Grup 70 .24 .432 

M4 
Üst Grup 70 .86 .352 

7.244 .001 
Alt Grup 70 .34 .478 

M5 
Üst Grup 70 1.00 .000 

5.070 .001 
Alt Grup 70 .73 .448 

M6 
Üst Grup 70 .74 .440 

6.783 .001 
Alt Grup 70 .24 .432 

M7 
Üst Grup 70 .54 .502 

6.326 .001 
Alt Grup 70 .10 .302 

M8 Üst Grup 70 .83 .380 7.665 .001 
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Alt Grup 70 .29 .455 

M9 
Üst Grup 70 .71 .455 

7.665 .001 
Alt Grup 70 .17 .380 

M10 
Üst Grup 70 .63 .487 

3.896 .001 
Alt Grup 70 .31 .468 

M11 
Üst Grup 70 .89 .320 

7.384 .001 
Alt Grup 70 .37 .487 

M12 
Üst Grup 70 .81 .392 

9.861 .001 
Alt Grup 70 .17 .380 

M13 
Üst Grup 70 .44 .500 

4.908 .001 
Alt Grup 70 .10 .302 

M14 
Üst Grup 70 .39 .490 

3.124 .002 
Alt Grup 70 .16 .367 

M15 
Üst Grup 70 .46 .502 

4.548 .001 
Alt Grup 70 .13 .337 

M16 
Üst Grup 70 .86 .352 

7.000 .001 
Alt Grup 70 .36 .483 

M17 
Üst Grup 70 .33 .473 

2.168 .032 
Alt Grup 70 .17 .380 

M18 
Üst Grup 70 .74 .440 

7.324 .001 
Alt Grup 70 .21 .413 

M19 
Üst Grup 70 .87 .337 

9.944 .001 
Alt Grup 70 .23 .423 

M20 
Üst Grup 70 .56 .500 

5.943 .001 
Alt Grup 70 .13 .337 

M21 
Üst Grup 70 .79 .413 

8.490 .001 
Alt Grup 70 .20 .403 

M22 
Üst Grup 70 .91 .282 

10.891 .001 
Alt Grup 70 .24 .432 

M23 
Üst Grup 70 .51 .503 

3.015 .003 
Alt Grup 70 .27 .448 

M24 
Üst Grup 70 .87 .337 

12.000 .001 
Alt Grup 70 .16 .367 

M25 
Üst Grup 70 .76 .432 

8.862 .001 
Alt Grup 70 .16 .367 

M26 
Üst Grup 70 .76 .432 

8.862 .001 
Alt Grup 70 .16 .367 

M27 
Üst Grup 70 .74 .440 

6.528 .001 
Alt Grup 70 .26 .440 

M28 
Üst Grup 70 .96 .204 

15.254 .001 
Alt Grup 70 .17 .380 

M29 
Üst Grup 70 .84 .367 

10.249 .001 
Alt Grup 70 .19 .392 
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M30 
Üst Grup 70 .91 .282 

9.824 .001 
Alt Grup 70 .29 .455 

M31 
Üst Grup 70 .91 .282 

8.075 .001 
Alt Grup 70 .37 .487 

 

Testte bulunan maddelerin her birinin ayırt edicilik katsayılarının belirlenmesi için her 

bir maddeyi üst grupta doğru yapan sayısından alt grupta doğru yapan sayısı çıkarılmış çıkan 

sonuç üst gruptaki öğrenci sayısına bölünmüştür. Yapılan istatistik ile madde ayırt edicilik 

katsayıları (Rjx) hesaplanmıştır.  

Tablo 4.3.2. Test maddelerinin ayırt edicilikleri (Rjx) 

Madde Numarası Madde Ayırt Ediciliği (Rjx) Madde Numarası Madde Ayırt Ediciliği (Rjx) 

M1 0.34 M17 0.15 

M2 0.38 M18 0.52 

M3 0.42 M19 0.64 

M4 0.51 M20 0.42 

M5 0.27 M21 0.58 

M6 0.5 M22 0.67 

M7 0.44 M23 0.24 

M8 0.54 M24 0.71 

M9 0.54 M25 0.6 

M10 0.31 M26 0.6 

M11 0.51 M27 0.48 

M12 0.64 M28 0.78 

M13 0.34 M29 0.65 

M14 0.22 M30 0.62 

M15 0.32 M31 0.54 

M16 0.5   

 

Tablo 4.3.2’de görüldüğü üzere elde edilen bulgulara göre madde ayırt ediciliği 0.19 ve 

daha küçük olan maddelerin (M17) ayırt ediciliğinin kötü olduğu, madde ayırt ediciliği 0.20-

0.29 arasında olan maddeleri (M5, M14, M23) ortalama ayırt edici olduğu. Madde ayırt ediciliği 

0.30-0.39 arasında olan maddelerin (M1, M2, M10, M13, M15) ayırt ediciliklerinin oldukça iyi 

olduğu, madde ayırt ediciliği 0.40 ve üzerinde olan maddelerin (M3, M4, M6, M7, M8, M9, 

M11, M12, M16, M18, M19, M20, M21, M22, M24, M25, M26, M27, M28, M29, M30, M31) 

ayırt ediciliğinin çok iyi olduğu belirlenmiştir. Testin ortalama ayırt ediciliğinin tespit 

edilebilmesi için her bir maddenin ayırt ediciliğinin toplanarak testte bulunan madde sayısına 
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bölünmüştür. Elde edilen bulgulara göre testin ortalama ayırt ediciliği 0.48 olarak 

belirlenmiştir.  

4.2.2. Madde Güçlüklerine İlişkin Bulgular 

Testte bulunan maddelerin güçlüklerin (Pj) belirlenmesi için her bir maddeyi üst grupta 

doğru yapan öğrenci sayısı ile alt grupta doğru yapan öğrenci sayısı toplanmış ve her iki 

gruptaki toplam öğrenci sayısına bölünmüştür. Hesaplanan madde güçlük katsayılarına göre 

madde güçlüğü 0.29’un altında olan maddelerin (M13, M14, M15, M17) çok zor, madde 

güçlüğü 0.30-0.49 arasında olan maddelerin (M1, M2, M3, M6, M7, M9, M10, M12, M18, 

M20, M21, M23, M25, M26) orta güçlükte, madde güçlüğü 0.50-0.69 arasında olan maddelerin 

(M4, M8, M11, M16, M19, M22, M24, M27, M28, M29, M30, M31) kolay, madde güçlüğü 

0.70-1 arasında olan maddelerin (M5) çok kolay olduğu tespit edilmiştir. Testin ortalama 

güçlüğünün tespit edilmesi için her bir maddenin güçlükleri toplanarak testteki madde sayısına 

bölünmüştür. Elde edilen bulgulara göre testin ortalama güçlüğünün 0.47 olduğu tespit 

edilmiştir.  

Tablo 4.3.2. Test maddelerinin güçlükleri (Pj)  

Madde Numarası Madde Güçlüğü (Pj) Madde Numarası Madde Güçlüğü (Pj) 

M1 0.34 M17 0.25 

M2 0.30 M18 0.47 

M3 0.45 M19 0.55 

M4 0.6 M20 0.34 

M5 0.86 M21 0.49 

M6 0.49 M22 0.57 

M7 0.32 M23 0.39 

M8 0.55 M24 0.51 

M9 0.44 M25 0.45 

M10 0.47 M26 0.45 

M11 0.62 M27 0.5 

M12 0.49 M28 0.56 

M13 0.27 M29 0.51 

M14 0.27 M30 0.6 

M15 0.29 M31 0.64 

M16 0.60   
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4.3. Testin Geçerliğine İlişkin Bulgular 

4.3.1. Kapsam Geçerliğine İlişkin Bulgular 

Testin kapsam geçerliliğinin tespit edilmesi için testteki maddelerin hangi özelliği 

ölçtüğünü gösteren belirtke tablosu hazırlanmıştır. Belirtke tablosu (Tablo 4.4.) ve test 

maddeleri coğrafya eğitimi alanında uzman 3 öğretim üyesinin görüşüne sunulmuştur. Test 

maddelerinin mekânsal düşünme becerisini coğrafya bilimi perspektifinden ölçebilecek 

yeterlilikte hazırlandığı ve testin mekânsal düşünme becerisi konusunda kapsam geçerliliğini 

sağladığı tespit edilmiştir. 

Tablo 4.3.1. Mekânsal Düşünme Beceri Testi Belirtke Tablosu 

Testin Ölçeceği Özellik Testteki Madde Numarası 

Topografik haritanın profilini zihinde canlandırma 6, 9, 31 

Konum ve yön bulma 1, 2, 10 

Haritadaki mekânsal dağılışı grafikle ifade etme 7, 8 

Mekânsal unsurlarda bindirme ve çözme işlemlerini uygulama 12, 13, 14 

Büyüklük, mesafe, etki alanı gibi mekânsal kavramları harita üzerinde 

analiz etme 
15, 16, 25 

Mekânsal ağ analizi yapma 11, 19 

Mekânsal risk analizi yapma 20, 22, 23, 24 

Mekânın organizasyonunda belirli kriterlere göre uygun yer seçme 17, 18 

Mekânsal korelasyonu anlama 4, 5 

 

4.3.2. Yapı Geçerliğine İlişkin Bulgular 

MDBT’nin faktör yapısının belirlenmesi amacıyla tetrakorik korelasyona dayalı 

açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. Öncelikle örneklemin faktör analizi için yeterliliğinin 

tespit edilmesi için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri ve Bartlett Testi sonuçları incelenmiştir. 

KMO değerinin en az 0.60 ve Bartlett Testinin sonucunun anlamlı çıkması durumunda verilerin 

faktör analizi için uygun olduğu söylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Yapılan analizler 

sonucunda KMO değerinin 0.837 ve Bartlett küresellik testinin anlamlı (p=0.000010) olarak 

bulunması ile verilerin faktör analizine uygun olduğuna karar verilmiştir.  

Faktör analizine, madde analizleri sonucunda ayırt ediciliğinin yeterli olmadığı tespit 

edilen soru maddeleri (M17) ve madde güçlüğü ve ayırt ediciliği istenilen seviyede olmayan 

soru maddeleri (M5) dahil edilmemiştir. Ölçme araçlarında faktör sayısına karar verilirken 

genellikle faktörlerin öz değerleri, yamaç birikinti grafiği ve açıklanan varyans oranlarına 

bakılmaktadır (Büyüköztürk, 2002; Tabachnick & Fidell, 2013). Faktör analizinde genel olarak 
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öz değerlerin 1 veya 1’den büyük olması o faktörün önemli olarak ele alındığı söylenebilir 

(Büyüköztürk, 2007).  

Tablo 4.3.2.1. Faktör Analizi Sonucunda Tespit Edilen Öz Değer ve Açıklanan Varyanslar 

Faktör Öz Değer (Eigenvalue) Açıklanan Varyans 

1 8.365 0.27 

2 1.882 0.06 

3 1.767 0.05 

4 1.601 0.05 

5 1.527 0.05 

6 1.292 0.04 

7 1.183 0.03 

8 1.119 0.03 

9 1.092 0.03 

10 1.050 0.03 

 

Tablo 4.3.2.1’de görüldüğü gibi yapılan faktör analizi sonucunda öz değeri 1 ve 

üzerinde olan 10 faktörlü bir yapı ortaya çıkmıştır.  Ancak birinci faktörün öz değerinden sonra 

faktör öz değerleri belirgin bir şekilde düşüş göstermektedir. Faktörlerin açıkladığı varyans 

değerlerine bakıldığında birinci faktörün açıkladığı varyans %27, ikinci faktörün açıkladığı 

varyansın ise sadece %6 olduğu görülmüştür. Birinci faktörden sonraki faktörlerin toplam 

varyansı açıklamaya olan etkilerinin yetersiz olduğu düşünülmektedir (Pallant, 2007). Ayrıca 

faktör analizi ile elde edilen çıktı dosyasında temel bileşenler analizine dayanan paralel analiz 

sonucunda tavsiye edilen faktör sayısının 1 olarak belirtildiği görülmüştür (Advised number of 

dimensions: 1). Elde edilen bulgulara göre testin tek faktörlü bir yapı gösterdiğine karar 

verilmiştir. 

Tablo 4.3.2.2. Soru maddelerinin faktör yük değerleri 

Soru Maddesi Faktör Yükü Communality 

1 0.432 0.186 

2 0.427 0.183 

3 0.415 0.172 

4 0.456 0.208 

6 0.455 0.207 

7 0.469 0.220 

8 0.532 0.283 

9 0.485 0.235 

10 0.244 0.060 

11 0.579 0.336 
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12 0.621 0.386 

13 0.414 0.171 

14 0.273 0.074 

15 0.444 0.197 

16 0.549 0.302 

18 0.500 0.250 

19 0.614 0.377 

20 0.508 0.258 

21 0.592 0.350 

22 0.623 0.388 

23 0.218 0.047 

24 0.681 0.463 

25 0.617 0.380 

26 0.602 0.362 

27 0.447 0.200 

28 0.793 0.629 

29 0.645 0.416 

30 0.564 0.318 

31 0.587 0.345 

 

Tablo 4.3.2.2’deki tek faktörlü yapıya ait soru maddelerinin faktör yük değerlerine 

bakılmıştır. Alanyazın incelendiğinde faktör yükleri 0.32 veya daha düşük olan maddelerin 

ölçme aracından çıkarılması gerektiği ifade edilmiştir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu sebeple 

faktör yük değerleri 0.32’nin altında olduğu tespit edilen soru maddeleri (M10, M14, M23) 

testten çıkarılmıştır. Belirtilen soru maddesi testten çıkarıldıktan sonra faktör analizi 

tekrarlanmıştır. 

Tablo 4.3.2.2. Soru maddelerinin faktör yük değerleri 

Soru Maddesi Faktör Yükü Communality 

1 0.428 0.183 

2 0.458 0.209 

3 0.412 0.170 

4 0.446 0.199 

6 0.462 0.213 

7 0.474 0.225 

8 0.525 0.276 

9 0.501 0.251 

11 0.576 0.331 

12 0.600 0.360 

13 0.392 0.154 

15 0.461 0.213 
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16 0.563 0.317 

18 0.513 0.263 

19 0.609 0.371 

20 0.522 0.273 

21 0.607 0.369 

22 0.616 0.380 

24 0.690 0.476 

25 0.615 0.379 

26 0.599 0.359 

27 0.443 0.196 

28 0.802 0.643 

29 0.628 0.395 

30 0.557 0.310 

31 0.594 0.353 

 

Tablo 4.3.2.2 incelendiğinde yapılan son analiz sonucunda soru maddelerinin faktör yük 

değerlerinin 0.392 (m13) ile 0.802 (m28) arasında değişmekte olduğu ve testte faktör yük değeri 

.32’nin altında olan soru maddesi bulunmadığı görülmüştür.  

Tablo 4.3.2.3. Faktör Analizi Sonucunda Belirlenen Faktöre Ait Özellikler 

Faktör Öz Değer (Eigenvalue) Açıklanan Varyans Güvenirlik Tahmini 

1 7.867 0.302 0.908 

 

Tablo 4.3.2.3’te görüldüğü gibi testin 26 maddelik son hali üzerinde yapılan son faktör 

analizi sonucunda tek faktörlü yapının açıkladığı varyans değerine bakılmıştır. Tek faktörlü 

ölçme araçlarında açıklanan toplam varyansın %30 ve üzerinde olmasının yeterli olduğu 

görülmektedir (Büyüköztürk, 2007; Çokluk vd., 2016). Tekrarlanan tetrakorik faktör analizi 

sonucunda tek faktörlü yapının toplam varyansın %30’unu açıkladığı görülmüştür. Belirlenen 

tek faktörlü yapının güvenirliğinin 0.908 olduğu tespit edilmiştir. 

4.4. Testin Güvenirliğine İlişkin Bulgular 

4.4.1. Testin Güvenirlik Katsayısına İlişkin Bulgular 

MDBT’nin güvenirlik katsayısının belirlenmesi için KR20 formülü kullanılmıştır. 

KR20 formülü, testte bulunan maddelerin varyansına dayalı bir güvenirlik belirleme 

yöntemidir. Geliştirilen ölçme araçlarında doğru cevapların “1” ve yanlış cevapların “0” 

şeklinde puanlandığı iki değerli ölçümlenen testlerde güvenirlik belirlenirken KR20 formülü 
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kullanılmaktadır (Özçelik, 2010). Formüle göre güvenirlik hesaplandığında KR20 değeri 0.83 

olarak belirlenmiştir.  

4.4.2. Testin Kararlılığına İlişkin Bulgular 

Testin kararlılığının belirlenmesi için test-tekrar test yöntemi kullanılmıştır. Test 

katılımcılar arasından seçilen 50 kişiye 20 gün ara ile tekrar uygulanmıştır. İki uygulamanın 

sonuçlarının arasındaki ilişkinin tespit edilebilmesi için pearson momentler çarpımı korelasyon 

katsayısı tespit edilmiştir.  

Tablo 4.4.2. İlk Uygulama ve Tekrar Test Arasındaki İlişki 

  Tekrar Test 

İlk Uygulama 

Pearson r 0.876 

p 0.001 

n 50 

 

Tablo 4.4.2’de görüldüğü üzere yapılan analizler sonucunda ilk uygulama ve tekrar test 

uygulaması arasında güçlü düzeyde ve pozitif yönde (r=0.876) anlamlı (p<0.05) bir ilişki 

bulunmuştur. Elde edilen bulgulara göre katılımcılar arasından belirlenen 50 öğrencinin ilk 

uygulamadan aldıkları puanlar ile tekrar test uygulamasından aldıkları puanlar güçlü bir ilişki 

ile pozitif yönde anlamlı olarak artmaktadır. Dolayısıyla test-tekrar test uygulaması sonucunda 

testin kararlılığa sahip olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM 5 

5. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde çalışmadan elde edilen bulguların tartışması, çalışma ile ulaşılan sonuçlar 

ve öneriler üzerinde durulmuştur. 

5.1. Tartışma 

Bu çalışmada üniversitelerin coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde öğrenim 

gören lisans seviyesindeki öğrencilerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerinin tespit edilmesi 

amacıyla kullanılabilecek bir MDBT geliştirilmesi amaçlanmıştır. MDBT geliştirilirken bazı 

test geliştirme aşamaları kullanılmıştır. Test geliştirme aşamaları sonrasında nihai testin 

geliştirilmesi ile toplanan veriler kullanılarak testin geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. 

Testten en çok 31 puan alınabilmektedir ve katılımcıların testten aldıkları puanların 

ortalaması 14.65 olarak belirlenmiştir. Bu değere bakıldığında coğrafya öğretmenliği ve 

coğrafya bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin MDBT’de orta düzeyde başarılı oldukları 

görülmektedir. Ayrıca katılımcıların soru maddelerinden aldıkları puanların ortalamasına 

bakıldığında katılımcı öğrencilerin özellikle “konum ve yön bulma” ve “mekânsal unsurlarda 

bindirme ve çözme işlemlerini uygulama” adı altında hazırlanan soru maddelerinden elde 

ettikleri puanların ortalamasının oldukça düşük olduğu görülmüştür.  

Testin madde analizlerinin yapılabilmesi amacıyla belirlenen alt grup ve üst grubun 

puanlarına bakıldığında alt grubun puan ortalaması 7.30, üst grubun puan ortalaması ise 22.17 

olduğu görülmektedir. Alt grup ve üst grubun ortalama puanları arasında yapılan bağımsız 

değişkenlerde t testi analizi sonucunda iki grubun puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmuştur. Ayrıca her bir maddenin ayırt edicilik katsayıları hesaplanmıştır. Bu konuda 

alanyazın incelendiğinde madde ayırt ediciliği (Rjx) 0.19 ve daha küçük bulunan maddeler 

testten çıkarılması, madde ayırt ediciliği 0.20-0.29 arasında olan maddeler düzeltilerek 

geliştirilmesi, madde ayırt ediciliği 0.30-0.39 arasında olan maddelerin oldukça iyi olduğu, 

ölçekte tutulabileceği, madde ayırt ediciliği 0.40 ve daha büyük olan maddeler çok iyi madde 

olarak sınıflandırılabileceği görülmüştür (Hasançebi vd., 2020). Buna göre madde ayırt ediciliği 

0.19 ve daha küçük olan maddelerin (M17) ayırt ediciliğinin kötü olduğu, madde ayırt ediciliği 

0.20-0.29 arasında olan maddelerin (M5, M14, M23) orta düzeyde ayırt edici olduğu, madde 

ayırt ediciliği 0.30-0.39 arasında olan maddelerin (M1, M3, M10, M15) ayırt ediciliklerinin 

oldukça iyi olduğu tespit edilmiştir. Madde ayırt ediciliği 0.40 ve üzerinde olan maddelerin 
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(M2, M4, M6, M7, M8, M9, M11, M12, M16, M18, M19, M20, M21, M22, M24, M25, M26, 

M27, M28, M29, M30, M31) ayırt ediciliğinin çok iyi olduğu belirlenmiştir.  

Madde güçlük katsayıları ile ilgili alanyazın incelendiğinde madde güçlük katsayısı (Pj) 

0.29’un altında ise madde çok zor, 0.30-0.49 arasında ise madde orta güçlükte, 0.50-0.69 

arasında ise madde kolay, 0.70-1 arasında ise madde çok kolay olarak kabul edilmektedir 

(Hasançebi vd., 2020). Madde güçlüklerinin genellikle 0.50 civarında olması beklendiği 

görülmüştür (Büyüköztürk vd., 2020). Buna göre madde güçlüğü 0.29’un altında olan 

maddelerin (M2, M13, M14, M15, M17) çok zor, madde güçlüğü 0.30-0.49 arasında olan 

maddelerin (M1, M7, M9, M10, M12, M20, M23, M26) orta güçlükte, madde güçlüğü 0.50-

0.69 arasında olan maddelerin (M3, M4, M6, M8, M11, M16, M18, M19, M21, M22, M24, 

M25, M27, M28, M29, M30, M31) kolay, madde güçlüğü 0.70- 1 arasında olan maddelerin 

(M5) çok kolay olduğu tespit edilmiştir. Katılımcıların MDBT’den elde ettikleri puanlara göre 

testte bulunan maddelerin güçlüklerinin 0.22 ile 0.87 arasında değiştiği görülmüştür.  

Elde edilen madde ayırt edicilik ve madde güçlük katsayılarına göre madde ayırt 

ediciliği kötü olan M17 ve madde güçlüğü çok kolay olan M5 soru maddelerinin testten 

çıkarılmasına karar verilmiştir. Yapılan analizlerde testin bütününün ortalama ayırt ediciliğinin 

0.46 olarak testin bütününün ortalama güçlük değerinin ise 0.49 olduğu tespit edilmiştir. Test 

geliştirme çalışmalarında testin ortalamasının çok zor veya çok kolay olması istendik bir durum 

değildir. Genellikle testin ortalama güçlüğünün 0.50 civarında olması beklenmektedir. Testin 

ortalama ayırt ediciliği ise 0.40 üzerinde beklenmektedir (Yılmazer, 2012). Madde ayırt edicilik 

ve güçlükleri ile ilgili bulgulara bakıldığında testin ortalama güçlükte (0.49) bir test olduğu ve 

mekânsal düşünme becerisi konusunda başarılı öğrenciler ile başarısız öğrencileri çok iyi 

düzeyde ayırt edebildiği (0.46) sonucuna ulaşılmıştır. 

Testin geçerliğinin tespit edilmesi amacıyla kapsam geçerliği ve yapı geçerliği tespit 

edilmiştir. Kapsam geçerliğinin sağlanması için belirtke tablosu hazırlanması sıklıkla kullanılan 

bir yöntemdir. Bu kapsamda MDBT’nin ölçmesi istenen mekânsal düşünme becerisi 

özelliklerinden hangisinin hangi soru maddesinde ölçüldüğünü gösteren bir belirtke tablosu 

hazırlanmış ve kapsam geçerliğinin sağlanıp sağlanmadığı konusunda uzman görüşü alınmıştır. 

Alanyazın incelendiğinde benzer şekilde mekânsal düşünme becerisini ölçmek amacıyla 

yapılan test geliştirme çalışmalarında kapsam geçerliğinin belirtke tablosu hazırlanarak 

sağlandığı görülmüştür (Huynh ve Sharpe, 2013; Lee ve Bednarz, 2012; Şanlı, 2021).  
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Alanyazın incelendiğinde geliştirilen başarı ve beceri testlerinde doğru cevaplar 1 ve 

yanlış cevaplar 0 olarak puanlandığı, dolayısıyla verilerin iki kategorili olması sebebiyle bu 

çalışmada olduğu gibi yapı geçerliğinin tetrakorik faktör analizi ile tespit edildiği görülmüştür 

(Köroğlu vd., 2023; Özkılıç vd., 2023; Salar ve Uğurel, 2020; Taşdemir, 2022). MDBT’nin 

yapı geçerliğinin belirlenmesi için tetrakorik korelasyon katsayısına dayanan faktör analizi 

kullanılmıştır. MDBT için yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda testin tek faktörden 

oluştuğu ve bu faktörün toplam varyansın %30’unu açıkladığı görülmüştür. Alanyazında tek 

faktörlü ölçme araçlarında açıklanan toplam varyansın %30 ve üzerinde olmasının yeterli 

olduğu ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2007; Çokluk vd., 2016). Ortaya çıkan tek faktörlü 

yapı için her bir sorunun faktör yük değerlerine bakıldığında faktör yükü 0.32’nin altında olan 

soru maddeleri tespit edilmiştir. Alanyazında bu konuda faktör yük değerleri 0.32’nin altında 

olan soru maddelerinin testten çıkarılması önerilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu 

sebeple faktör yükü 0.32’nin altında olan soru maddeleri (M10, M14, M23) testten çıkarılmıştır. 

MDBT’de çıkarılan soru maddeleri ile aynı özelliği ölçecek başka soru maddeleri 

bulunduğundan kapsam geçerliği etkilenmemiştir. 

MDBT’nin tek faktörlü yapıda olduğunun tespit edilmesi ile test geliştirilirken 

alanyazında bahsedilen özellikle coğrafyacılar tarafından mekânsal düşünme becerisinin alt 

faktörlerinden biri olarak kabul edilen mekânsal ilişkiler boyutu üzerinde durulması arasında 

bir ilişki olduğu düşünülmektedir. Çünkü test hazırlanırken mekânsal ilişkiler boyutu göz 

önünde bulundurularak çeşitli mekânsal kavramlar, çeşitli mekânsal temsil araçları ve farklı 

akıl yürütme süreçlerinin bir arada kullanılmasını gerektiren yapıda soru maddeleri yazılmıştır. 

Bu sebeple soru maddelerinin tek bir faktörde toplandığı düşünülmektedir.  

Testin iç tutarlılığının belirlenmesi için hesaplanan KR20 değeri 0.83 olarak 

bulunmuştur. KR20 formülünden elde edilen değerler 0 ile 1 arasında değişmektedir. Değer 0’a 

yaklaştıkça güvenirlik düşer, 1’e yaklaştıkça ölçüm aracının iç tutarlılığının yükselmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde ölçme araçlarında iç tutarlılık katsayısının en az 0.70 olması gerektiği 

ifade edilmiştir (Heale ve Twycross, 2015). Alanyazında eğitimde kullanılacak olan testlerde 

ise KR20 güvenirlik katsayısının 0.80 ve üzerinde olmasının tercih edildiği ifade edilmiştir 

(Özçelik, 2010). MDBT için bulunan 0.83 iç tutarlılık katsayısı testin maddelerinin birbiri ile 

ve testin bütünü ile tutarlı olduğunu göstermektedir. Bu sebeple testin iç tutarlılığının yeterli 

olduğu söylenebilir.  
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5.2. Sonuç 

Bu çalışma kapsamında geliştirilen MDBT’nin geçerlik ve güvenirliği çeşitli 

istatistiksel yöntemler ile test edilmiştir. MDBT’nin coğrafya öğretmenliği ve coğrafya 

bölümlerinde öğrenim gören üniversite öğrencilerinin mekânsal düşünme becerisi düzeylerini 

ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu tespit edilmiştir. Gelecekte ortaöğretim 

seviyesinde öğretmenlik yapacak bireylerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerinin 

belirlenmesinin bu konudaki eksikliklerin tespit edilmesi ve gerekli önlemlerin alınması için 

önemli olduğu düşünülmektedir. Çünkü coğrafya öğretmenleri eğitimin her kademesinde 

öğrencilere kazandırılmasının gerekliliğinden bahsedilen mekânsal düşünme becerisini 

ortaöğretim seviyesinde öğrencilere kazandırabilecek kişiler olarak karşımıza çıkmaktadır.  

Bu ölçme aracının yapılacak olan çalışmalarda coğrafya öğretmenliği ve coğrafya 

bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerinin tespit 

edilmesini sağlayacağı dolayısıyla ileride mekânsal düşünme becerisinin geliştirilmesine 

yönelik alınacak önlemlere yönelik katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

5.3. Öneriler 

Bu çalışmada geliştirilen MDBT coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümlerinde 

okuyan öğrencilerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerini ölçebilecek nitelikte 

hazırlanmıştır. Dolayısıyla MDBT kullanılarak farklı örneklemlerin mekânsal düşünme 

becerisi düzeylerinin tespit edileceği çalışmalarda testin geçerlik ve güvenirliğinin bu 

örneklemler üzerinde tekrar araştırılması önerilmektedir.   

Coğrafya öğretmeni olarak görev yapan ve gelecekte coğrafya öğretmeni olarak görev 

yapacağı düşünülen bireylerin mekânsal düşünme becerisi düzeylerinin belirlenmesi, farklı 

değişkenlere göre yorumlanması ve çeşitli ölçme araçlarının geliştirilmesine ihtiyaç olduğu 

düşünülmekte ve bu çalışmaların coğrafya ve coğrafya eğitimi alanında uzman kişiler 

tarafından yaygınlaştırılması önerilmektedir.  

Özellikle test geliştirme sürecinde, soru maddelerinin çevrimiçi erişilebilir ve internet 

ortamına aktarılabilir şekilde düzenlenmesi, hem verilerin toplanması hem de analiz edilmesi 

açısından büyük kolaylık sağlamaktadır. Soru maddelerinin bu doğrultuda hazırlanması, 

araştırmacılar için oldukça faydalı olacaktır. Ayrıca, geliştirilecek testlerin ölçüt geçerliliğinin 

sağlanabilmesi için eşdeğer testlerin bulunması gerekmektedir. Bu test, mekânsal düşünme ile 

ilgili geliştirilecek diğer testlerin ölçüt geçerliliğinin sağlanmasında kullanılabilir. 
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Özellikle mekânsal oryantasyonu içeren yön bilgisi gerektiren, haritaları üst üste 

bindirecek çözümlemeyi gerektiren soru maddelerinde coğrafya öğretmenliği ve coğrafya 

bölümlerinde okuyan üniversite öğrencilerinin puan ortalamasını oldukça düşük olduğu 

görülmüştür. Bu konuda öğretim program yapıcıların yön bilgisi, mekânsal dağılış, haritaları 

üst üste bindirme ve çözümleme gibi becerilerin kazandırılması konusunda gerekli 

düzenlemeleri yapmaları önerilebilir. Bu konuda özellikle üniversitelerde CBS dersinin 

içeriğinde ve uygulanmasında yapılacak birtakım düzenlemeler ve uygulanacak bazı etkinlikler 

ile öğretmen adaylarının bu becerilerinin geliştirilebileceği düşünülmektedir.  
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