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TEMEL TASARIM EGITiMINDE COKLU ZEKA KURAMI UZERINDEN
UZAMSAL BECERININ GELISIMINE ETKIi EDEN BiR IZLENCE ONERISi

OZET

Diinyadaki sosyal, kiiltiirel, bilimsel ve teknolojik gelismeler hem i¢ mimarlik mesleginin
gereksinimlerinde hem de i¢ mimarlik egitimi alacak 6grencilerin algilama ve kavrama
bigimlerinde degisimlere sebep olmaktadir. Meslegin ihtiyaclarinda ve aday 6grencilerin
O0grenme yontemlerinde goriilen bu doniisiim; egitim programlarinin yapilandirilmasi
i¢in ylriitiilmesi planlanan bilimsel ¢alismalarin da 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
dogrultuda; i¢c mimarlik egitiminin, akademik ¢alismalarin nesnesi olarak ele alinmasi
ve bilimsel yontemlerle incelenmesi énemli bir ihtiyac olarak goriilmektedir. Ote yandan
Tiirkiye’de i¢c mimarlik egitiminin geldigi noktanin tartisilmasi, verilen egitimin icerik
ve yontem agisindan sorgulanmasini da saglamaktadir. Son yillarda temel tasarim {izerine
yogunlasan bilimsel etkinliklerin artmasi, konuyu odagina alan arastirmalarin ¢gogalmasi
ve ders igeriklerinde yeni yontemlerin giindeme getirilmesi ise temel tasarim egitiminin
i¢c mimarlik pratigi i¢indeki yerini ve 6nemini somut bi¢imde gostermektedir.

I¢c mimarlik (ve ¢evre tasarimi) miifredatinin birinci yilinda konumlanan temel tasarim
egitimi; sdzel-matematiksel beceriler tizerine temellendirilmis bir egitim anlayisindan
gelen 6grencilerin “tasarim” kavramu ile ilk kez iletisim kurmasini saglamaktadir. S6z
konusu bu etkilesim, ayn1 zamanda ortadgretimde basar1 gosteren ancak temel tasarim
egitiminin gerektirdigi alternatif diisiinme ve algilama bigimlerini kavramaya ¢alisan
ogrencilerin karsilastiklar1 zorluklari da tariflemektedir. Burada deginilen uyum sorunu
ortadgretim miifredatinda dikkate alinan sinirli zeka alanlar ile temel tasarim egitiminde
gereksinilen bilissel beceriler arasindaki farkliliklardan da beslenmektedir. Bu noktada
uzamsal beceriler; i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) ve STEM (fen, teknoloji, mithendislik
ve matematik) bagsta olmak tizere pek c¢ok disiplin i¢in biiyiik bir 6nem arz etmektedir.
Howard Gardner tarafindan ortaya atilan ¢oklu zeka kurami ise zeka diizeylerinin 6zerk
giicler araciligryla olustugunu ve bu giiclerin sekiz farkli beceri alani ile temsil edildigini
savunmaktadir. Bu baglamda; temel tasarim egitiminin de hem 6grencilerin sekiz farkl
beceri alanini dikkate almas1 hem de uzamsal beceri diizeylerini gelistirecek nitelikte bir
yontem igermesi biiylik 0nem tagimaktadir.

Bu calismada; i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci sinif 6gretim programinda
yer alan temel tasarim egitimi i¢in, coklu zeka kurami tizerinden 6grencilerin sekiz farkli
beceri alanini harekete geciren ve uzamsal beceri diizeylerinin gelisimine etki eden yeni
bir izlence Onerisi gelistirmek amaglanmustir. Bu baglamda gelistirilen izlence; i biiytlik
girdi iizerinde temellenmistir. S6z konusu girdilerden birincisi kavramsal ve bigimsel
yontemler lizerinden yorumlanan “temel tasarim egitimi”’; ikincisi i¢ mimarlik egitimi
i¢in biiyiik bir 6nem tasiyan “uzamsal beceri kavram1”; ii¢iinciisii ise zeka kavramini
sekiz farkli beceri alani lizerinden tarifleyen “coklu zeka kurami” olarak belirlenmistir.

Gelistirilen yeni izlence onerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine ve akademik
basarilarina olan etkilerini incelemek tizere ti¢ hipotez kurulmustur. Hipotezleri stnamak
icin agimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen arastirma kapsaminda; nicel
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ve nitel veriler iki agamada ve sirali olarak elde edilmistir. Birinci asamada, arastirma
sorularina dogrudan yanit iiretebilecek nicel veriler; ikinci asamada ise nicel bulgulari
daha detayli sekilde agiklamaya katki saglayacagi diisiliniilen nitel veriler toplanmustir.
Aragtirmanin nicel boliimii i¢in iki farkli yontem kullanilmistir. Bu baglamda “Temel
tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarmi dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence
ile egitim goren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasindaki farklilik” tizerinden
kurulan 1. Hipotez (1H) i¢in ve “Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate
alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin akademik basari
seviyeleri arasindaki farklilik” iizerinden kurulan 2. Hipotez (2H) i¢in “deneysel yontem
(6n test-son test kontrol gruplu gercek deneme deseni)” tercih edilmistir. “I¢ mimarlik
ve ¢evre tasarimi birinci sinif 6grencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile temel tasarim
egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iliski” iizerine kurulan 3. Hipotez (3H)
icin ise “bagintisal yontem (iligkisel tarama deseni)” tercih edilmistir. Arastirmanin nitel
boliimii i¢in ise “durum g¢alismasi yontemi (6rnek olay tarama deseni)” kullanilmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan izlenceler bagimsiz degisken; 6grencilerin uzamsal
beceri diizeyleri ise bagimli degisken olarak kabul edilmistir. Bagimsiz degiskenin kendi
icinde nitelik yoniinden en az iki ulam/diizey olusturabilmesi i¢in bagimsiz degiskenin
denenen/uyarici diizeylerini gelistirilen yeni izlence ve geleneksel izlence olusturmustur.
Bu kapsamda arastirmanin bagimsiz degiskeni ile bagimli degiskeni arasindaki anlamli
iligkileri sinamak tizere; gelistirilen yeni izlencenin uzamsal beceri seviyelerine etkisi
ogrencilerin 6grenme siirecine dahil ettikleri zeka alanlan {izerinden kavramsallastiriimisg
ve O0grencilerin etkin kullandiklar1 zeka alani sayisi ara degisken olarak kabul edilmistir.

Bu calisma, 2021-2022 akademik yilinin giiz déneminde istanbul Gedik Universitesi
Glizel Sanatlar ve Mimarlik Fakiiltesi (simdiki adiyla Mimarlik ve Tasarim Fakiiltesi)
biinyesindeki i¢ Mimarlik ve Cevre Tasarimi Boliimii’'nde IMC101 Temel Tasarim I
dersine kayitlanan 70 birinci sinif 6grencisi arasindan, arastirmaci tarafindan belirlenen
diglama olgiitleri dikkate alinarak segilen ve yaslar1 18-22 arasinda degisen toplam 60
(48 kadin, 12 erkek) katilimci lizerinden yiiriitiilmistiir.

Arastirma kapsaminda iki farkli ¢calisma grubu olusturulmus ve bu gruplardan biri deney,
digeri ise kontrol grubu olarak kullanilmistir. Gruplarin cinsiyet ve yas gibi degiskenler
acisindan denk olmasini saglamak amaciyla eslestirilmis seckisiz (yansiz) atama deseni
tercih edilmigtir. Her iki grupta da deney Oncesi ve deney sonrasi dlgiimler yapilmustir.
Arastirmada nicel verileri toplamak i¢in “Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme
Olgegi (MIDAS TR)”, “Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi” ve “Zihinsel
Dondiirme Testi (ZDT)” kullanilmistir. Arastirmanin nitel verilerini toplamak i¢in ise
“anket formu (AF)” ve “yar1 yapilandirilmis goriisme formu (YYGF)” kullaniimastir.
Bu baglamda; 6grencilerin ¢coklu zeka alanlarini belirlemek i¢in kullanilan MIDAS_TR,
deney ve kontrol grubundaki 6grencilere sadece deney Oncesinde (6n test) uygulanmaistir.
Ogrencilerin uzamsal beceri (uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler) diizeylerini
belirlemek i¢in kullanilan RSPM ve ZDT ise deney ve kontrol grubundaki 6grencilere
hem deney 6ncesinde (6n test) hem de deney sonrasinda (son test) uygulanmustir. Ote
yandan; 6grencilerin goriis ve diisiincelerini belirlemek amaciyla kullanilan anket formu
ve YYGF ise sadece gelistirilen yeni izlence ile egitim goren deney grubu 6grencilerine
deney sonrasinda uygulanmustir.

Bu tez ¢alismasindan elde edilen ilk bulgu; temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini
dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal
beceri diizeylerinin gelisimleri arasinda farklilik oldugudur (1H). Bu sonug; ¢caligmanin
birinci arastirma hipotezini desteklemistir. Arastirmadan elde edilen ikinci bulgu; temel
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tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarim dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence ile
egitim goren 6grencilerin akademik basar1 diizeyleri arasinda farklilik oldugudur (2H). Bu
sonug; ¢alismanin ikinci aragtirma hipotezini desteklemistir. Arastimadan elde edilen {igiincii
bulgu ise i¢ mimarlik ve ¢gevre tasarimi birinci siif 6grencilerinin uzamsal beceri diizeyleri
ile temel tasarim egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iliski oldugudur (3H).
Bu sonug tez ¢alismasimin {iglincii arastirma hipotezini desteklemistir. Bu bulgular 1s18inda;
ic mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci sinif 6gretim programinda aktarilan temel
tasarmm egitiminde ¢oklu zeka kurami tizerinden sekiz farkli beceri alanin1 harekete geciren
yeni izlence Onerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine ve akademik basarilarina
olumlu yonde etki ettigi ¢ikarsanmistir.

Bu tez ¢aligmas1 kapsaminda kurulan hipotezler yalnizca tek bir ders iizerinden sinanmig
olsa da i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitiminin en énemli derslerinden biri olan temel
tasarim egitiminin uzamsal becerilerle iligkisini ortaya koymasi; genel olarak i¢ mimarlik
(ve gevre tasarimi) boliimiiniin uzamsal beceri ile kurdugu baglilasik iliski konusunda da
fikir edinmemizi saglamaktadir. Diger yandan, gergeklestirilen arastirmanin 2021-2022
akademik yilinin giiz dénemi ile siirl tutulmasi ve elde edilen nicel ve nitel verilerin
yalnizca tek bir tiniversitenin i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii 6grencilerinden
toplanmis olmasi bu galismanin en énemli yontemsel sinirliliklarindan biri olarak kabul
edilmektedir. Calisma grubunun sinirli bir alandan segilmis olmasi, erisilen bulgularin
genellenebilme olasiligini zayiflatmakta ve arastirmanin dis gecerligini olumsuz yonde
etkilemektedir. Bu baglamda; diisiik dis gegerlik sorununun giderilmesi ve arastirmadan
elde edilen verilerin ¢alisma evrenini temsil edebilmesi i¢in; farkli {iniversitelerde temel
tasarim egitimi alan i¢ mimarlik (ve gevre tasarimi) bolimii birinci sinif 6grencilerinin
de dahil edildigi enlemsel (kesitsel) yeni arastirmalarin planlanmasi dnerilmektedir.

Anahtar Sézciikler: I¢ mimarlik, Temel tasarim, Coklu zeka kurami, Uzamsal beceri.
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A CURRICULUM PROPOSAL AFFECTING THE DEVELOPMENT OF
SPATIAL ABILITY THROUGH MULTIPLE INTELLIGENCE THEORY IN
BASIC DESIGN EDUCATION

SUMMARY

Social, cultural, scientific and technological developments in the world cause changes
both in the needs of the interior architecture profession and in the perception and
comprehension of the students who will receive interior architecture education. This
transformation seen in the needs of the profession and the learning methods of
candidate students; It also reveals the importance of scientific studies that are planned
to be carried out for the structuring of education programs. In this direction; It is seen as
an important need to consider interior architecture education as an object of academic
studies and to examine it with scientific methods. On the other hand, discussing the point
that interior architecture education has reached in Turkey also enables the education
given to be questioned in terms of content and method. The increase in scientific
activities focused on basic design in recent years, the increase in research focusing on
the subject, and the introduction of new methods in the course content concretely show
the place and importance of basic design education in interior architecture practice.

Basic design education in the first year of the interior architecture (and environmental
design) curriculum; It enables students who come from an educational approach based
on verbal-mathematical abilities to communicate with the concept of "design™ for the
first time. This interaction also describes the difficulties faced by students who are
successful in secondary education but who try to grasp the alternative ways of thinking
and perception required by basic design education. The adaptation problem mentioned
here is also fed by the differences between the limited intelligence areas considered in
the secondary education curriculum and the cognitive abilities needed in the basic design
course. At this point spatial ability; It is of great importance for many disciplines, interior
architecture (and environmental design) and STEM (science, technology, engineering
and mathematics). The theory of multiple intelligences, proposed by Howard Gardner,
argues that intelligence levels are formed through autonomous powers and these powers
are represented by eight different ability areas. In this context; It is of great importance
that basic design education both considers eight different ability areas of students and
includes a method that will improve their spatial ability level.

In this study; It is aimed to develop a new curriculum proposal that activates eight
abilities areas of students and affects the development of spatial ability levels through
multiple intelligence theory for the basic design education in the first year curriculum
of the interior architecture (and environmental design) department. The curriculum
developed in this context; It is based on three major inputs. The first of these inputs is
“basic design education”, which is interpreted through conceptual and formal methods;
the second is the “spatial ability”, which is of great importance for interior architecture
education; and the third one was determined as "multiple intelligence theory", which
describes the concept of intelligence over eight different ability areas.

XXV



Three hypotheses were established to examine the effects of the new curriculum proposal
developed on students' spatial ability levels and academic achievement. Within the scope
of the research carried out with the exploratory sequential mixed method design to test the
hypotheses; Quantitative and qualitative data were obtained in two stages and sequentially.
In the first stage, quantitative data that can produce direct answers to the research questions;
In the second stage, qualitative data were collected, which are thought to contribute to
explaining the quantitative findings in more detail. Two different methods were used for
the quantitative part of the study. In this context, “experimental method (true experimental
design with preliminary test-proof positive control group)” was preferred for both
hypothesis: the 1st Hypothesis (1H) was hypothesized through “The difference between
the spatial ability levels of the students studying with a curriculum or traditional curriculum
that takes into account the dimensions of multiple intelligences in the basic design course”,
and the 2nd Hypothesis (2H) was hypothesized through “The difference between the
academic success levels of students who receive education in a programme considering
multiple intelligence extents or traditional programme in basic design lesson”. “Relational
method” was preferred for the 3rd Hypothesis (3H) which was hypothesized through
“The relation between the spatial ability levels and academic success levels of internal
architecture and environmental design department freshmen in basic design education”.

The syllabuses used in the research are independent variable; The spatial ability levels of
the students were accepted as the dependent variable. In order for the independent variable
to create at least two categories in terms of quality within itself, the stimulus levels of
the independent variable were developed, and the new curriculum and the traditional
curriculum were developed. In this context, in order to test the significant relationships
between the independent variable and the dependent variable of the research; The effect
of the new curriculum developed on the spatial ability levels was conceptualized through
the intelligence areas that students included in the learning process.

This study was conducted among 70 first-year students enrolled in the Basic Design |
course at the Department of Interior Architecture and Environmental Design within the
Faculty of Fine Arts and Architecture (currently the Faculty of Architecture and Design)
of Istanbul Gedik University in the fall term of the 2021-2022 academic year. The study
was carried out on a total of 60 (48 female, 12 male) participants aged between 18-22
who were selected considering the exclusion criteria.

Within the scope of the research, two different study groups were formed and one of these
groups was used as the experimental group and the other as the control group. In order to
ensure that the groups are equivalent in terms of variables such as gender and age, a matched
random assignment design was preferred. Pre-experimental and post-experimental
measurements were made in both groups. "Multiple Intelligence Domains Developmental
Assessment Scale (MIDAS)", "Raven Standard Progressive Matrices (RSPM) Test" and
"Mental Rotations Test (MRT)" were used to collect quantitative data in the study. In order
to collect the qualitative data of the research, “survey form” and “semi-structured interview
form” were used. Within this context; MIDAS, which is used to determine the multiple
intelligence areas of the students, was applied to the students in the experimental and control
groups only before the experiment (pretest). RSPM and MRT, which were used to determine
the spatial ability (spatial visualization and spatial relations) levels of the students, were
applied to the students in the experimental and control groups both before the experiment
(pretest) and after the experiment (posttest). On the other hand; The questionnaire form used
to determine the opinions and thoughts of the students and the semi-structured interview
form were only applied to the experimental group students who were educated with the
new curriculum developed after the experiment.
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The first finding obtained from this thesis study; there is a difference between the
development of spatial ability levels of students studying with a curriculum or traditional
curriculum that takes into account the dimensions of multiple intelligences in the basic
design course (1H). This result; supported the first research hypothesis of the study. The
second finding obtained from the research; There is a difference between the academic
achievement levels of the students studying with a curriculum or traditional curriculum
that takes into account the dimensions of multiple intelligences in the basic design course
(2H). This result; supported the second research hypothesis of the study. The third finding
obtained from the research is that there is a relationship between the spatial ability levels
of first year interior architecture and environmental design students and their academic
achievement levels in basic design education (3H). This result supported the third research
hypothesis of the thesis study. In the light of these findings; It has been deduced that the
new curriculum proposal, which activates eight different ability areas through the theory
of multiple intelligences in the basic design education taught in the first year curriculum
of the interior architecture (and environmental design) department, has a positive effect
on both the spatial abilities and academic achievement levels of the students.

Although the hypotheses established within the scope of this thesis study were tested
on only a single course, the relationship between basic design education, which is one
of the most important courses in interior architecture (and environmental design)
education, and spatial ability; In general, it also allows us to get an idea of the correlated
relationship established by the interior architecture (and environmental design) department
with spatial abilities. On the other hand, the fact that the research carried out was limited
to the fall term of the 2021-2022 academic year and that the quantitative and qualitative
data were collected only from the students of the interior architecture (and environmental
design) department of a single university is considered as one of the most important
methodological limitations of this study. The fact that the study group was selected from
a limited area weakens the possibility of generalization of the findings and negatively
affects the external validity of the research. In this context; in order to eliminate the
problem of low external validity and to represent the study population of the data obtained
from the research; It is recommended to plan new cross-sectional studies, including
first-year students of interior architecture (and environmental design) who received
basic design education at different universities.

Keywords: Interior architecture, Basic design, Multiple intelligence theory, Spatial ability.
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1. GIRIS

Bu boliimde, aragtirma kapsaminda hissedilen ve giderilmek istenen giicliikler sirasiyla
problem, amag, soru, hipotez (denence), dnem, varsayim (sayilt1) ve siirlilik basliklar
altinda aktarilmis ve bilimsel yontemin ilk ti¢ basamagi olarak ifade edilen ‘gii¢liigiin
hissedilmesi’, ‘problemin tanimlanmas1’ ve ‘¢6ziimiin kestirilmesi’ne iligkin kavramsal
yapilar agiklanmistir. Ayrica, bu tez ¢aligmasinin ti¢ biiyiik girdisi olarak kabul edilen
temel tasarim egitimi, ¢coklu zekd kurami ve uzamsal beceri kavrami {lizerine birikmis

ulusal ve uluslararasi literatiire iliskin kisa bir dokiim aktarilmistir.

1.1 Arastirmamn Problemi

I¢c mimarlik (ve gevre tasarimi) boliimii igerigi bakimindan pek ¢ok ayrimli disiplin ile
etkilesim kurmaktadir. Dolayisiyla egitim siirecinde de ¢esitli bilgilerle birlikte meslege
0zgii becerilerin kazandirilmasi ve/veya gelistirilmesi amaglanmaktadir. Diger yandan;
ic mimar (ve ¢evre tasarimcist) adaylarinin egitimden daha fazla yararlanabilmeleri i¢in
meslegin gerektirdigi becerilere yatkinlik gostermesi 6nem arz etmektedir. Bu baglamda;
giintimiizde 12 yillik bir siireyi kapsayan ve zorunlu kilinan Tiirk Egitim sistemi, 2004
yilinda baglayan sistematik bir program gelistirme siirecine dahil olmus ve ilkdgretim
seviyesinden lisans diizeyi 6gretim programlarina kadar egitimin gesitli katmanlarinda

Yapilandirmaci Yaklasim’ temel alan degisikliklerin gerceklestirilmesi hedeflenmistir.

Bu baglamda; ¢oklu zeka alanlarini dikkate alan, kavramsal 6grenmeyi destekleyen ve
cesitli kisisel becerilere 6nem veren yonelimlere odaklanilmas1 amaglanmistir. Ancak
literatiirde yer alan arastirmalarda; s6z konusu girisimlerin ve 6grenci merkezli egitim
etkinliklerinin; tiir, siklik, igerik, kapsam ve siire bakimindan heniiz yeteri kadar karsilik
bulmadigini diislindiiren bulgular yer almaktadir. Ayrica Cizelge 1.1°de gortilebilecegi
tizere ortadgretimdeki dgrenciler agirlikli olarak sozel-dilsel ve mantiksal-matematiksel
zeka alanlariin uyarilacag nitelikte kisitli bir egitim almaktadir. Dolayistyla Tiirkiye’de
ogrencilerin 6zellikle ortadgretim egitiminden elde ettigi bilgi, beceri ve yetkinliklerin;
i¢ mimarlik (ve gevre tasarimi) egitiminin gerektirdigi diisiinme ve algilama bigimleri

i¢in yetersiz oldugunu ¢ikarsamak miimkiindiir (Nalgakan ve Polatoglu, 2008, s. 80).



Cizelge 1.1 : Milli Egitim Bakanlig1 lise miifredat1 ortak dersler (URL-1)

ORTAK DERSLER 9. Simif 10. Simf 11. Simf 12. Simf
Tiirk Dili ve Edebiyati 5 5 5 5
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 2 2 2 2
Tarih 2 2 2
T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik - --

1
1
1
1
N

Cografya 2
Matematik 6
Fizik 2
Kimya 2
Biyoloji 2
Felsefe
Birinci Yabanci Dil

Ikinci Yabanci Dil

N N N B DD DN DD NN O

4
2
Beden Egitimi ve Spor 2
Gorsel Sanatlar/Miizik 2

1

Saglik Bilgisi ve Trafik Kiiltiirii
Ortak Ders Saati Toplami 34 35 21 19

Bu tek yonlii egitimi basariyla tamamlayan 6grencilerin yiiksekogretime gecmeleri igin
ise iki oturumlu Yiiksekogretim Kurumlart Sinavi’na (YKS) girmeleri gerekmektedir.
Esit Agirlik (EA/TM) puan tiirii ile 6grenci kabul eden i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi)
programini kazanmak isteyen 6grenciler Temel Yeterlilik Testi (TYT) adi verilen ilk
oturumda 40 Tiirkge, 40 Matematik, 5 Felsefe, 5 Tarih, 5 Cografya, 5 Din Kiiltiirii ve
Ahlak Bilgisi, 7 Fizik, 7 Kimya ve 6 Biyoloji olmak iizere toplam 120 sorudan; Alan
Yeterlilik Testleri (AYT) ad1 verilen ikinci oturumda ise 40 Matematik, 24 Edebiyat,
10 Tarih ve 6 Cografya olmak {izere toplam 80 alan sorusundan sorumlu tutulmaktadir.
Bu dogrultuda TYT ve AYT oturumlarinin soru dagilimlarindan da ¢ikarsanabilecegi
lizere; mevceut siav sistemi ile potansiyel i¢ mimar (ve ¢evre tasarimcisi) adaylarinin
yaraticiliklari, uzamsal beceri diizeyleri ve motivasyonlart g6z ardi edilmekte ve agirliklt
olarak sozel-matematiksel zeka alanlari ve basart testlerindeki performanslari dikkate
alinmaktadir (Midilli Sar1, 2011, s. 94). Ote yandan, coktan se¢meli basar testi sistemine
dayanan sinav yaklasimi 6grencileri sadece ‘tek bir dogrunun varligi’na inandirmaktadir.
Ancak ‘tek bir dogruyu bulma’ egilimi; birbirinden farkli pek ¢ok dogrunun olabildigi,
alternatif yaklasimlar gerektiren i¢ mimarlik (ve gevre tasarimi) egitiminde; 6grencilerin
bakis acilarini sinirlandiran ve imgesel giiclerini durguya ugratan kotii bir aligkanliga

dontigebilmektedir (Sekil 1.1).



9. (I) Tesvikiye'deki gokyiiz manzarali evden Bostanci'ya, 51. Her x gergel sayisi igin A sayisi
Beyazit'a giderken onca yilin iginden gegtim. (ll) Ziyaret
ettigim kisi; sanat tarihgisi, yazar, akademisyen ve en 4
onemlisi strekli Greten bir insan. (lll) Tikenmeyen \ =
meraki ve dgrenme istegi icinde blyliyen Nurhan'in, bir L CoB{2hoc) = A
kadin olarak meydan okudugu hayata kars arastirarak, k=2
okuyarak ve yazarak nasil dimdik durdugunu 6grendim.
(IV) Onu dinlerken tikenmeyen galigma azminin
kaynagina inmeye galistim, ipuglarini aradim.

seklinde tamimlanmiyor.

(V) Hafizasinin canliigina taniklik ederek kltir ve Buna gore,

sanat diinyamiza kazandirdig: yayimlarin yol 4

hikayelerini dinledim. x cosz[ka
k=2

Bu pargadaki numaralanmig ciimlelerle ilgili olarak
asagida verilenlerden hangisi yanhstir?

ifadesinin A tiirinden esiti nedir?
A) I. cimlede sifat tamlamas vardir.

A+1
B) Il. cimlede derecelendirme zarfi vardir. A)A 4+ 2 B)A+ 4 C) 2
C) lll. cimlede farkl tarlerde fiilimsi bulunmaktadir.
A+2 A+3
D) IV. ciimlede igaret sifatina yer verilmigtir. D) 2 E) 2

E) V. cimlede birden fazla isim tamlamas:i vardir.

Sekil 1.1 : Yiiksekogretim Kurumlari Sinavi soru érnekleri (URL-2)

Ozetlemek gerekirse; hem ortadgretim miifredatinin hem de Yiiksekogretim Kurumlari
Sinavi’nin kapsami dikkate alindiginda; 6grencilerin heniiz higbir tasarim disiplini ile
tanismadig1 ve agirlikli olarak s6zel-matematiksel becerilere dayali 6grenme bi¢imleri
gelistirmek durumunda kaldig1 goriilmektedir. Ancak I¢ Mimarlik egitiminin uzamsal
beceri gerektiren yonleri hem 6nemli bir ihtiyag olarak karsimiza ¢ikmakta hem de bir
problem olarak literatiiriin dncelikli konularindan birini olusturmaktadir. Bu baglamda
dgrencilerin I¢ Mimarlik egitimi ile kazanmalar1 ya da gelistirmeleri beklenen uzamsal
beceriler hem akademik ¢alismalarda hem de ulusal/uluslararas1 meslek kuruluslarinin

yayimladigi belgelerde 6nemli yer tutmaktadir.

I¢ Mimarlik egitiminin birinci yilinda ders programlarina entegre edilen temel tasarim
dersi ise sozel-matematiksel beceriler iizerine temellendirilmis bir egitim anlayigindan
gelen 6grencilerin “tasarim” kavramu ile ilk kez iletisim kurmasini saglamaktadir. S6z
konusu bu etkilesim, ayn1 zamanda ortadgretimde basar1 gosteren ancak temel tasarim
egitiminin gerektirdigi alternatif diisiinme ve algilama bi¢imlerini kavramaya c¢alisan
ogrencilerin karsilastiklar1 zorluklar da tariflemektedir. Burada deginilen uyum sorunu
ortadgretim miifredatinda dikkate alinan sinirli zeka alanlari ile temel tasarim dersinde
ihtiya¢ duyulan biligsel beceriler arasindaki farkliliklardan da beslenmektedir. Howard
Gardner tarafindan ortaya atilan ¢oklu zeka kuramu ise ¢esitli bilissel becerilerin farkli
zeka alanlari tarafindan gelistirildigini ancak bu zeka boyutlarinin bir arada galistigini
ifade etmektedir. Bu yoniiyle; temel tasarim egitiminin de hem 6grencilerin ¢oklu zeka
alanlarin1 dikkate almasi hem de uzamsal becerilerini gelistirecek nitelikte bir yontem

igermesi biiylik 6nem tagimaktadir.



1.2 Arastirmanin Amaci

Bu calismada; i¢ mimarlik ve ¢evre tasarimi boliimii birinci sinif 6gretim programinda
yer alan temel tasarim egitimi i¢in, ¢oklu zeka kurami tizerinden 6grencilerin uzamsal
beceri ve akademik basar diizeylerinin gelisimlerine etki eden yeni bir izlence 6nerisi
ortaya koymak amaglanmustir. Gelistirilen yeni izlencenin etkinligi ise gergek deneme
deseni ile sinanmistir. Aragtirmanin bagimsiz degiskenini kullanilan izlenceler; bagimli
degiskenlerini uzamsal beceri ve akademik basari diizeyleri; ara degiskenlerini ise etkin
olan zeka alanlar1 olusturmustur. Bagimsiz degiskenin bagimli degiskenler {izerindeki
etkisini arastirmak igin ise agimlayict sirali desen kullanilmig ve hem nicel hem de nitel
veriler sirali olarak toplanmistir. Calismanin nicel bdliimiiniin ilk agamasinda; gelistirilen
yeni izlencenin dgrencilerin uzamsal beceri ve akademik basari diizeylerine etkilerini
deneysel olarak incelemek; ikinci asamasinda ise uzamsal beceri ile akademik basari
diizeyi arasindaki iligkiyi bagintisal olarak goriiniir kilmak amaclanmistir. Calismanin
nitel boliimiinde ise gelistirilen yeni izlencenin temel tasarim egitimine yansimalarini
ogrencilerden alman déniitler iizerinden degerlendirmek amaglanmustir. Ote yandan,
bu tez ¢alismasi; i¢ mimarlik egitiminde izlek olarak kullanilabilecek olgusal ve yargisal
verileri literatiire kazandirmay1 ve lisans diizeyindeki i¢ mimarlik egitiminde ¢oklu zeka
kuramini referans alan ve/veya uzamsal beceri diizeyinin gelisimine katki saglayan yeni

bilimsel calismalar1 6ncelemeyi hedeflemistir.

1.3 Arastirmanin Sorulari
Bu calisma kapsaminda belirlenen sorunsal iizerinden asagida aktarilan dort arastirma
sorusuna yanit aranmistir:

« I¢ mimarlik ve gevre tasarimu birinci simf dgrencilerinin coklu zeka alanlar ile uzamsal

beceri seviyeleri arasinda iligki var midir?

« Ic mimarlik ve gevre tasarimi birinci siif dgrencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile

temel tasarim egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iligki var midir?

* Temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka alanlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasinda fark var midir?

* Temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka alanlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim géren 6grencilerin akademik basar1 seviyeleri arasinda fark var midir?



1.4 Arastirmamin Hipotezleri

Temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka kurami iizerinden uzamsal becerinin gelisimine
etki eden bir izlence Onerisi ortaya koymay1 amaglayan arastirma kapsaminda, temel

tasartm dersi ile uzamsal beceri arasindaki iliskiyi stnamak igin ti¢ hipotez kurulmustur:

1. Hipotez (1H):
Sifir (Yokluk) Hipotezi (1Ho): 1Ho : pyeni - peski = 0

Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasinda fark yoktur.
Arastirma (Alternatif) Hipotezi (1H1): 1H1 : pyeni - Meski 7 0

Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasinda fark vardir.

2. Hipotez (2H):
Sifir (Yokluk) Hipotezi (2Ho): 2Ho : pyeni - peski = 0

Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim goren 6grencilerin akademik basar seviyeleri arasinda fark yoktur.
Arastirma (Alternatif) Hipotezi (2H1): 2H1 : pyeni - Meski 7 0

Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel

izlence ile egitim goren 6grencilerin akademik basar1 seviyeleri arasinda fark vardir.

3. Hipotez (3H):
Sifir (Yokluk) Hipotezi (3Ho): 3Ho : Iveceri - Mbasann = 0

I¢ mimarlik ve gevre tasarimi birinci sinif dgrencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile

temel tasarim egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iligki yoktur.
Arastirma (Alternatif) Hipotezi (3H1): 3H1 : I'beceri - Ivasan 7 0

I¢ mimarlik ve gevre tasarimi birinci simif 6grencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile

temel tasarim egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iliski vardir.



1.5 Arastirmanin Onemi

I¢ mimarlik egitiminin, akademik ¢alismalarin nesnesi olarak ele alinmasi ve bilimsel
yontemlerle incelenmesi giiniimiizde 6nemli bir ihtiyag olarak goriilmektedir. Bu agidan;
Tirkiye’de i¢ mimarlik egitiminin geldigi noktanin tartisilmasi, verilen egitimin igerik
ve yontem bakimindan sorgulanmasini da saglamaktadir. Diinyadaki sosyal, kiiltiirel,
bilimsel ve teknolojik gelismeler hem i¢ mimarlik mesleginin gereksinimlerinde hem de
i¢ mimarlik egitimi alacak 6grencilerin algilama ve kavrama bi¢imlerinde degisimlere
sebep olmaktadir. Meslegin ihtiyaclarinda ve aday 6grencilerin 6grenme yontemlerinde
goriilen bu doniistim; egitim programlarmin yapilandirilmast i¢in yiiriitiilmesi planlanan

bilimsel ¢aligsmalarin da 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir.

Ulkemizde ise lisans derecelerinde kazanilmas: gereken bilgi, beceri ve yetkinliklere
iliskin tiim standardizasyon “Tilirkiye Yiiksekogretim Yeterlilikler Cergevesi (TYYC)”
kapsaminda tanimlanmistir. Bu baglamda; lisans diizeyindeki i¢ mimarlik egitiminden
beklenen kisisel kazanimlarin da TYYC’ye uygun olmasi gerekmektedir. Ote yandan,
Yiiksekogretim Kurulu tarafindan olusturulan bu cerceve; amaclarin belirlenmesi kadar
amaglara uygun etkinliklerin kurgulanmasinin 6nemine de dikkat ¢ekmektedir. Buna
gore; egitim etkinliklerinin dncelikli olarak 6grencilerin ilgi, beceri ve potansiyellerini
(gizil giig) kesfetmelerini saglayacak ortamlar sunmasi gerekmektedir. Howard Gardner
tarafindan ortaya atilan ¢oklu zeka kuramu ise sekiz beceri boyutunu dogrudan 6grenme
stirecine dahil ederek egitim etkinliklerinin bu ihtiyacina yanit iretmekte ve 6grencilerin

becerilerine odaklanarak uygun 6grenme deneyimleri kurgulama imkani tanimaktadir.

I¢ mimarlik egitim programlarmin gelistirilmesi asamasinda; amag, icerik, ydntem ve
degerlendirme arasindaki devinimsel iliskilerin arastiriimasi gerekmektedir. Ote yandan;
amag ve icerik icin kullanilan giincel yaklasimlarin; yontem ve degerlendirme icin ise
ogrenci davranimlarinin incelenmesi biiyiik 6nem arz etmektedir. S6z konusu ogelerin
kurdugu ortiik dayanismanin 6ziinde ise 6greten-0grenen etkilesimi yer almaktadir. Bu
noktada; dersin yiiriitiiciilerinden alinan doniitler etkili bir referans saglasa da bu geri
bildirimlerin eksik ve/veya 6znel yorumlar igerme olasilig1 bulunmaktadir. Ogrencileri
pasif izleyici konumundan aktif katilimec1 durumuna tasimay1 hedefleyen i¢ mimarlik
egitim programlarina yon verebilmek i¢in ise 6grencilere iliskin nitel ve nicel verilerin
bilimsel yontemlerle toplanmasi, ¢éziimlenmesi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu

durum; i¢ mimarlik egitimini odagina alan bilimsel ¢alismalar1 da 6nemli kilmaktadir.



Ote yandan; son yillarda temel tasarim iizerine yogunlasan etkinliklerin artmasi, konuyu
merkezine alan akademik yayinlarin ¢ogalmasi ve ders igeriklerinde yeni ¢aligsmalarin
glindeme getirilmesi Temel Tasarim Egitimi’nin i¢ mimarlik pratigi icindeki yerini ve
o6nemini somut bir bigimde gostermektedir (Aytag Dural, 2000, s. 24). Bu dogrultuda;
temel tasarim egitiminde 6grencilerin uzamsal becerilerini gelistirecek yeni bir izlence
Onerisi ortaya koymay1 hedefleyen bu tez ¢aligmasi; Tiirkiye’de ¢oklu zeka kuramina
ve uzamsal beceri kavramina iliskin dizgesiz durumdaki bir¢ok bilgiyi biresimlemesi;
literatiirde gecgerligini siirdiiren edimsel yaklagimlari i¢ mimarlik meslegi ile baglantili
kilarak temel tasarim egitimine disiplinler arasi bir kimlik kazandirmasi; i¢ mimarlik
boliimil birinei siif 6grencilerinin ¢oklu zeka boyutlarina bagl tasarim yaklagimlarini
izlenebilir kilmas1 ve lisans diizeyindeki i¢ mimarlik egitiminde ¢oklu zeka kuramin
referans alan veya uzamsal becerinin gelisimine katki saglayan yeni bilimsel ¢aligmalart

oncelemesi bakimindan 6nemli gortilmektedir.

Ayrica, bu tez ¢aligmasi kapsaminda gelistirilen yeni izlence; agirlikli olarak sozel-dilsel
ve mantiksal-matematiksel becerilere dayali 6grenme bigimleri gelistirmek durumunda
kalan 6grencilerin engellenmis ve/veya az gelismis beceri alanlarini harekete gegirmeye
yardimci olabilecek 6zgiin bir yontem c¢esitliligi sunmakta ve bu bakimdan da tasarim

egitiminin demokratiklesmesine katki saglamaktadir.

1.6 Arastirmamin Varsayimlari

Bu arastirma kapsaminda asagidaki varsayimlardan hareket edilmistir.

» Kullamlan Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi (MIDAS_TR)’nin;

ogrencilerin ¢oklu zeka profillerini belirlemek i¢in yeterli oldugu,

» Kullanilan Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RSPMT) nin; dgrencilerin uzamsal
gorsellestirme beceri diizeylerini 6lgmek icin yeterli oldugu,

* Kullanilan Zihinsel Dondiirme Testi (ZDT) nin; 6grencilerin uzamsal iligkiler beceri
diizeylerini 6lgmek i¢in yeterli oldugu,

* Kullanilan nitel veri toplama araglarina (anket formu ve yar1 yapilandirilmis goriisme

formu) verilen yanitlarin samimi oldugu ve 6grencilerin kendi diisiincelerini yansittigi,

* Aragtirmacinin, veri toplama asamalarinda 6grencilerin duygu ve/veya diisiincelerini

etkilemekten ka¢inmis oldugu varsayilmastir.



1.7 Arastirmanin Simirhihiklar

Bu ¢alismanin smirliliklar kuramsal (teorik) ve yontemsel (metodolojik) olmak iizere
iki baglikta ele alinmis ve arastirmanin i¢ ya da dis gegerlikleri tizerinden tartisilmustir.
Arastirma kapsaminda sadece Tiirkce ve Ingilizce kaynaklardan yararlanilmis ve diger
dillerdeki calismalara yer verilememistir. Bu durum ise literatiiriin tamamina ulagmay1

giiclestirmis ve tezin kuramsal altyapisinin agiklanmasinda sinirliliklara yol agmustir.

Ayrica, arastirma konusu ile ilgili kapsamli bir literatiir taramas1 yapilmasina karsin,
I¢ Mimarlik bdliimii birinci sinif 6grencilerinin ¢oklu zeka alanlari ile uzamsal beceri
diizeyleri arasinda temel tasarim egitimi {izerinden iletisim kurmay1 amaglayan bilimsel
calismalarin oldukga yetersiz ve sinirli olmasi, aragtirma probleminin kapsamli bigimde
aciklanmasi noktasinda karsilasilan zorluklardan biri olmustur. Ote yandan, iilkemizde
tiretilmis olan mevcut bilimsel ¢alismalarim, tiim arastirmacilarin kolaylikla ulasabilecegi
bicimde arsivlenememesi ve merkezi diizeyde yeterli bir veri taban1 olusturulamamasi

bu arastirmanin kuramsal sinirliliklarindan biri olarak kabul edilmistir.

Bu caligmada, lisans diizeyinde aktarilan temel tasarim egitiminde ¢coklu zeka kurami
tizerinden sekiz farkli beceri boyutunu harekete gecirmeyi amaglayan yeni bir izlence
Onerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine ve akademik basarilarina olan etkisi
aragtirllmistir. Yapilan parametrik sinamalar ve korelasyonel ¢oziimlemeler bu konuda
fikir vermektedir. Ancak ¢alismanin laboratuvar yerine, alanda yani dogal ortaminda
(islik) gerceklestirilmesi degisken kontroliinii giiclestirmis ve arastirmanin i¢ gecerligini
zayiflatmistir. Bu dogrultuda; derste uygulanan izlencenin disinda 6lgiilemeyen farkli
etmenler de 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine veya temel tasarim egitimindeki
akademik basarilarina etki etmis olabilir. Kontrol edilemedigi ya da varlig1 bilinemedigi
icin devre dis1 birakilamayan bu etmenlerin etkileri calismanin yontemsel siirliliklar

dahilinde degerlendirilmistir.

Son olarak, gergeklestirilen aragtirmanin 2021-2022 akademik yilinin giiz ddneminde
Temel Tasarim I dersi ile siirh tutulmasi ve elde edilen nicel ve nitel verilerin sadece
tek bir tiniversitenin i¢ mimarlik ve ¢evre tasarimi boliimii birinci sinif 6grencilerinden
toplanmis olmasi bu ¢alismanin en 6nemli yontemsel sinirliliklarindan biri olarak kabul
edilmigtir. Caligma grubunun smirli bir alandan segilmis olmasi, erisilen bulgularin daha
biiytiik bir gruba genellenebilme olasiligin1 zayiflatmaktadir. Bu durum; gergeklestirilen

arastirmanin dis gecerligini olumsuz yonde etkilemistir.



1.8 Literatiir Arastirmasi

I¢ Mimarlik ve Cevre Tasarimi Boliimii birinci sinif grencilerinin coklu zeka alanlar
ile uzamsal beceri diizeyleri arasinda temel tasarim 6l¢eginde iletisim kurmay1 amaglayan
genis kapsamli ¢ok sayida ¢alisma olmasa da konuyu kendi simirlari igerisinde inceleyen

ve yakin disiplinlerde benzer noktalari irdeleyen ¢ok degerli arastirmalar bulunmaktadir.

Yagmur Kilimei tarafindan 2010 yilinda yayimlanan ve {i¢ boyutlu zihinsel gorsellestirme
uygulamalar1 ile mimarlarin becerileri hakkinda derinlemesine bir anlayis gelistirmeyi
amagclayan “3D Mental Visualization in Architectural Design” baslikli doktora tezinde;
zihinsel gorsellestirme fenomeninin dogasini; bireysel farkliliklarini, mimari bir beceri
alan1 olarak kabul edilip edilemeyecegini ve uzamsal gorsellestirme becerisi ile iliskisini
sorgulamak tlizere Georgia Teknoloji Enstitiisii’nde yiiksek lisans egitimi almakta olan
toplam 21 6grencinin (14 mimarlik, 7 makine miihendisligi) katilimi ile alan ¢aligmasi
yiritiilmiistiir. Arastirmanin sonucunda elde edilen ii¢ ¢ikti ise su sekilde siralanmustir:
(1) Mimarlar binalar1 zihinlerinde iki bigimde gorsellestirebilirler: Kendilerini gercek
6lcekteki li¢ boyutlu binanin i¢inde konumlandirdiklarini hayal ederek ya da binanin
tic boyutlu kiigiik 6lgekli bir modelini hayal ederek. (2) Mimarlarin gorsellestirme siireci
sirasinda trettigi zihinsel temsiller, gorsellestirilen mekanin/bigimin gergek boyutuna
ve kii¢lik 6lgekli modeline benzer bir yapiya sahiptir; ancak bu yonleri anlama bigimleri
bu yonlerin gercekte belirli bir bakis acisindan ele alinacagi gibi degildir. (3) Mimarlarin
gorsellestirme siirecleri sirasindaki deneyimleri, bir binaya bakarken veya bir binanin
iginde/gevresinde yiiriirken edinecegi biitlinsel gorsel-uzamsal deneyimlere benzemez.
Ayrica, mimarlarin {i¢ boyutlu zihinsel gorsellestirme becerilerinin farklilik gosterdigi;
ti¢ boyutlu zihinsel gorsellestirme becerilerinin mimarlik egitimi ile arttig1 tahmin edilen
belirli yeteneklere dayanmasi nedeniyle mimari bir beceri olarak kabul edildigi ve li¢
boyutlu zihinsel gorsellestirme becerilerinin, kagit katlama testinde tanimlanan uzamsal
gorsellestirme becerileri ile iliskili olmadig: ifade edilmistir (Yagmur Kilimei, 2010).
Mimarlik egitimi ile uzamsal beceri arasinda gorsellestirme faktorii tizerinden iletisim
kurmay1 amaglayan caligmada; 6grencilerin zihinsel temsillerinin dogas1 hakkinda bir
anlayis gelistirmek i¢in sdzel aktarim (konusmak), gorsel aktarim (¢izmek) ve bedensel
aktarim (mimik) gibi disSallastirma aracglar1 da veri setinin pargasi haline getirilmistir.
Bu baglamda; biligsel performanslarm analizlerinde hem olgusal (nicel) hem de yargisal
(nitel) ¢ikarsamalarda bulunulmasi (karma arastirma deseni kullanilmasi) literatiir igin

oldukga 6nemli ve gerekli goriilmektedir.



Midilli Sar1 tarafindan 2011 yilinda yayimlanan ve mimarlik egitiminin 6grencilerin
uzamsal zeka diizeylerine etkisini belirlemeyi amaglayan “The Effect of Architectural
Education on the Spatial Intelligence Progress” isimli makalede 6grencilerin mimarlik
egitimi Oncesinde sahip olduklar1 ¢coklu zeka diizeyleri ile egitimlerini tamamladiktan
sonra ulagtiklar1 ¢coklu zeka seviyeleri karsilastirmali olarak incelenmistir. Coklu zeka
alanlar1 ile mimarlik egitimi arasinda iletisim kurmay1 amaglayan bu nicel ¢aligmanin
ilk kademesi 2006-2007 Egitim/Ogretim Y1linda KTU Mimarlik Béliimiinde &grenim
gormeye hak kazanan 58 6grencinin katilimi ile; ikinci agamasi ise ayni 6grenci grubu
icerisinden 2009-2010 Egitim/Ogretim yilinda lisans derecesi almaya hak kazanan 35
Ogrencinin katilimi ile gergeklestirilmistir. Arastirma kapsaminda; katilimeilarin ¢oklu
zeka seviyelerini tespit edebilmek icin 135 soruluk sormaca formu kullanilmis ve elde
edilen istatistiksel veriler iizerinden birinci smifta %58,3 olan uzamsal zeka diizeyinin
dordiincii sinifta %68,5’e yiikseldigi bulgusuna ulagilmistir. Bu dogrultuda; mimarlik
egitiminin 6grencilerin uzamsal zeka diizeylerine etkisinin istatistiksel agidan anlamli
oldugu goriilmiistiir (p<0,05) (Midilli Sar1, 2011). Mimarlik egitimi ile uzamsal zeka
ara kesitinde gergeklestirilen bu boylamsal ¢alisma; dort yillik lisans miifredatinin olasi
biitiin etkilerini dikkate almasi ve mimarlik egitiminin uzamsal zeka boyutuna katkisini

goriiniir kilmas1 bakimindan énemli goriilmektedir.

Sutton ve Williams tarafindan 2011 yilinda yayimlanan ve uzamsal beceri ile tasarim
disiplinleri arasindaki iligkiyi irdelemeyi amaglayan “Spatial Ability and its Implication
for Novice Architecture Students” bagliklt makalede, mimarlik 6grencilerinin uzamsal
performanslarini (se¢im dogrulugunu ve tepki stirelerini) 6lgmek i¢in ¢evrim i¢i bir ii¢
boyutlu beceri testi olan 3DAT kullanilmistir. Ogrencilerin uzamsal performanslari ile
birinci smif tasarim stiidyosu derslerindeki basar1 diizeyleri arasinda pozitif yonlii bir
iliski olup olmadigini inceleyen bu arastirma; 2010-2011 akademik yilinda Newcastle
Universitesi Mimarlik ve Yapili Cevre Okulu’na baglh mimarlik béliimiinde 6grenim
goren birinci sinif 6grencilerinin katilimi ile gerceklestirilmistir. Arastirmanin kontrol
grubunu ise ayni liniversitenin ingaat yonetimi boliimiinde 6grenim goren birinci sinif
ogrencilerinin olusturdugu ¢alismanin sonucunda; tasarim odakli egitim alan mimarlik
Ogrencilerinin uzamsal beceri diizeylerinin, tasarima daha az odaklanan insaat yonetimi
programindaki 6grencilere kiyasla daha ¢ok gelistigi aktarilmistir. Ayrica, aragtirmadan
elde edilen sayimlamali verilere gore kadin katilimeilarin uzamsal beceri seviyelerinin

erkek katilimcilarla esit diizeyde oldugu rapor edilmistir (Sutton ve Williams, 2011).
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Cho tarafindan 2012 yilinda yayimlanan ve uzamsal beceri, yaraticilik ve stiidyo basarimi
arasindaki iligkileri belirginlestirmeyi amaglayan “Spatial Ability, Creativity and Studio
Performance in Architectural Design” baslikli calisma kapsaminda; 6grencilere Torrance
Yaratici Diistince Testi, genel uzamsal beceri testleri (Zihinsel Dondiirme Testi, Kagit
Katlama Testi ve Uzamsal Gorsellestirme Testi) ve bilgisayar tabanli Mimari Uzamsal
Beceri Testi uygulanmistir. Test sonuglarinin 6grencilerin tasarim stiidyosu dersindeki
akademik basar1 diizeyleri ile karsilastirildigi bu aragtirma; 2010-2011 6gretim yilinda
Midwestern Universitesi mimarlik bdliimiinde tasarim stiidyosu dersini alan toplam 21
(16 erkek, 5 kadin) birinci sinif 6grencisinin katilimu ile gergeklestirilmistir. Caligmanin
sonucunda; 6grencilerin tasarim stiidyosu performansimin Mimari Uzamsal Beceri Testi
ile baglantili oldugu; ancak Torrance Yaratici Diisiince Testi ve genel uzamsal beceri
testleriyle iliskili olmadigi aktarilmistir (Cho, 2012). Mimarlik egitimini yaraticilik ve
uzamsal beceri gibi kavramlar tizerinden okumay1 amaglayan bu nicel arastirma; mimari
tasarim bilesenlerinin karmasikligin1 gostermesi ve mimarlik egitimine yeni baglayan

ogrencilerin becerilerini belirgin kilmas1 bakimindan 6nemli goriilmektedir.

Tiiker ve Torus tarafindan 2015 yilinda sunulan ve temel mimarlik egitiminde zihinsel
dondiirme becerilerinin cinsiyet tizerinden farkliliklarini ortaya koyabilmeyi amaglayan
“Sex Differences in Mental Rotation Ability in Basic Architectural Education” baglikli
bildiride; 6grencilerin uzamsal performanslarini 6lgmek i¢in Zihinsel Dondiirme Testi
kullanilmistir. Test sonuglarinin cinsiyetler {izerinden karsilastirildigi bu nicel arastirma;
mimarlik béliimiinde ‘mimari temsil yontemleri’ ve ‘mimarlikta dijital medya’ derslerini
alan 28 (14 erkek, 14 kadin) birinci siif 6grencisinin katilimi ile gerceklestirilmistir.
Calisma kapsaminda; 6grencilerin uzamsal beceri diizeyleri ti¢ kez (ilk yariyil bagi, ilk
yarty1l sonu ve ikinci yartyil sonu) dlciilmiistiir. Elde edilen sayimlamali verilere gore
ilk yartyilin baginda erkek ve kadin 6grencilerin test sonuglarinin ortalamalar1 arasinda
anlaml diizeyde bir farklilik olmadigi; ancak ilk yariy1l sonu ve ikinci yartyil sonundaki
Olctimlerde erkek 6grencilerin zihinsel dondiirme testi sonucglarinin kadin 6grencilere
oranla daha yiiksek diizeyde oldugu aktarilmistir. Ek olarak, mimarlik egitiminde elle
veya bilgisayar ortaminda ¢izim yapmanin 6grencilerin zihinsel dondiirme becerilerinin
gelismesine yardimet oldugu ifade edilmistir (Tiiker ve Torus, 2015). Mimarlik bélimii
birinci siif 6grencilerinin cinsiyet farkliliklar izerinden uzamsal beceri diizeylerine
odaklanan bu arastirma; daha genis katilimli ¢alismalar i¢in olgusal deneyimler sunmasi

acisindan onemli goriilmektedir.
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Sagiroglu tarafindan 2017 yilinda yayimlanan ve mimarlik birinci sinif 6grencilerinin
tasarim egitimine uyum saglamalar1 ve uzamsal becerilerini gelistirmeleri i¢in yeni bir
zihin pratigi 6neren “Mimari Tasarim Egitiminde Coklu Zeka Kuramindan, Lefebre’nin
Uclii Mekan Diyalektigine Uzanan Bir Ogrenme Deneyimi: Mekan Oyunlar1” baslikli
makalede; Tiirkiye’de agirlikli olarak mantiksal-matematiksel zeka boyutunu kullanan
ortaggretim dgrencilerinin, mimarlik egitiminde gereksinim duyduklar gorsel-uzamsal
zeka boyutunu etkinlestirmelerini amaglayan bir oyun 6nerisi aktarilmistir. Bu baglamda
tanimlama, deneyimleme ve sorgulama boliimlerinden olusan “mekan oyunlar1” isimli
protagonist bir yaklasim olarak tariflenmistir. Mekanin sadece planda ve kesitte goriilen
iki boyutlu ¢izgilerden ibaret olmadigini ve sahip oldugu tiim ii¢ boyutlu niteliklerinin
fark edilmesini amaclayan bu ¢alisma; Yildiz Teknik Universitesi Mimarlik Boliimiinde
2015-2016 ve 2016-2017 akademik yillarinda 6grenim goren birinci sinif 6grencilerinin
katilimi ile gergeklestirilmistir. Tasarim stiidyosuna giris dersi kapsaminda yiiriitiilen
arastirmanin sonucunda; onerilen oyunun dgrencilerin iletisim becerilerine ve mekansal
algilarina katki sagladig1 ve her iki egitim yilinda da mimarlik egitimine olumlu etkiler

biraktig aktarilmistir (Sagiroglu, 2017).

Acar, Soysal Acar ve Unver tarafindan 2019 yilinda yayimlanan ve Mimarlik Béliimii
Ogrencilerinin yiiksekdgrenim oncesinde aldiklari sanat egitimleri ile gorsel-mekansal
becerileri arasindaki iliskiyi irdeleyen “Mimarlik Boliimii Birinci Sinif Ogrencilerinin
Gorsel-Mekansal Becerileri Uzerine Bir Arastirma” isimli ¢alismada; sanat egitiminin
uzamsal siireclere etkisi tartisilmistir. Bu dogrultuda; tasarim kavrami lizerinden sanat
ve mimarlik etkilesimini de tariflemeyi amaglayan gorgiil aragtirma 2015-2016, 2016-
2017 ve 2017-2018 Egitim/Ogretim Yillar1 Giiz Dénemlerinde TOBB ETU Mimarlik
Boliimii’'nde 6grenim goren toplam 128 (88 kadin, 40 erkek) birinci sinif 6grencisinin
katilimi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma kapsaminda 6grencilerin gorsel-mekansal beceri
seviyelerini tespit edebilmek i¢in Raven Standart Progresif Matrisler Testi kullanilmig
ve erken donemde sanat egitimi alan 6grencilerin gorsel-uzamsal beceri seviyelerinin
daha yiiksek oldugu yoniinde bulgulara ulagilmistir (Acar vd., 2019). Sanat egitimi ile
uzamsal iliskiler arasinda iletisim kurabilmeyi amaglayan bu arastirma; gérsel-uzamsal
becerilerin alt bilesenlerini ortaya ¢ikarmasi ve 6grencilerin farkli alanlardaki becerilerini
dengeli bir bicimde dikkate alan yeni bir mimarlik (tasarim) egitimi anlayisi tariflemesi

bakimindan 6nemli goriilmektedir.
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Killioglu tarafindan 2020 yilinda yayimlanan ve ¢oklu zeka alanlar1 ile mimari anlatim
dili (teknik resim) egitimi arasinda iliski kurmay1 amaglayan “Coklu Zeka Kuraminin
Mimari Anlatim Dili Egitiminde Kullanimina Y6nelik Model Onerisi” baslikl1 doktora
tezinde; mimarlik 6grencilerinin izdiisiim konusunu kavrama diizeyinde 6grenebilmesi
icin ¢oklu zeka kuramini dikkate alan bir egitim modeli olusturulmus ve bu baglamda
Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi, Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi ve
Yildiz Teknik Universitesi biinyesindeki Mimarlik boliimlerinde teknik resim dersini
alan toplam 265 (145 kadin, 120 erkek) birinci sinif 6grencisi iizerinde saha ¢aligsmasi
yurttiilmisgtiir. Arastirma kapsaminda 6grencilerin ¢coklu zeka boyutlarimi tespit etmek
icin Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi kullanilmis ve birinci siif
mimarlik 6grencilerinin en baskin {i¢ zeka alaninin kisilerarasi-sosyal, kisisel-igsel ve
mantiksal-matematiksel zeka oldugu yoniinde sonuclara ulasilmistir (Killioglu, 2020).
Teknik resim dersi ile coklu zeka alanlar arasinda izdiisiim konusu tizerinden iletisim
kuran bu ¢alisma; ortadgretimde agirlikli olarak sdzel-dilsel ve mantiksal-matematiksel
zeka alanlarm etkin kilan 6grencilerin farkli becerilerini dikkate alan yeni bir mimarlik

egitimi tariflemesi agisindan 6nemli goriilmektedir.

Tiirkmenoglu Berkan vd. tarafindan 2020 yilinda yayimlanan ve mimarlik egitimi ile
uzamsal yetenek kavrami arasindaki iligkiyi goriiniir kilmay1 amaglayan “The Role of
Spatial Ability on Architecture Education” baglikli ¢alismada, mimari anlatim teknikleri
dersinin uzamsal yeteneklere katkis1 aragtirilmigtir. Mimarlik egitimi alan 6grencilerin
egitim Oncesindeki uzamsal deneyimlerinin de g6z 6niinde bulunduruldugu bu gorgiil
arastirma kapsaminda; 2018-2019 Giiz yariyilinda Gebze Teknik Universitesi Mimarlik
boliimiinde mimari anlatim teknikleri (teknik resim) dersini alan toplam 96 birinci sinif
Ogrencisi iizerinde alan ¢alismasi yiiriitiilmistiir. Calismada veri toplama araglar olarak
Spatial Ability Test, Hidden Figures and Hidden Patterns Tests, Differential Aptitude
Test, Arial Orientation Test ve Cube Comparison Test kullanilmistir. Arastirmadan elde
edilen sonuglar uzamsal gorsellestirme alt faktoriinde anlamli bir ilerleme oldugunu,
uzamsal iligkiler alt faktdriinde ise anlamli bir ilerleme olmadigini gostermistir. Yapilan
¢Oziimlemeler ile mimari anlatim teknikleri miifredatinin uzamsal iliskiler alt faktorii
acisindan gelistirilmesi gerektigi vurgulanmistir (Tiirkmenoglu vd., 2020). Mimarlik
egitimi lizerinden uzamsal yetenek alt faktorlerini odagina alan bu arastirma; uzamsal
yetenegin egitim ile gelistirilebilecegini gostermesi ve daha kapsamli kesitsel ¢caligmalari

oncelemesi agisindan 6nemli goriilmektedir.
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Berkowitz vd. tarafindan 2021 yilinda yayimlanan ve mimarlik 6grencilerinin uzamsal
becerilerindeki bireysel farkliliklart inceleyen “Spatial Abilities for Architecture: Cross
Sectional and Longitudinal Assessment With Novel and Existing Spatial Ability Tests”
baslikli arastirmada, literatiirde kullanilan ‘mental rotation’ ve ‘mental cutting’ isimli
testlere ek olarak yazarlar tarafindan gelistirilen ‘urban layout’, ‘indoor perspective’ ve
‘packing’ isimli testler de kullanilmistir. Isvigre’de bulunan ii¢ farkli yiiksek 6gretim
enstitiistinde 502’si lisans, 91’1 ise yiiksek lisans programina kayitli olmak tizere toplam
593 (298 erkek, 295 kadin) mimarlik 6grencisinin katilimi ile gergeklestirilen ¢caligmanin
sonucunda; yiiksek lisans 6grencilerinin zihinsel kesme, perspektif alma ve parga-biitiin
iligkisi kurma konularinda lisans 6grencilerinden daha yiiksek performans gosterdigi;
ancak zihinsel dondiirme testindeki performanslari arasinda anlaml diizeyde farklilik
bulunmadigi aktarilmustir. Cinsiyetler tizerinden gergeklestirilen karsilagtirma sonucunda
ise her iki cinsiyette de artan deneyime baglh olarak yiiksek uzamsal performanslarin
gozlemlendigi; ancak erkek 6grencilerin testlerdeki basarisinin kadinlardan daha ytiksek
oldugu ifade edilmistir (Berkowitz vd., 2021). Arastirma; mimarlik egitiminin uzamsal

becerilere olumlu yonde etki ettigini dogrulamasi bakimindan 6nemli goriilmektedir.

Kilig tarafindan 2021 yilinda yayimlanan ve geleneksel temel tasarim egitimi ile sayisal
tasarim yaklasimlarini biitiinlestirmeyi amaglayan “Uzaktan Egitimde Temel Tasarim
Dersine Yénelik Oriintitye Dayali Parametrik Calistay Onerisi” baghkli doktora tezinde;
temel tasarim egitiminde {i¢ boyutlu yazilim kullaniminin uzamsal yetenegin gelisimine
etkisi incelenmistir. Bu baglamda; arastirmaci tarafindan gelistirilen Unity tabanl 3B
programin kullanimiyla bitki ve hayvan gibi organik referanslarin parga-biitiin iliskisi
tizerinden Oriintiiye dayali degisken bir tasarim yontemine odaklanan nicel aragtirma
kapsaminda 2020-2021 akademik yillarinda Arel Universitesi, Beykent Universitesi,
Istinye Universitesi ve Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi biinyesindeki i¢ Mimarlik
boliimlerinde temel tasarim (egitim) dersini alan 310 birinci simif 6grencisinin katilimiyla
bir dizi ¢alistay diizenlenmistir. Calismada veri toplama araci olarak Zihinsel Dondiirme
Testi (ZDT) ve Uzamsal Gorsellestirme Testi (UGT) kullanilmistir. Arastirma ile elde
edilen sayimlamali veriler bilgisayar destekli tasarim araglarinin, I¢ Mimarlik Boliimii
ogrencilerinin zihinsel dondiirme ve uzamsal gorsellestirme becerilerine olumlu yonde
etki ettigini gostermistir (Kilig, 2021). Temel tasarim dersi ile bilgisayar destekli Oriintii
tasarimi arasinda iletisim kurmay1 amaglayan bu aragtirma; temel tasarim egitimi i¢in

¢evrim i¢i bir 6grenme ortami saglamasi agisindan da dnemli goriilmiistiir.
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Dural tarafindan 2022 yilinda yayimlanan ve uzamsal yeteneklerin gelisimi ile mimarlik
egitimi arasinda iletisim kurmay1 amaglayan “Mimarlik Egitiminde Uzamsal Yetenek
Sorunsali” baslikli doktora tezinde; uzamsal yetenegin gelisiminde mimarlik egitiminin
etkisi incelenmistir. Bu baglamda; yalnizca mimari teknik resim derslerine ve tiniversite
giris sinavinda smanan genel yeteneklerin mimarlik egitimindeki etkilerine odaklanan
nicel aragtirma kapsaminda 2018-2019 ve 2019-2020 Giiz yariyillarinda Mimar Sinan
Giizel Sanatlar Universitesi ve Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi biinyesindeki
Mimarlik boliimlerinde mimari teknik resim (mimari anlatim dili) dersini alan toplam
473 birinci sinif 6grencisi tizerinde alan ¢aligmasi yiiriitiilmiistiir. Caligmada veri toplama
araci olarak The Purdue Visualization of Rotations (ROT) testi ve aragtirmaci tarafindan
olusturulan anket formu kullanilmistir. Ek olarak, caligmaya katilan 6grencilerin mimari
teknik resim derslerindeki basar1 puanlar1 da veri setine dahil edilmistir. Arastirma ile
elde edilen sayimlamali veriler uzamsal yeteneklerin mimarlik egitimindeki akademik
basariya olumlu yonde etki ettigini gostermistir. Yapilan ¢oziimlemelere gére mimari
teknik resim derslerindeki akademik basarinin %10.5°1 uzamsal yeteneklerle; %89.5’i
ise 6grencilerin teknik anlatim kurallarin1 kavrama kapasiteleri, ¢izime olan yatkinliklari
ve donem i¢indeki motivasyonlart ile agiklanmistir. Bu sonuglarin anlamlilik diizeyinin
yiiksek oldugu izlenmistir (p<0,001). Ayrica, merkezi yerlestirme sinavlarinin mimarhk
egitimindeki basari ile iliskisini sorgulamak amaciyla; 6grencilerin OSYM tarafindan
diizenlenen merkezi sinav puanlari ile mimari teknik resim derslerindeki basar diizeyleri
karsilastirilmis ve aradaki iliskinin ¢ok zayif oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonucunda
elde edilen bu iki veri detayl olarak incelendiginde ise uzamsal yetenek seviyelerinin
-mimari teknik resim derslerindeki akademik basariya- merkezi sinav puanlarindan daha
fazla etki ettigi izlenmistir (Dural, 2022). Universitelerin 6grenci kabulii igin uygulanan
merkezi sinav sisteminin mimarlik programlari i¢in yeterli bir dl¢lim aract olmadigini
vurgulayan bu nicel arastirma; Tiirkiye’de mimarlik egitimi ile uzamsal yetenek kavrami

arasindaki iliskiyi 6nemli bir sorunsal haline getirmesi agisindan 6nemli goriilmiistiir.

Literatiirde de goriildiigii iizere; mimarlik ya da i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitimine
baslayan &grenciler uzamsal olgular1 anlama siirecine girmektedir. Ote yandan, uzamsal
becerinin, i¢ mimarlik egitimindeki akademik basar1 i¢in 6nemli bir yordayict oldugu
cikarsanabilmektedir. Bu baglamda gergeklestirilen tez calismasi; temel tasarim egitimi
ve uzamsal beceri kavrami arasindaki iliskiyi coklu zeka kurami tizerinden sorgulayarak

ulusal ve uluslararasi literatiirdeki konumunu belirlemektedir.
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2. KURAMSAL VE KAVRAMSAL CERCEVE

2.1 Zeka Kavram

Diisiincenin nasil iiretildigi, insan davranislarin1 hangi mekanizmanin gerceklestirdigi,
algilama, sezme, 6grenme, akilda tutma, karar verme, problem ¢ozme, iletisim kurma
gibi pek ¢ok zihinsel siirecin nasil gelistigi sorusu uzun yillardir felsefecilerin ve bilim
insanlarinin zihinlerini mesgul etmis ve bu sorulara yanit iiretmek amaciyla gegmisten
giiniimiize sayisi1z aragtirma gerceklestirilmistir. Zihin {izerine yliriitiilen bu ¢aligmalar
ile s6z konusu zihinsel siireglerin; zekanin temel bilesenleri oldugu ve bu bilesenlerin
toplaminin zekayi ortaya koydugu neticesine ulagilmigtir (Giirel ve Tat, 2010, s. 339).
Bu baglamda; soyut 6zellikte olan ve temel biligsel islevlerin toplami ile temsil edilen
zeka; bireylerin belirli 6zelliklerini tarifleyen bir kavram olarak kabul edilmekte ve bu
sebeple de farkli tanimlamalara zemin hazirlamaktadir (Pfeifer ve Scheier, 2001, s. 7).
Dolayistyla; duyumlama, algilama, diistinme, anlama, problem ¢6zme ve reaksiyonda
bulunma gibi pek ¢ok karmasik davranis dizisi bir ¢esit zeka manifestosu olarak kabul
edilmektedir. Ancak, zeka ile iliskilendirilen bu davranis izgesi ayni zamanda zekanin
kavranmasi noktasinda da bazi zorluklara sebep olmaktadir. Bu zorluklardan birincisi;
zekanin dinamik ve ¢ok boyutlu striiktiiriine dayanmakta; ikincisi ise zekanin kaynagi
konusunda literatiirde karsilasilan belirsizlikler {izerinden tariflenmektedir. Elbette bu
noktada, zekanin kaynagina dair tartismalarin uzun zaman dnce bagladigini sdylemek
miimkiindiir. Ornegin; ¢evre faktdriiniin zeka iizerinde etkili oldugu diisiincesi ilk kez
17. yiizyilda Ingiliz diisiiniir John Locke tarafindan “tabula rasa (bos sayfa)” énermesi
ile dile getirilmistir (Duschinsky, 2012, s. 510). Kalitimsal faktorlerin zeka tizerindeki
etkisi ise ilk kez 18. ylizyi1lda Fransiz diisiiniir Jean-Jacques Rousseau tarafindan ortaya
atilmistir (Rousseau, 2009, s. 29). Her iki diisiiniiriin ¢elisen bu goriisleri, ¢evrenin ve
kalitimin zeka iizerindeki etkilerini belirleyebilmeyi amaglayan bilimsel arastirmalara
da zemin hazirlamistir. Bu baglamda konu ile ilgili yiiriitiilen ¢aligmalarin sonucunda;
kalitimin zekaya olan etkilerinin ¢esitli cevresel faktorler tarafindan belirlendigi ve bu
durumun; ¢evre ve kalitim degiskenlerinin zekaya etki oraninin agik bir sekilde temsil

edilme ihtimalini ortadan kaldirdig1 vurgulanmistir (Bartholomew, 2004, ss. 137-138).

17



Bu bulgular 15181nda; zeka kavraminin 6nemi konusunda biiytik bir birliktelik olsa da
tanimi lizerinde biiyiik bir belirsizlik bulundugu goriilmektedir. “The Penguin Dictionary
of Psychology (Psikoloji S6zligii)’nde zeka iizerine giris niteligindeki agiklamalar da
fikir birligindeki bu eksikligi yansitmaktadir: “Psikolojide ¢ok az kavram zekadan daha
fazla dikkat ¢cekmistir ve ¢cok az1 agiklanmaya bu kadar kararli bir sekilde direnmistir”
(Reber, 1995, s. 379). Gregory ve Zangwill’in “The Oxford Companion to the Mind”
isimli kitabindaki ifadeleri de zeka kavraminin izgesine génderme yapmaktadir: “Dar
bir bakis agisiyla bakildiginda; zekanin taniminin sayisi, zekanin tanimini yapabilecek

uzman sayisi kadardir” (Gregory ve Zangwill, 1987, s. 376).

Arastirmacilar tarafindan ortaya konulan yaklagimlar farklilik gosterse de; literatiirde
Ongorii saglayan tanimlarin izlerinin stiriilmesi zeka kavrami tizerindeki ¢aprasikligin

giderilmesi i¢in biiyiik bir 6nem arz etmektedir (Legg ve Hutter, 2006, s. 2).

Bu c¢ercevede; ilk zeka testini gelistiren ve kavramin Onciil tanimlarindan birini veren
Binet ve Simon zekay1 “yargilama, inisiyatif alma ve uyum saglama yetenegi” olarak
tanimlamaktadir (Binet ve Simon, 1904, s. 197). Wechsler ise “bireyin bilingli hareket
etme, rasyonel diisiinme ve ¢evresine uyum saglama konusundaki toplam ve biitiinsel
kapasitesi” olarak tariflemektedir (Wechsler, 1944, s. 3). Sternberg “bireyin, yasamiyla
ilgili gergek diinya ortamlarini segmesi, sekillendirmesi ve bu ortamlara uyum saglamasi
i¢in gereksinim duydugu zihinsel aktivite” olarak tanimlarken (Sternberg, 1990, s. 45);
Piaget ise “deneyimin tiim kazanimlarini kendi ¢ergevesine dahil edebilen uyum saglama
yetenegi” olarak ifade etmektedir (Piaget, 1963, s. 10). Anastasi de benzer bir sekilde
zekanin adaptasyon becerisi ile baglilasik iliskisine odaklanmakta ve zekay1 “belirli bir
kiiltiir iginde hayatta kalmak ve ilerlemek igin gerekli olan yeteneklerin birlesimi” olarak

tammlamaktadir (Anastasi, 1992, s. 613).

Tiirk Dil Kurumu’nun yayimladigi Giincel Tiirk¢e Sozliik’te zeka; “insanin diisiinme,
akil yiiritme, objektif gercekleri algilama, yargilama ve sonug ¢ikarma yeteneklerinin
tamami1” olarak ifade edilmistir (TDK, 2021a). Yine bir Tiirk Dil Kurumu yayin1 olan
Egitim Terimleri Sozliigli’'nde ise zeka kavrami iki farkli ifade tizerinden aktarilmustir.
[k tamim; “olaylar1 bagimsiz olarak diisiinebilme, yeni durumlara basartyla uyabilme,
eylemleri ve tutumlari belli bir diisiince ya da erek ¢evresinde toplayabilme yetenegi”
seklinde aktarilmustir. Tkinci tanim ise “algilama, belleme, ¢agrisim yapma, imgeleme,
yargida bulunma, usa vurma ve soyutlama gibi ruhsal islevlerin tiimiine verilen isim”

olarak ifade edilmistir (TDK, 2021Db).
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“APA: American Psychological Association (Amerikan Psikoloji Birligi)” araciliiyla
2015 yilinda yayimlanan “APA Dictionary of Psychology (Psikoloji S6zIiigli) ne gore
zeka; “bilgi elde etme, deneyimlerden 6grenme, ¢cevreye uyum saglama ve diisiinceyi
dogru kullanma becerisi” olarak tanimlanmaktadir (VandenBos, 2015, s. 548). Benzer
sekilde; Cambridge Universitesi tarafindan 2009 yilinda yayimlanan “The Cambridge
Dictionary of Psychology (Psikoloji S6zIigii) " nde de zeka kavrami “deneyim yoluyla
cevreye daha iyi uyum saglamak i¢in gereken bir dizi yetenek” olarak tariflenmekte ve
zekay1 tanmimlayan bu yeteneklerin dogasinin hala biiytik bir tartisma konusu olduguna
dikkat cekilmektedir (Matsumoto, 2009, s. 259). Oxford Universitesi tarafindan 2003’te
yayimlanan “Oxford: A Dictionary of Psychology (Psikoloji S6zligii) ’nde ise zekanin
bir¢cok dnemli ancak tanimlayici olmayan 6zelligi gbz ardi edilmis ve basit bir anlatim

ile sadece “bilissel yetenek™ ifadesine yer verilmistir (Colman, 2003, s. 366).

Bununla birlikte zekanin tiim tanimlarinin yenilik ve uyarlanabilirlik ile ilgili ortak bir
paydasi oldugu goriilmektedir (Pfeifer ve Scheier, 2001, s. 7). Adaptasyon iizerinden
kurulan bu birliktelik Psikoloji alaninda gecerliligini siirdiiren uluslararasi kaynaklarin

tanimlamalarinda da izlenebilmektedir.

1921°de “Journal of Educational Psychology (Egitim Psikolojisi Dergisi)” biinyesinde
gerceklestirilen ve zekanin tanimlanmasi ile ilgili en 6nemli ¢caligmalardan biri olarak
goriilen “Intelligence and Its Measurement (Zeka ve Olgiimii)” konulu sempozyumda;

dénemin en 6nemli on dort uzmani zekanin tanimi hakkindaki goriislerini aktarmistir.

Bu kapsamda da; L. M. Terman zeka i¢in “soyut diisiinmeyi siirdiirme yetenegi”; S. S.
Colvin “cevreye uyumlu hale gelmeyi 6grenmek ve 6grenme becerisine sahip olmak™;
F. N. Freeman “duyusal kapasite, algisal tanima kapasitesi, iligkilendirme esnekligi ve
hayal giici”; L. L. Thurstone “ketlenmis i¢giidiisel uyumu deneme ve yanilma yoluyla
yeniden tanimlama ve degistirilen uyumu bireyin yarari i¢in kullanabilme kapasitesi”;
N. E. Haggerty “duyu, alg1, cagrisim, bellek, hayal giicii, ayirt etme ve akil yiiriitme”;
E. L. Thorndike “dogru ve gercek agisindan iy1 kararlarin giici”’; R. Pintner “yasamda
karsilasilan yeni durumlara uyum saglama yetenegi”’; W. F. Dearborn “6grenme ya da
deneyimden yararlanma kapasitesi”; H. Woodrow “yetenek edinme kapasitesi”; A. C.
Henmon “bilgi kapasitesi ve sahip olunan bilgi”; J. Peterson ise “karmasik uyaranlarin
etkilerinin birlesik davranigsa doniistiirtildiigii biyolojik bir mekanizma” tanimlamasin
yapmustir. Bu sempozyuma katkida bulunan diger uzmanlar ise zekanin tanimi yerine

zekanm nasil test edilecegine odaklanmislardir. Ornegin o donemde zekanin yeterince
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bilinmedigini 6ne sliren B. Ruml; bir tanimlama yapmay1 reddetmistir. Benzer sekilde
S. L. Pressey de zamaninin biiylik bir boliimiinii zeka testi aragtirmalarina ayirmasina

ragmen, zekanin tanimlanmasi ile ilgilenmedigini aktarmistir (Sternberg, 1990, s. 35).

Sempozyumdaki uzman gorisleri farkli olsa da aslinda hepsi zeka i¢in 6nemi bulunan
noktalara dikkat ¢ekmistir. Ornegin Terman soyut diisiinme yeteneginden s6z etmistir.
Peterson ise biyolojik mekanizmalara atifta bulunmustur. Colvin’in odaklandigi ¢evre

ise zeka ¢alismalarinda biiytik 6l¢tide ihmal edilmistir (Pfeifer ve Scheier, 2001, s. 7).

Zekanin kaynaklarini ve degiskenlerini ortaya koymay1 amaglayan birgok aragtirmaya
karsin; bireylerin bilissel becerileri lizerinden zeka diizeylerini belirlemeyi hedefleyen
testlerin temelleri ancak 19. ylizyilin sonlarma dogru atilmistir. Bu kapsamda kisilerin
zeka seviyelerini; duyumsal ayrim yapabilme yetileri ve motor koordinasyon becerileri
tizerinden 6lgmeye calisan ilk bilim insani ise Francis Galton olmustur. Sonrasinda IQ
kisaltmasiyla bilinen “Intelligence Quotient (Zeka Katsayisi)” degerinin bulunmasi ise
zeka kavraminin gelisiminde ve dl¢limlenmesinde atilan en biiyiik bilimsel adimlardan
biri olarak kabul edilmektedir. Bu baglamda 1905°te Alfred Binet ve Theodore Simon
tarafindan gelistirilen ve 1916’da Amerikali Psikolog Lewis Terman tarafindan revize
edilen “Stanford-Binet Testi” onemli goriilmektedir. Glinlimiizde klinik durumlar i¢in
yaygin olarak kullanilan bu IQ testi; salt s6zel ve matematiksel becerilere odaklanarak
zekay1 dar kapsamu bir bakis acisiyla ele aldiklar1 gerekcesiyle elestirilmekte ve sadece
IQ seviyesinin bireyin tiim zihinsel potansiyelini temsil etme konusundaki yetersizligi
vurgulanmaktadir (Hoerr, 2000, s. 1). Bu elestirilerin de isaret ettigi tizere; geleneksel
IQ testleri akademik hayattaki basariy1 yeterince ongorememektedir. Clinkii yaraticilik,
motivasyon, duygusal intibak ve pratik zeka gibi degiskenler de zaman zaman 1Q’dan
daha énemli hale gelebilmektedir. Ornegin basarili bir miihendis olmak igin yiiksek 1Q
gerekli olabilirken; ortalama bir 1Q ve birtakim {istiin yetenekler ile basarili bir sinema
oyuncusu veya gazeteci olunabilmektedir (Epstein, 1998, s. 14). Bu baglamda bireyin
bilissel potansiyelinin belirlenmesinde sozel ve sayisal yeteneklerin referans alinmas;
IQ testleriyle olgiilemeyen bazi becerilere sahip insanlarin géz ardi edilmesi anlamina
gelebilmektedir (Fleetham, 2006, s. 18). Yani insanlar bir sorunu ¢ozerken veya bir isi
tamamlamak icin gayret gosterirken IQ testleriyle dlgiilen yetkinliklerin diginda sahip
olduklari farkli bilissel yetenekleri de kullanmaktadir. Ozetlemek gerekirse; her birey
cesitli becerilerin bilesiminden olusan ve gelisime agik olarak degerlendirilen bir zeka

profilinden yararlanmaktadir (Chen ve Gardner, 2018, s. 165).
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2.1.1 Zeka kuramlar

Zeka kavraminin ortaya ¢ikmasi Aristoteles’e kadar uzanmaktadir. Aristoteles’in “dia-
noesis” teriminin yerine “intelligence (inter-legentia) sdzctigiinii ilk kez kullananin ise
Cicero oldugu bilinmektedir. Aristoteles’in felsefesinde, bu terim hazsal (duygulanimsal)
ve giidiimleyici (ayirt edici) olmak tizere iki agamali bir boliimleme ile tanimlanmakta;
kullanimi ise bir tercihi anigtirmaktadir. Zeka sézciligiiniin teknik bir terime doniismesi
ise Herbert Spencer ve ondan sonraki bilim insanlarinin (Francis Galton, Alfred Binet,

Cyril Burt, C. Spearman) ¢aligmalarina tarihlenmistir (Spatar, 1995, s. 6).

Bu baglamda; zeka tizerine gergeklestirilen ilk arastirmalar tekil zeka anlayisi temelinde
gelisirken; ilerleyen yillarda yapilan ¢oziimlemeler zekanin gesitli faktdrlerden meydana
gelen bir biitiin olarak diisiiniilmesinin daha dogru oldugu diistincesine odaklanmaistir.
Koklesik zeka anlayisi tekil, sabit, olgusal ve ger¢ek yasamdan soyutlanarak olgiilebilir
bir 6zellige sahiptir ve insanlarin var olan yeteneklerini belirlemeyi amaglamaktadir.
Cogul ve gelistirilebilir bir 6zellige sahip olan ¢agcil zeka anlayisi ise gergek yasamdan
soyutlanmaksizin 6lgiilebilmekte ve bireyin gizil giiglerini (potansiyellerini) belirlemeyi
amaclamaktadir (Biimen, 2002, ss. 5-6). Geleneksel zeka ile ¢agcil zeka anlayislarinin

karsilagtirmasi Cizelge 2.1’de aktarilmistir (Saban, 2010, s. 9):

Cizelge 2.1 : Geleneksel zeka ile ¢agcil zeka anlayislarinin kargilastirmasi

Koklesik Zeka Anlayisi Cagcil Zeka Anlayisi

Tekildir. Coguldur.

Sabittir ve gelistirilemez. Sabit degildir ve gelistirilebilir.

Tek bir say1ya indirgenebilir. Tek bir sayiya indirgenemez.

Gergek yagamdan soyutlanarak olgiilebilir. Gergek yasamdan soyutlanmaksizin dlgiilebilir.
Bireylerin var olan yeteneklerini belirler. Bireylerin gizil giliglerini belirler.

Zeka kavraminin niteligini anlamaya yonelik ¢calismalarin ge¢misi ise yiizyillar 6ncesine
tarihlenmektedir. Ornegin MO 2000’1i yillarda Cin uygarliginda; kamusal gorevlerde
caligmasi planlanan insanlarin yetenek ayrimlarini ortaya koyabilmek amaciyla ¢esitli
uygulamalarin yapildig1 bilinmektedir. Bu uygulamalar, 6zellikle 1368-1644 tarihleri
arasinda test merkezlerinin kurulmasi ve ulusal 6l¢ekte ¢ok asamali test programinin
olusturulmasi ile en yetkin bicimini almistir. Benzer sekilde, 1855 yilinda Ingiltere’nin;
1883’te ise Amerika Birlesik Devletleri’nin, belirli kamu gorevlerine bagvuran adaylar
arasindan se¢im yapabilmek iizere Cin’in uygulamasina benzer bir test sistemi tercih

ettigi gorilmistiir (Kaplan ve Saccuzzo, 2009, ss. 11-12).
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Bu baglamda; zeka kavraminin 6lgiilebilir 6zelliklerini, aklin bilgiye erigme yollarini

ve kisilerin bilissel farkliliklarini anlamlandirmay1 amaglayan sayisiz ¢alismaya karsin,

zekanin ¢ok boyutlu ve karmasik yapisi; farkli arastirmacilarin zeka kavramini ayriml

yaklasimlar ile agiklamasina zemin hazirlamistir. S6z konusu yaklagsimlar tarifleyen

kuramlarin tarihsel dizgesi Cizelge 2.2’de izlenebilmektedir (inci, 2021, ss. 1056-1061):

Cizelge 2.2 : Zeka kuramlarmin tarihsel gelisimi

Tarih  Kurameci Zeka Kurami

1869  Francis Galton Kalitsal Zeka Kurami

1904  Alfred Binet ve Theodore Simon Stanford-Binet Zeka Kurami

1927  Charles Edward Spearman Cift Faktor Kurami

1930 Edward Lee Thorndike Cok Faktor Kurami

1938  Louis Leon Thurstone Grup Faktor (Zihinsel Yetenekler) Kurami
1930 David Wechsler Wechsler Zeka Kurami

1963  Raymond Bernard Cattell Akict Zeka ve Kristalize Zeka Kurami
1964  Philip Ewart Vernon Hiyerarsik Grup Faktorii Kurami
1967  Joy Paul Guilford Zeka Yapist Kurami

1970  Jean William Fritz Piaget Biligsel Gelisim Kurami

1978  Joseph S. Renzulli Uclii Halka Kurami

1983  Abraham Tannenbaum Denizyildiz1 Kurami

1983  Peter Salovey ve John D. Mayer Duygusal Zeka Kurami

1983  Howard Gardner Coklu Zeka Kurami

1985  Robert Sternberg Bagarili (Triarsik) Zeka Kurami

1990  Stephen John Ceci Biyoekolojik Kuram

1993  John Carroll Ug Tabaka Kurami

1995  Robert Sternberg ve Li-fang Zhang Besgen Kurami

1997  Kevin S. McGrew CHC (Cattell-Horn-Carroll) Kuram1
1998  Daniel Goleman Duygusal Yetenek Kurami

2000  Robert Mills Gagné Ayrimsal Ustiin Zeka (Ustiin Yetenek) Kurami

Bu bilgiler dogrultusunda; zeka kavramini besleyen tiim tanimlamalar, Galton’m kalitsal

zeka kuramu ile baslayan ve Gagné’nin ayrimsal iistiin zeka (listiin yetenek) yaklasimi

ile devam eden arastirmalar dizininin ¢iktilar1 olarak kabul edilmektedir. S6z konusu

stirecte zeka kavraminin kirilma noktalarini olusturan bu arastirmalar 20. yiizyilin son

¢eyregine kadar farkli bir kavramsal sonuca ulasamamistir (Demirel vd., 2006, s. 13).

Ancak 1983 yilinda Howard Gardner; tekil zeka anlayisindan ¢oklu zeka yaklasimina

gegis siirecini beceri olgusu tizerinden tariflemis ve sekiz farkli beceri boyutunu sekiz

farkli zeka alani olarak kavramsallagtirmay1 bagsarmistir.
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2.1.2 Coklu zeka kurami

Standart psikometrik testlere bagl tekli zeka kuramlarini elestiren ve geleneksel bakig
acisia sekte vuran bilimsel ¢aligmalariyla bir¢ok ddiile layik goriilen Howard Gardner
1983 yilinda yayimladigi “Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences (Zihin
Cercgeveleri: Coklu Zeka Kurami)” isimli kitabinda; yalnizca sézel ya da matematiksel
becerileri 6lgen IQ testlerinin insan beyninin tiim siire¢lerini ortaya koyma konusunda
yetersiz oldugunu aktarmis ve zekayi tekil bir fenomen olarak kabul eden yaklagimlari
elestirmistir (Armstrong, 2018, s. 2). Gardner, geleneksel zeka anlayisinin degismesine
aracilik eden ve ¢agdas zeka yaklasiminin temelini olusturan goriislerini; ndropsikoloji
temelli ¢aligmalari ile gelisim psikolojisi, antropoloji ve sanat alaninda gerceklestirdigi

cok disiplinli arastirmalarina dayandirmistir (Giirel ve Tat, 2010, s. 347).

Gengliginde sanat (miizik) ile ilgilenen ve biligsel psikolojiyi incelemeye basladiginda
sanattan neredeyse hi¢ bahsedilmemis olmasindan ¢ok etkilenen Gardner’in psikoloji
alanindaki birincil profesyonel amaci; sanata akademik psikoloji i¢erisinde yer bulmak
olmustur. 1967°de sanata olan ilgisinin devam etmesi; Gardner’m Harvard Universitesi
Egitim Fakiiltesi’nin biinyesindeki “Project Zero (Proje Sifir)” grubunun kurucu tiyesi
olmasini saglamistir. Bu baglamda; Gardner, ayn1 zamanda taninmis bir sanat filozofu
olan Nelson Goodman tarafindan temel arastirma grubu statiisiinde baslatilan ve giizel
sanatlar egitimini biligsel bir etkinlik olarak farkli 6gretim programlarina dahil etmeyi
amagclayan Project Zero’nun 28 yil boyunca es direktorliigiinii tistlenmistir. 1970’lerde
doktora egitiminin sonlarina geldiginde; ABD’de Davranig Norolojisi alaninin dnciisii
Norman Geschwind’in arastirmalarindan oldukga etkilenen ve uzun bir siire kendisiyle
caligma olanagi bulan Gardner; yeteneklerin insan beynindeki organizasyonu iizerinde
farkli arastirmalar gerceklestirmistir. Bu calismalar esnasinda beynin bir boliimii hasar
gordiigiinde, yalnizca hasarli bolgede tanimli olan yetenegin kayboldugu; beynin geri
kalaninda tanimli olan yeteneklerin ise herhangi bir semptom gostermeksizin ¢alistigi
sonucuna ulagmistir. Gardner kariyerinin bu agsamasinda, ¢oklu zeka yaklasimini temsil

eden her bir becerinin ilgili alanin1 belirleme firsati elde etmistir (Gardner, 2003, s. 2).

Beyin hasarindan muzdarip olan bireyler iizerinde aragtirmalar gerceklestiren Gardner,
1975 yilinda yayimladig “The Shattered Mind (Pargalanmis Zihin)” isimli kitabinda;
beynin bdliimlerinin hangi biligsel yetileri temsil ettigine yonelik bulgular paylasmistir.
Bu kitabin hemen ardindan, Frenoloji alaninin modern bir versiyonu olarak tanimladig1

yeni bir arastirmaya baglayan Gardner; 1976 yilinda “Kinds of Minds (Zihin Tiirleri)”
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isimli kitabin taslagini olugturmus ancak tamamlayamamaistir. Yarim kalan ve unutulan
bu deneme ise 1983 yilinda yayimlanacak olan “Frames of Mind (Zihin Cergeveleri)”

isimli kitabin temelini olusturmustur (Gardner, 2003, s. 2).

Gardner’1n biligsel kapasitelere ve yeteneklere olan yogun ilgisi; 1979-1985 yillarinda
Harvard Universitesi Egitim Fakiiltesi’nin biinyesinde yiiriitiilen ve Bernard Van Leer
Vakfi tarafindan desteklenen “Project on Human Potential (Insan Potansiyeli Projesi)”
ile biiytik bir artis gdstermistir (Gardner, 2020, s. 13). Proje kapsaminda dahi, zihinsel
engelli ya da 6grenme bozuklugu olan bireylerin zeka profillerini inceleyen ve otistik
insanlarin baz1 6zel zihinsel yeteneklere sahip oldugu sonucuna ulagan Gardner; insan
bilisi konusundaki aragtirmalarini sosyal bilimler, biyoloji ve psikoloji perspektifinden
sentezlemistir (Gardner, 2009, s. 4). Ayn1 donemde sanata olan yogun ilgisi nedeniyle
bir ya da daha fazla sanat alaninda yetenegi olan bireyler tizerindeki arastirmalarini da
stirdiiren Gardner; miizik, ¢izim, anlatim gibi bir¢ok yetenegin gelisimini incelemis ve
bu bireylerde giinliik dilde ustalik, hesaplama, diger insanlar1 anlama gibi yeteneklerin

de oldugunu gormiistiir (Gardner, 2005, s. 4).

Zihin ve zeka merkezli ¢aligmalarini disiplinlerarasi bir perspektif ile yiiriitmeyi tercih
eden Gardner; insanin kokenini, evrimini, biyolojik niteliklerini, toplumsal ve kiiltiirel
yonlerini inceleyen Antropoloji biliminden de faydalanmigtir. Antropometri iizerinden
stirdlirdiigii arastirmalarda, farkli kiiltiirlerde hangi yeteneklere deger verildigini ya da
hangi yeteneklerin 6nemsenmedigini ortaya koymak i¢in etnografik kayit incelemeleri
gergeklestirmistir (Giirel ve Tat, 2010, s. 348). Antropometrik veri ¢alismalar1 ve tistiin
yetenekli bireylerin biyografik arastirmalar1 sonucunda; zekanin, biyolojik kaynaginin
yani sira ¢evresel faktorlerden de etkilendigini belirleyen Gardner; zekanin, kalitsal ve
cevresel kosullarin siirekli etkilesimi ile gelistigini ileri siirmiistiir. Bu 6nermeye gore;
bireyin i¢inde yasadig1 toplum ve kiiltiir, belli zeka tiirlerinin baskin olarak gelisimine
neden olmaktadir. Bu dogrultuda zeka kavrami ise giinliik yasam pratiginde gosterilen

becerileri kapsamaktadir (Krechevsky ve Seidel, 1998, s. 21).

Biligsel yaklagimlarinin tiimiinii genis ¢erceveli arastirmalar {izerinden bigimlendiren
Howard Gardner, 1983 yilinda yayimladig1 “Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences (Zihin Cergeveleri: Coklu Zeka Kurami)” isimli kitabinda; zekay: “kiiltiir
icin degeri olan {iriin ortaya koyma kapasitesi”, “gercek yasamda karsilasilan sorunlara
etkili ve verimli ¢oziimler liretme becerisi” ve “‘karmasik sorunlar1 kesfetme becerisi”

olarak tanimlamustir (Giirel ve Tat, 2010, s. 348). Bu calismadan on alt1 y1l sonra, yani
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1999 yilinda yayimladig1 “The Disciplined Mind (Disiplinli Zihin)” adli ¢aligmasinda
ise zekay “bir kiiltiirde sorunlar1 ¢ozmek veya degerli tiriinler yaratmak i¢in kullanilan
bilgilerin isleme alinmasini saglayan biyopsikolojik bir kapasite™ olarak tanimlamistir
(Gardner, 1999, s. 33). Gardner’in tanimlamasinda meydana gelen bu degisim ile zeka;
bir toplumun degerlerine, o kiiltiirde bulunan firsatlara ve ailelerin ya da 6gretmenlerin
verdigi kisisel kararlara bagli olarak etkin hale getirilebilen beceri potansiyelleri olarak
gorlilmektedir. Bu baglamda; bir bireyin diinyadaki igeriklere (olgu, olay veya nesnelere)
nasil tepkide bulundugunu ve bu igerikleri belleginde nasil yorumladigini agiklamaya
calisan ¢oklu zeka kurami (CZK) (Saban, 2010, s. 1); bilissel bilim, gelisimsel psikoloji
ve sinirbilimden yararlanarak her bireyin zeka seviyesinin otonom giicler araciligiyla
olustugunu ve bu 6zerk giiglerin; sozel-dilsel (verbal-linguistic), mantiksal-matematiksel
(logical-mathematical), gorsel-uzamsal (visual-spatial), kisilerarasi-sosyal (interpersonal),
bedensel-kinestetik (bodily-kinesthetic), miiziksel-ritmik (musical-rhythmic), 6ze doniik-
icsel (intrapersonal) ve natiirist-dogaci (naturalist) olmak tizere sekiz farkli zeka alani
ile temsil edildigini savunmaktadir (Talu, 1999, s. 166) (Sekil 2.1).

Sozel-Dilsel Zeka
(verbal-linguistic intelligence)

> % Lo

Natiirist-Dogaci Zeka Mantiksal-Matematiksel Zeka
(naturalist intelligence) (logical-mathematical intelligence)

O

Oze Doniik-igsel Zeka
(intrapersonal intelligence)

[ ]

Gorsel-Uzamsal Zeka
(visual-spatial intelligence)

JT le’e

Miuiziksel-Ritmik Zeka Kisilerarasi-Sosyal Zeka
(musical-rhythmic intelligence) (interpersonal intelligence)

Bedensel-Kinestetik Zeka
(bodily-kinesthetic intelligence)

Sekil 2.1 : Coklu zeka kuramina gore zeka alanlar (Cizge: A. Tiirkmen)
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2.1.2.1 Sozel-dilsel zeka

Bir iletisim araci olarak dili etkili kullanma kapasitesini tarifleyen sozel-dilsel zekanin
(Talu, 1999, s. 166) olasili gegmisi; insanlik tarihinin heniiz kaydedilmeye baslanmadigi
donemlere kadar uzanmaktadir. Fonetik alfabe yaklasik birkag¢ bin yil 6nce bulunmus
olsa da, yazi sisteminin baslangicinin giiniimiizden otuz bin y1l dncesine tarihlendigi
tahmin edilmektedir (Gardner, 2017, s. 147). Temelinde; dinleme (konusan bir kisinin
vermek istedigi iletinin anlasilmasi), okuma (biligssel davranislar ile devinissel becerilerin
ortak ¢alismasi sonucunda yazili simgelerden anlam ¢ikarilmasi), konusma (verilerin
seslerden olusan dil araciligiyla aktarilmasi) ve yazma (verilerin 6zel isaret veya harflerle
anlatilmast) gibi kavramlar yer almaktadir (Demirel vd., 2006, s. 18). Sozel-dilsel zeka
alaninda g6zlemlenen bu izge, farkli kiiltiirlerdeki bireylerin iletisim yetilerini kullanma
bi¢imlerinde de okunabilmektedir (Gardner, 2017, s. 148).

Insan tiirii arasinda en yaygin ve en demokratik bigimde paylasilan entelektiiel yetkinlik
olarak degerlendirilen sozel-dilsel zeka; dilin sesini (fonoloji), s6z dizimini (sentaks),
anlamini (semantik) ve yararci (pragmatik) kullanimini manipiile edebilme becerilerini
kapsamaktadir. Bu beceriler ise retorik (baskalarini belirli bir eylemde bulunmaya ikna
etmek i¢in dili kullanmak), nimonik (bilgiyi hatirlamak i¢in dili kullanmak), agiklama
(bilgi vermek igin dili kullanmak) ve dil-iistii (dil {izerinde tartigmak igin dili kullanmak)
gibi kavramlar ile tariflenmektedir (Armstrong, 2018, s. 2). Bu kavramlar incelendiginde
sentaks ve fonolojinin dilsel becerilerin ¢ekirdegi oldugu; semantik ve pragmatigin ise
kuramda yer alan farkli zeka alanlarma (mantiksal-matematiksel ve kisilerarasi-sosyal)

gereksinim duydugu goriilmektedir (Gardner, 2017, s. 132).

Ogretme ve 6grenme gibi eylemlerin biiyiik 6l¢iide dil iizerinden gerceklesmesi; sozel-
dilsel zeka alaninin 6nemli bir gorev iistlenmesini saglamistir. Bu dogrultuda ayrintili
bigimde gergeklestirilen arastirmalar sayesinde ise dilin ne olduguna ve nasil isledigine
dair daha saglam bir anlayisa ve de dilin insan eylemleri agisindan yerinin ne olduguna

iliskin daha giivenilir varsayimlara erigmek miimkiin olmustur (Gardner, 2017, s. 132).

Sozel-dilsel zeka; sozciiklerle diistinme ve dili anlasilmasi gii¢ olan igerikleri agiklamak
ve kavramak amaciyla kullanma kabiliyetini ifade etmektedir. Yazar, editor, gazeteci,
politikaci, avukat vb. meslek insanlar1 bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir. Sozel-
dilsel zekas1 gelismis bireyler 6grenme siireglerini; dinleyerek, konusarak, okuyarak,

tartisarak ve etkilesime girerek gerceklestirmektedir (Saban, 2014, s. 43).
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2.1.2.2 Mantiksal-matematiksel zeka

Kavramsal diistinme, soyut yapilari tanima ve sebep-sonug iligkisi ¢ergevesinde olaylarin
gelisimi hakkinda ¢ikarsama yapma kapasitesini tarifleyen (Armstrong, 2018, s. 2) ve
geleneksel bakis agisinda; zekay1 en ¢ok temsil eden biligsel yeteneklerden biri olarak
kabul edilen (Talu, 1999, s. 166) mantiksal-matematiksel becerinin evrimsel onciilleri
hakkinda pek az bilgi bulunmaktadir. Bu bilinmezlik mantiksal-matematiksel zekanin
yetigkin bir insanin beynindeki orgiitlenmesine iligkin arayislarda da izlenebilmektedir.
Yapilan arastirmalar; mantiksal-matematiksel becerinin sozel-dilsel beceriden ayrilan
bagimsiz bir boyut oldugunu gostermistir. Okuma ve matematiksel gostergeler iiretme
becerisi beynin sol yarim kiiresine; sayisal baglantilari ve kavramlart anlama ise beynin
sag yarim kiiresine 6zgii bir beceri olarak kabul edilmektedir. Bu baglamda; mantiksal-
matematiksel zekanin sinirsel yapisinin diger 6rgiitlenme bi¢imlerinden ¢ok daha genel

bir temsile karsilik geldigi goriilmektedir (Gardner, 2017, ss. 222-224).

Ockham’mn yaklagimi ile yorumlandiginda; mantiksal-matematiksel becerinin de diger
beceriler gibi saf ya da 6zerk bir sistem oldugu ve biitiinliiklii tek bir beceriden ¢ok bir
tiir iist beceri boyutu olarak kabul edildigi diistiniilmektedir. Ancak bu diislince bigimi
mantiksal-matematiksel zekanin diger zekalardan daha 6nemli olup olmadig1 sorusunu
da giindeme getirmektedir. Pratik ac¢idan bakildiginda; insanligin tarihine, kaygilarina,
problemlerine ve olanaklarina rehberlik eden bu zeka boyutunun temel 6neminden s6z
etmek miimkiindiir. Ancak Gardner’a gore mantiksal-matematiksel zeka boyutunun bir
dizi zekadan herhangi biri olarak degerlendirilmesi ve diger zeka alanlari ile baglantili
oldugunun kabul edilmesi akla daha yatkin goriinmektedir. Bu kapsamda; miihendislik
ve mimarlik gibi alanlarda; mantiksal-matematiksel zeka ile uzamsal beceri arasindaki
tiretken etkilesim, Gardner’1in aktardigi baglantili olma durumunu da desteklemektedir.
Bu uyumlu birliktelik mantiksal-matematiksel zekasini etkin kullanan insanlarin farkl

alanlarda bir diizen ortaya ¢ikarma egilimi ile agiklanmaktadir (Gardner, 2017, s. 235).

Mantiksal-matematiksel zeka; akil yiiriitme (tlimevarim ve tiimdengelim), varsayimlar
olusturma ve karmasik hesaplamalar yapma kabiliyetini ifade etmektedir. Ekonomist,
matematik¢i, mithendis, istatistik¢i, muhasebeci, bilgisayar programcisi (yazilimci) vb.
meslek insanlar1 bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir. Mantiksal-matematiksel zekasi
gelismis bireyler 6grenme siireglerini; nesneleri kategorilere ayirarak, olaylar arasinda
mantiksal iligkiler kurarak ve nesnelerin belli 6zelliklerini niceliksel olarak tarifleyerek
gerceklestirmektedir (Saban, 2010, s. 13).

27



2.1.2.3 Gorsel-uzamsal zeka

Gardner’a gore uzamsal zekanin 6zii “diinyay1 dogru bigimde algilamak, baslangigtaki
algi lizerinde degisim ve doniisiimler yapabilmek, gorsel deneyimi fiziksel uyaricilarin
yoklugunda dahi yeniden iiretebilmek” olarak tanimlanmaktadir. Sozel-dilsel becerinin
bazen birlikte ¢alismayan sentaktik ve pragmatik kapasiteleri kapsamasi gibi, uzamsal
zeka da farkli becerilerin toplami ile ifade edilmekte ve bu becerilerden birkacina sahip
olan birinin uzamsal zeka gerektiren alanlarda basar1 gosterebilecegi diistiniilmektedir.
Bu alanlardan birinde pratik yapmanin, ilgili diger alanlardaki becerileri de gelistirdigi
gercegi, tim uzamsal becerilerin “bir biitiiniin pargasi” olarak degerlendirilmesini akla

yatkin kilan bir gerekce olarak goriilmektedir (Gardner, 2017, s. 239).

Uzamsal zekanin varligini ve diger zeka boyutlarindan bagimsizligini savunan pek ¢ok
arastirmaci bulunmaktadir. Bu arastirmacilardan biri de; uzamsal zekayi, zekanin yedi
faktoriinden biri olarak géren Psikometrist L. L. Thurstone’dur. Thurstone’dan bu yana
zeka lizerine ¢alisan birgok arastirmaci; uzamsal becerinin 6zel bir zeka boyutu oldugu

goriisiinii destekleyen sonuglara ulasmistir (Rammstedt ve Rammsayer, 2002, s. 275).

Bu alanda ¢alisan ilk isimlerden biri olan Truman Kelly, duyum yetenegi ve geometrik
bicimleri ayirt edebilme becerisi ile uzamsal iliskiler kurabilme becerisini birbirinden
ayri1 olarak ele almistir. Bir bagka otorite sayilan A. A. H. El-Koussy ise hem dinamik
hem de statik 6zelliklere sahip iki ya da ii¢ boyutlu uzamsal hareketler arasinda ayrima
gitmistir. Ancak Gardner; farkli alanlar arasinda benzerlikler kurmaya yatkin olmanin
kaynagini uzamsal zeka ile iliskilendirmistir. Ornegin, deneme yazar1 Lewis Thomas,
mikroorganizmalarla, orgiitlii insan toplumu arasinda benzerlik kurdugunda; uzamsal
olarak kendini gosteren bir benzerligi sozciiklerle yakalamigtir. Benzer sekilde pek ¢cok
bilimsel kuramin gerisinde bu imgeler bulunmaktadir. Darwin’in hayat agac1 metaforu,
Freud’un bilingaltini bir buz daginin suyun altindaki kismina benzetmesi ve Dalton’un
atomu kiiciik bir giines sistemi ile bir tutmasi, bazi kilit kavramlarin yerlesmesine katki

saglayan tliretken zihin modelleri olarak tariflenmektedir. (Gardner, 2017, ss. 242-243).

Bu tiir imgeler diisiinmeye yardimei olarak goriilse de, bazi iinlii diisiiniirler daha ileri
giderek gorsel ve uzamsal imgelemi diistinmenin temel kaynagi olarak yorumlamistir.
Bu bakis agisinin 6nde gelen sézciilerinden biri de Sanat Elestirmeni ve Psikolog olan
Rudolf Arnheim’dir. Gardner ise gorsel-uzamsal becerinin bilimsel diisiinceye katkida

bulundugunu, ancak Arnheim’in ona yiikledigi dncelige sahip olmadigini aktarmistir.
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Noropsikoloji alanindaki ¢aligmalarda da uzamsal zekaya hak ettigi ilgi gosterilmistir.
Dil zekas1 bir istisna olarak kabul edildiginde; uzamsal zekanin beyindeki yeriyle ilgili
bulgularin, diger alanlardan daha belirgin oldugu gériilmiistiir (Gardner, 2017, s. 248).
Bu yoniiyle uzamsal becerilerin 6zellikleri genellikle diizenli goziikse de; bazi sira dis1
durumlarm varlig1 uzamsal zekaya yonelik bilgilerimizi genisletmemizi saglamaktadir.
Ornegin, dogustan gérme engelli insanlarin yasayamadig cesitli deneyimler (renk vb.)
bulunmaktadir. Benzer sekilde bir¢cok beceri de (perspektif vb) ancak biiyiik zorluklar
ile kazanilmaktadir. Yine de gorme engelliler iizerinde yapilan arastirmalarda, uzamsal

bilginin tamamen gorsel sisteme bagl olmadigi goriilmiistiir (Gardner, 2017, ss. 252).

Konu ile ilgili 6nde gelen arastirmacilardan biri olan John Kennedy ise gorme engelli
insanlarin uzamsal deneyimi belli yonde atilan adimlarin (veya parmak hareketlerinin)
sayistyla yasadigi belirtmistir. Ornegin; biiyiikliigiinii anlamak igin ellerini nesnenin
tizerinde gezdiren gorme engelli; bu hareket ne kadar ¢ok zamanini alirsa nesnenin de
o kadar biiyiik olduguna iliskin bir bilgi edinebilmektedir. Gorme engelli insanlar, daha
karmagik bazi sekilleri (gorsel imgelemde olusan izleri) anlayabilmek i¢in ise diizliik,
kivriklik gibi nesnenin kimi bigimsel 6zelliklerini birer ipucu olarak kullanmaktadirlar.
Bu baglamda Kennedy’ye gore; hem gormeye hem de dokunmaya duyarli bir uzamsal
algilama sistemimiz bulunmakta ve saglikli insanlarin her iki yolu kullanarak edindigi
uzamsal bilgileri, gorme engelliler sadece dokunma duyulari {izerinden edinmektedir.
(Kennedy, 1974, ss. 154-155). Psikolog Gloria Marmor da, gérme engellilerin sekilleri
dondiirebilme ve birbirinin aynadaki yansimasi olan sekilleri kavrayabilme yetenegine
sahip oldugunu gostermis ve bu tabloya katkida bulunmustur. Ayrica Marmor; gérme
engelli insanlarin dokunarak tanidiklar1 bigimleri zihinsel imgelemleri kullanmaksizin
gorsel imgeler gibi uzamsal olarak temsil edebildigini, biitiin 6zellikleri kendiliginden
bir araya getirebildigini ve sekillerin aynadaki yansimasini ayirt edebilecek duyarliliga

sahip oldugunu aktarmistir (Marmor ve Zaback, 1976, s. 520).

Gorsel-uzamsal zeka; edinilen bilgiyi algilama, kaydetme, bigimlendirme ve doniistiirme
islemlerini yapma ve uyaricinin yoklugunda bile bilgiyi yeniden yapilandirma kabiliyetini
ifade etmektedir. Pilot, fotografci, heykeltiras, mimar, i¢ mimar, endiistriyel tasarimci,
ressam, harita miithendisi vb. meslek insanlar1 bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir.
Gorsel-uzamsal zekasi gelismis bireyler 6grenci siireglerini fikir eskizi, gorsellestirme,
hayal kurma, betimleme, ii¢ boyutlu diisiinme, gorsel metafor ve kavram haritas1 gibi

yontemler tizerinden gerceklestirmektedir (Demirel vd., 2006, s. 30).
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2.1.2.4 Kisilerarasi-sosyal zeka

Sosyal zeka kavramy, ilk kez 1930 yilinda Edward Thorndike tarafindan kullanilmustir.
Thorndike, ¢ok faktér kuraminda zekanin i¢ boyutundan biri olarak tarifledigi sosyal
zekay1 “insanlar1 tanima ve anlama kapasitesi” olarak tanimlamistir (Mayer ve Geher,
1996, s. 90). Nolen-Hoeksema vd. gore “insan davranislarinin igsel (inang, diisiince vb.)
ve digsal belirleyicilerini (6diil, ceza vb.) etkileyen sistemleri algilama yetenegi” olarak
tariflenmistir (Nolen-Hoeksema vd., 2009, s. 710). Armstrong ise “diger insanlarin ruh
hallerini, niyetlerini, motivasyonlarin1 ve duygularini algilama, ayirt etme ve bu ipuglarina
etkili (pragmatik) bir sekilde yanit verme becerisi” olarak tanimladig kisilerarasi-sosyal
zeka boyutunun yiiz ifadelerine, seslere ya da jestlere duyarlilik igerdigini aktarmis ve
diger insanlarin ayrimli 6zelliklerinin farkina vararak onlar1 en iyi sekilde analiz etme,
yorumlama ve degerlendirme kapasitesine gonderme yapmistir (Armstrong, 2018, s. 3).
Gardner’a gore kisilerarasi-sosyal zeka boyutu, en basit bigimiyle “gevredeki insanlari
ve onlarimn ruh halleri arasindaki farkliliklar1 gérebilme becerisi” olarak tanimlanmistir.
En gelismis bi¢imiyle ise “cevredeki insanlarin amacini ve arzusunu okuyabilme ve bu
bilgiye dayanarak hareket edebilme becerisi” olarak tanimlanmaktadir. Sosyal zekanin

diger alanlara kiyasla ¢ok farkli bigimleri oldugu goriilmektedir. (Gardner, 2017, s. 312).

Bir bireyin amaglarina ulagsmasinda, gelisimini etkilemesinde ve kendini tanimasinda
bagka insanlarla kurdugu iliskilerin ¢ok énemli oldugu ifade eden Amerikali Psikolog
William James su {inlii yorumda bulunmustur: “Insanin, onu taniyan ve zihinlerinde
ona iligskin bir imge tasiyan insanlarin sayisi kadar toplumsal kisiligi vardir." James’in
bu yaklasimi; bilginin toplumsal kokenleri ve bireyin benlik algisinin kisilerarasi-sosyal
iliskilere dayali dogast iizerine yogunlagan birgok arastirmaciy1 da derinden etkilemistir.
Benlik algisinin olusumunda bagka insanlarin davranisina vurgu yapan ve 6zerk benlik
kavramina daha az atifta bulunan goriislerin 6ziinde kisilerarasi-sosyal zeka alaninin yer
aldigin1 aktaran Gardner’1in agilimina gore birey; icinde bulundugu baglami yansitan bir

dizi benligin (bir grup kisinin) toplamu olarak kabul edilmektedir (Gardner, 2017, s. 327).

Kisilerarasi-sosyal zeka; insanlarin duygularini ve diistincelerini anlama, analiz etme,
yorumlama ve degerlendirme kabiliyetini ifade etmektedir. Ogretmen, sosyolog, satis
danigmani, psikoterapist, sosyal hizmet gorevlisi, rehber, politikaci vb. meslek insanlar
bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir. Kisilerarasi-sosyal zekasi gelismis bireyler
ogrenme siireglerini is birligi, grup ¢alismasi, akran 6grenmesi ve beyin firtinasi gibi

kolektif yontemler lizerinden gergeklestirmektedir (Demirel vd., 2006, s. 39).
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2.1.2.5 Bedensel-kinestetik zeka

Gardner’a gore bedensel-kinestetik (kisaca bedensel) zekanin temel 6zelligi “bedenin
son derece farkli bicimlerde hem anlam ifade edebilmek hem de bir amaca ulasabilmek
i¢in ustalikla kullanilabilmesi” olarak tanimlanmaktadir. Ayrica; insanin parmaklarini
ve ellerini kullanmasini gerektiren ayrintili hareketleri yapabilmek, nesneleri ustalikla
resmedebilmek ve tiim bedenin dahil edildigi hareketleri beceriyle gerceklestirebilmek
de bedensel zekanin 6zellikleri arasinda goriilmektedir. Bu yoniiyle; bedensel hareket

kontroli ve nesneleri resmetme becerisi bedensel zekanin 6zii olarak ele alinmaktadir.

Bagka zeka alanlarinda oldugu gibi, bu iki becerinin birbirinden ayr1 olarak var olmasi
miimkiindiir. Ancak genel olarak bedenin iglevsel ya da anlatim amaciyla kullanilmasi
hiinerinin, nesnelerin yonlendirilmesi becerisiyle birlikte hareket ettigi goriilmektedir.
Bedensel devinimde ustalaganlarin (dansgilar ya da yiiziiciiler gibi), nesneleri incelikle
yonlendirebilenlerin (futbol oyunculari ya da enstriiman sanatcilari gibi) ve yaptiklari
iste bedenin kullaniminin kilit nemde oldugu insanlarin (mucitler ya da aktorler gibi)

bedensel zeka ile iligkisi ancak yakin dénemlere tarihlenmistir (Gardner, 2017, s. 276).

Insanin bedenini kullanabilme becerisi ise binlerce yillik insan tarihinde biiyiik 5neme
sahip olmustur. Bedensel zekanin kullanimi ise Bati’da klasik ¢agda zirveye ulagmistir.
Ozellikle Yunanlar sanatsal ve atletik faaliyetler ile insan bedeninin giizelligini gdzler
Oniine sermisler; oran, hareket, denge ve gii¢ lizerinden bir beden temsili gelistirmeye
calismislardir. Daha genel bir ifade ile beden ve tin arasinda bir uyum arayan Yunanlar
hem zihinlerini egiterek bedeni uygun bi¢imde kullanmaya ¢alismiglar hem de zihnin
anlatim giiciine yanit verebilmek i¢in bedenlerini egitmislerdir (Gardner, 2017, s. 277).
Ancak son donemlerde “zihinsel” ve “bedensel” eylemler arasinda bir kopus yasandigi
goriilmekte ve bu ayriklik; bedenlerimizle yaptigimiz iglerin dil, mantik ve diger soyut
sembol sistemlerini kullanarak stirdiirdiigiimiiz eylemlerden daha az ayricalikli oldugu
diisiincesiyle birlesmektedir. Pek ¢ok kiiltiirde ise “diislinsel” ile *“ eylemsel” arasinda
bdylesine belirgin bir ayrima gidilmemistir. Ozellikle psikologlarm bedenin kullanimi
ile gesitli biligsel giiclerin yakindan iligkili oldugunu hatirlatmasi, diisiinsel siireglerin
fiziksel becerilere benzetilmesi yoniinde bir egilimin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur.
Noropsikoloji alaninda yayimlanmis ¢calismalarin biiylik boliimiinii algi ve dil {izerine
yapilan arastirmalar olugturmakta ve bu arastirmalar tiim fiziksel eylemleri, diisiinceye
hizmet eden sinirsel bir etkinlik olarak yorumlamaktadir. Bu baglamda; Noéropsikolog

Roger Sperry de; zihinsel faaliyetlerin, bedensel eylemleri kontrol eden bir arag olarak
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goriilmesi gerektigini ifade etmistir (Evarts, 1973, s. 103). Gardner ise ¢esitli ¢atigmaci
kaslarin, eklemlerin ve tendonlarin dogrudan fiziksel eylemlerin yonetimine katildigini
aktarmig ve bu bolgelerde eylemlerimizi izleyen kinestetik algimizin; hareketlerimizin
zamanini ya da giiclinii degerlendirmemizi ve bu bilgiler 1s181nda gerekli degisiklikleri

yapmamizi sagladigini belirtmistir (Gardner, 2017, s. 280).

Giindelik eylemlerimizi yonlendiren sol yarim kiiredeki baz1 bolgelerin hasar gérmesi
halinde birtakim bedensel bozuklukluklarin gozlemlenmesi, bedensel zekanin diger zeka
tiirlerinden ayr1 bir alan oldugu 6nermesini desteklemektedir (Gardner, 2017, s. 283).
Ancak bu noktada simgesel yetkinligin, bedensel becerilerin gelisimini nasil etkiledigi
sorusunun da giindeme getirilmesi gerekmektedir. Gardner’a gore; temsil (bir nesneyi
ya da kisiyi belirtmek) ve ifade (nese ya da tiziintii gibi bir ruhsal durumu iletmek) gibi
farkli sembolik islevlerde ustalagsmak insanlara cesitli mesajlar1 aktarmak i¢in bedensel

becerileri kullanma se¢enegi kazandirmaktadir (Gardner, 2017, s. 293).

Bedensel zeka ile ilgili tartismalar; genellikle bedenin kullanimina dayanan becerilere
odaklanmaktadir. Ancak insan tiirliniin en 6nemli 6zelliklerinden birisi de hem bedeni
hem de degisik ara¢ geregleri kullanarak nesneler iiretmek ve nesneleri degistirmektir.
Nesnelerin ya da aletlerin genelde bu bigimde kullanimi ve yeni aletlerin gelistirilmesi
de bedensel zeka kapsaminda degerlendirilmektedir. Ancak Gardner’a gore bu asama
birka¢ zeka alaninin bileskesi olarak goriilmektedir. Ayrica uzamsal beceriyle birlesen
nitelikli bir bedensel zeka, nesnelerin ve araclarin kullaniminda ¢ok gii¢lii bir bicimde
izlenmektedir. Ozellikle bireyin uzamsal zekas: iizerinden edindigi bilgilerle bedensel
zekastyla keskinlestirdigi becerileri biiytik bir incelikle koordine etmesi gerekmektedir.
Karmagik aletleri ya da mekanizmalar1 anlamanin yani sira, yeni icatlar gelistirmek s6z
konusu oldugunda ise birden fazla zekanin birlesmesi gerekmektedir. Siradan bir aleti
anlamak i¢in bedensel ve uzamsal zekanin bir arada bulunmas: yeterliyken, yapilacak
1sin neler gerektirdigini, prensipte ise yarayacak agamalari ve istenen nesneyi iiretmek
i¢in gerekli kosullarin neler oldugunu gérmek i¢in bireyin mantiksal beceri alanin1 da

kullanmas1 gerekmektedir (Gardner, 2017, s. 305).

Bedensel-kinestetik zeka; duygu ve diisiinceleri ifade edebilmek amaciyla bedenin belirli
organlarin1 kullanma kabiliyetini ifade etmektedir. Cerrah, pandomim sanatgisi, Sporcu,
dansg¢1, oyuncu, illiizyonist vb. meslek insanlar1 bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir.
Bedensel-kinestetik zekas1 gelismis bireyler 6grenme siireclerini; beyin ve kas (beden)

es giidiimii lizerinden gergeklestirmektedir (Saban, 2010, s. 15).
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2.1.2.6 Miiziksel-ritmik zeka

Miizigin yapisina deger verme, ritimlerin 6zelliklerini ayirt etme ve uyarici seslere karst
duyarlilik gésterme kapasitesini tarifleyen (Armstrong, 2018, s. 3) ve insanlarin simgesel
sistemleri ya da entelektiiel yetkinlikleriyle ¢esitli bicimlerde etkilesime giren miiziksel-
ritmik zeka; diinyadaki fiziksel nesnelere dayanmayan ayrimli bir beceri boyutu olarak
kabul edilmekte ve sezgisel yeteneklerin aksine sinir sistemine iletilen farkli yetkinlik
dizilerinden olusmaktadir. Bu baglamda miizigin temel unsurlarinin melodi ve ritim ile
tariflenmesi hususunda da birliktelik bulunmaktadir. Melodi lizerinden incelendiginde
isitsel kavrayis miiziksel deneyime katilma noktasinda kilit nem tagimaktadir. Ancak

melodinin aksine ritmik orgiitlenme isitimle iliskilendirilmeden de kotarilabilmektedir.

Miizigin evrimine iligskin anlatilar; miizigi genellikle dans ile iligkilendirmis ve miizik
egitiminde en etkin yontemin ses, eller ve bedenin birlesmesinden gectigi goriilmiistiir.
Miiziksel ve uzamsal beceri arasindaki iletisimi izlenebilir kilmak ise hem zor hem de
onemli goriilmektedir. Miiziksel becerilerin beynin sag kiiresinden yonetilmesi, belirli
miiziksel becerilerin uzamsal becerilerle yakindan ilgili olabilecegine isaret etmektedir.
Psikolog Lauren Harris, bestecilerin; bir bestenin karmasik yapisini degerlendirmek ve
yenilemek i¢in gii¢lii bir uzamsal beceriye sahip olduklari yoniindeki diisiincelerini not
diismiistiir. Harris bu noktada; kadin besteci sayisinin az olmasinin, kadinlarin uzamsal

islerde gosterdigi zay1f performans ile ilgili olabilecegini de 6ne siirmiistiir.

Yakin zamanda miiziksel ve uzamsal beceriler arasinda ilging bir baglanti daha ortaya
¢ikartlmistir. Doktor Arthur Lintgen, bir fonograf plagindaki ¢izgileri izleyerek miizik
parcalarinmi ayirt edebilme becerisiyle ¢evresinin dikkatini ¢ekmeyi bagarmistir. Plakta
yer alan hafif pargalarin ¢izgilerinin siyah ve koyu gri, karmasik pargalarin ¢izgilerinin
ise giimiissii bir goriinlimde oldugunu aktaran Lintgen, klasik miizigin ses 6zelliklerine
iliskin bilgisini, plaklardaki farkl ¢izgilere dair gozlemleriyle birlestirmistir. Bu 6rnek;
miiziksel becerinin bagka duyularda da karsilig1 oldugunu gostermesi agisindan 6nemli

gorilmektedir. (Gardner, 2017, s. 184).

Miiziksel-ritmik zeka; miizigin formlarini algilama, miizik ile ilgili semalar olugturma
ve sesleri bir iletisim araci olarak kullanma kabiliyetini ifade etmektedir. Orkestra sefi,
miizisyen, korist, miizik 6gretmenti, besteci vb. meslek insanlari bu beceriyi ileri diizeyde
sergilemektedir. Miiziksel-ritmik zekasi gelismis bireyler 6grenme siireglerini; ton, ritim,

ezgi ve miizik lizerinden gergeklestirmektedir (Saban, 2010, s. 15).
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2.1.2.7 Oze doniik-icsel zeka

Bir bireyin kendisini tanima ve kendisi hakkinda edindigi bu bilgiler lizerinden gevre
ile uyumlu davraniglar sergileme kapasitesini tariflemektedir. Bu dogrultuda; bireyin,
gli¢, smir, amag, motivasyon, 6z yap1 ve istek bakimindan farkindaligini1 gelistirmesi
hem 6z disiplin hem de 6z sayg1 sigasina katki saglamaktadir (Armstrong, 2018, s. 3).
Gardner’a gore igsel (kisisel) zeka en ilkel bigimiyle “hosnutlugu acidan ayirabilme ve
bu ayrim temelinde bir duruma yaklasabilme ya da ondan uzaklasabilme becerisi” olarak
tanimlanmaktadir. En gelismis bicimiyle ise “son derece karmasik ve ayrimli duygulari
fark edip sembollestirebilme becerisi” olarak ifade edilmektedir (Gardner, 2017, s. 312).
Biligsel siiregler iizerine yapilan arastirmalarda, bu zeka tiirliniin gérmezden gelindigine
veya yeterince onemsenmedigine dikkat ceken Gardner, kisisel zekanin kamusal sembol
sistemlerine i¢kin olarak diistiniilmesi ve sembollestirme becerisinin kisisel zekanin 6zii

olarak degerlendirilmesi gerektigini aktarmistir (Gardner, 2017, ss. 314-315).

Oze doniik-i¢sel zekamn, zamanla ve asamali bir sekilde gelisim gosterdigi bilinmektedir.
S6z konusu siirecin saglikli bir bigimde izlenebilmesi i¢in ise bireyin kendini tanimak
tizere kendi derinligine inmesi ve edindigi bu bulgular ile barisik olmasi biiyiik 6nem
tasimaktadir (Demirel vd., 2006, s. 42). Bu baglamda; 6ze doniik-i¢sel zekay1 egitmenin
ne derece basarili olduguna iligkin giivenilir dl¢iitlerin bulunmadigini aktaran Gardner,
duygular1 ve duygusal ayrimlar1 gelistirmenin biiyiik 6l¢iide biligsel bir siirece karsilik

geldigine dikkat ¢cekmistir (Gardner, 2017, s. 328).

Amerikali Psikolog Carl Rogers’in “On Becoming a Person (Kisi Olmaya Dair)” isimli
kitabindaki ifadeleri de yasam boyu gelisim gosteren 6ze doniik-igsel zekanin duygusal
yoniine gdnderme yapmaktadir: “Kisiligin olusmasi, bireyin olgunlasmaya dogru bilerek
(kabul ederek) yapmis oldugu bir davranistir ve bu siire¢ insanin kendi i¢inde, gergekte
var olan bir olusumu tariflemektedir. Birey, tinsel ve duygusal benligini yogun sekilde
dinleyerek gittik¢e artan bir derinlik elde eder. Bireyi, kisiligini olusturma yoniinde daha
istekli hale getiren bu kazanim ise kisiligin ta kendisidir” (Rogers, 1961, ss. 175-176).

Oze doniik-igsel zeka; duygularin cesitliligini tanima, duygular birbirinden ayirma ve
bu bilgiler 1s181inda davranislar1 yonetme kabiliyetini ifade etmektedir. Psikolog, sair,
felsefeci, yazar, teolog vb. meslek insanlar1 bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir.
Oze doniik-I¢sel zekas1 gelismis bireyler 6grenme siireglerini; hedef belirleme, giinliik

tutma ve odaklanma iizerinden gergeklestirmektedir (Demirel vd., 2006, s. 42).
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2.1.2.8 Natiirist-dogaci zeka

Dogal diinyada canli ve cansiz varliklari birbirinden ayirt edebilme, floray1 (bitki Ortiisii)
ve faunay1 (direy) kolayca taniyabilme ve bu alandaki yetenekleri liretken bir bicimde
kullanabilme kapasitesini ifade etmektedir (Gardner, 1995, s. 204). Bu tanimlamadan
kisa bir siire sonra, 1996’da ¢oklu zeka kuraminin temel savlarini revize eden Gardner,
natlirist-dogac1 zeka boyutunu sekizinci zeka alani olarak tanitmus (Teele, 2000, s. 44) ve

tarihin erken donemlerinde insanlarin hayatta kalmasini bu zeka tiiriine dayandirmistir.

Natiirist-dogaci zeka; doganin tepkilerine ve oriintiilerine kars1 duyarli olma, canlilar
ile iletisim/etkilesim kurma, saglikli bir ¢evre bilincine sahip olma, doga ile biitiinlesme
ve dogayi belli karakteristik niteliklerine gére siniflandirma kabiliyetini ifade etmektedir.
Hayvan bilimci, biyoloji uzmani, ¢evre bilimei, ¢iftci, ziraat miithendisi, bitki bilimci,
hava tahmincisi, veteriner vb. meslek insanlari bu beceriyi ileri diizeyde sergilemektedir.
Natiirist-dogaci zekasi gelismis bireyler 6grenme siireclerini; dogal ¢evre ile biitiinlesme,

ve canlilar ile etkilesim kurma iizerinden gergeklestirmektedir (Saban, 2010, s. 18).

Yeteneklerin cogunu farkli bir bilesen yaratmak yerine mevcut bilesenleri birlestirerek
aciklamayi akla daha uygun buldugunu ve yeni zeka alanlar1 eklemek konusunda son
derece tutucu davranmayi tercih ettigini aktaran Gardner; natiirist-dogaci zeka alaninin
ardindan varolugsal (existential), tinsel (spiritual), mizahi (comedic) ve ahlaki (moral)
zeka boyutlarina da kafa yordugunu ancak farkli nedenlerden dolay1 dort zeka adayini
da heniiz yeterli géremedigini ifade etmistir. Tinsel ve varolussal boyutlarin da dahil
oldugu felsefi bir kapasitenin dilsel ve mantiksal yeteneklerin birlestirilerek geregince
agiklanabilmesi; mizahin, mantiksal kapasitenin degisiklige ugramus bir sekli (veya onun
neseli bir sapmasi) olmasi; ahlaki boyutun ise zekanin aksine normatif (diizgiisel) bir
bigimde ortaya konmasi gibi pek ¢ok gerekgenin bu dort zeka adaymin simdilik zeka
yeterliligi kazanmasina engel oldugunu aktaran Gardner, bu kararin1 “sozii edilen dort
kapasiteyi; kiiltiirle baglilasik bir iliski kurmasi nedeniyle temel zihinsel yetilerin disinda
tutmak zorunda kaldim” ctimlesi ile desteklemistir (Gardner, 2006, ss. 42-43).

Coklu zeka kuramu ile ilgili aragtirmalarin yer aldigr literatiirde siklikla atif yapilan ancak
Howard Gardner tarafindan heniiz zeka aday1 olarak goriilen beceri alanlarinin referans
alinmasi, ¢alismanin amacini asacak disiplinlerarasi bir taahhiit olarak kabul edilmis;
bu nedenle de varolussal, tinsel, mizahi ve ahlaki zeka alanlari bu arastirma kapsaminda

gelistirilen izlencenin kapsami disinda birakilmistir.
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2.1.3 Coklu zeka kuraminin beceri kavramu ile iliskisi

Bu noktada zeka ile beceri arasindaki baglilasik iligkinin de tekrar tariflenmesi biiyiik
Onem tasimaktadir. S6z konusu ilinti ise uluslararasi arastirmalarda izlenebilmektedir.
Ornegin; Carroll vd. zekay: “bilgilerin ele alinmasi ve uslamlanmasi ile ilgili zihinsel
bir beceri” olarak tanimlamistir (Carroll, 1993, s. 4). Mayer vd. nin tanim1 da zekanin
beceri ile ilintisine gonderme yapmaktadir: “zeka, zihinsel beceriler hiyerarsisine atifta
bulunan genel bir tanimlayicidir. Bu hiyerarsinin en alt seviyesi, ayrik becerileri; orta
seviyesi, birbirine bagl becerileri; en iist seviyesi ise bu alanlardaki soyut akil yiiriitme
becerisini igerir” (Mayer vd. 2008, s. 510). Gardner ise “Frames of Mind: The Theory
of Multiple Intelligences (Zihin Cergeveleri: Coklu Zeka Kurami)” adli kitabinda konu
ile ilgili olarak -aslinda itiraf niteligindeki- su ciimleleri aktarmigtir:

Bu arastirmada kritik olan pek ¢ok kirtlma noktasini tanimlayabilirim. Ne zaman gerceklestigini

tam olarak animsayamasam dahi belirli bir noktada, bu birimleri “gesitli beceriler” veya “gesitli

hediyeler” yerine “coklu zeka” olarak isimlendirmeye karar verdim. Bu kiigiik degisiklik oldukga
Onemli bir fark yaratt1. Bilyiik bir giivenle soyleyebilirim ki eger bu kitab: “eight talents” adiyla
yazmis olsaydim “zihin gerceveleri” adiyla gordiigi ilgiyi gormeyecekti. (Gardner, 2017, s. 9)

Ikinci 6nemli kirilma noktasi ise zekdnin tanimi ve zekdnin ne olup ne olmadigini tanimlayan
olciitlerin belirlenmesiydi. Bu dlgiitler daha 6nceden belirlenmis gibi davranamam. Daha ziyade,
insan becerileri tizerine 6grendiklerimin siirekli olarak yerine konmasi ve onarilmasi sonucunda,
bu becerileri en iyi sekilde tasvir eden sekiz farkli alan ortaya ¢ikt1. (Gardner, 2017, s. 10)
Howard Gardner’1in insan becerilerinin betimi i¢in zeka alanlar1 ifadesini tercih etmesi

zeka ile beceri arasindaki iletisimi tariflemesi agisindan oldukca 6nemli goriilmektedir.

Ote yandan; zeka kavramu {izerinden baslayan kuramsal cercevenin beceri kavramu ile
stirdiiriilmesinin en 6nemli glidiilemelerinden bir digeri de TYYC kisaltmasiyla bilinen
“Tiirkiye Yiksekogretim Yeterlilikler Cercevesi” olmustur. Bu cergeveye gore; lisans
diizeyindeki bir 6grenme programindan beklenen ideal kazanimlar “6grenme ¢iktilar1”;
Ogrencinin bu programdan edindigi bilgi, beceri ve yetkinlikler ise “kisisel kazanimlar”
olarak tanimlanmistir. Bu baglamda; bilgi "verilerin 6grenme yoluyla 6zimsenmesi”;
beceri “Ozlimsenen bilgiyi uygulayabilme, karsilagilan sorunlar1 ¢ézebilme ve gorevleri
tamamlayabilme yetenegi”; yetkinlik ise “bilgiyi kisisel, sosyal ve metodolojik becerileri
is ve calisma ortamlar ile mesleki ve kisisel gelisim konusunda kullanabilme yetenegi”
olarak tariflenmistir. S6z konusu bu tanimlamalar hem zeka, bilgi, beceri ve yetkinlik

kavramlarinin siirlarmi belirginlestirmekte hem de literatiirde zeka ile beceri arasinda

kurulan iligkiyi ortiik olarak desteklemektedir (URL-3).
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2.1.4 Coklu zeka kuramu iizerinden becerilerin gelistirilmesi

Insanlarin beceri diizeylerindeki farkliliklar tamimlanirken giiclii ya da zayif ifadelerden
kaginilmasi gerekmektedir. Ciinkii gelistirme olanagi verildiginde bireyin pasif becerisi
aslinda onun etkin beceri alanlarindan biri haline gelebilmektedir. Insanlarin tiim beceri
alanlarini kabul edilebilir bir diizeyde gelistirebilen ¢oklu zeka kuramina goére becerinin

geligimi {i¢ ana faktor lizerinden tanimlanmaktadir (Armstrong, 2018, ss. 22-23):

Biyolojik etmen: Bireyin kalitimsal faktorlerini ve dogum 6ncesinde, dogum sirasinda

ya da dogum sonrasinda olusan beyin hasarlarini tariflemektedir.

Kisisel yasam oykiisii: Bireyin ebeveynleri, 6gretmenleri ve arkadaslart ile iligkileri

basta olmak tizere; tiim deneyimlerini ve epigenetik faktorlerini tariflemektedir.

Kiiltiirel ve tarihsel gecmis: Bireyin dogup biiyiidiigii donemin ve konumun kiiltiirel,

tarihsel ve entelektiel iklimini tariflemektedir.

Bu ii¢ faktoriin etkilesimi Wolfgang Amadeus Mozart’in hayatinda da izlenebilmektedir.
Kuskusuz gii¢lii bir biyolojik donanima (yani gelismis sag temporal loba) sahip olarak
diinyaya gelen Mozart‘in biiylidiigii ev ortami; yeni filizlenen miizik ilgisi i¢in de biiyiik
bir motivasyon saglamistir. Babasi Leopold Mozart, oglunun miiziksel beceri gelisimini
desteklemek i¢in kendi kariyerinin ¢ogunu feda etmis bir miizisyen olarak bilinmektedir.
Ayrica Mozart Avrupa’da miiziksel ifadenin gelistigi ve variyetli kesimin miizisyenleri
destekledigi bir zamanda dogmustur. Bu baglamda; Mozart‘in dehasi biyolojik, kisisel,
kiiltiirel ve tarihsel faktorlerin bir araya gelmesi ile ortaya ¢ikmistir. Peki ya Mozart,
miizigin seytan bulusu olduguna inanilan Piiriten Ingiltere’de sagir bir ailenin ¢ocugu
olarak diinyaya gelmis olsaydi? Muhtemelen tiim biyolojik yatkinli§ina karsin kiiltiirel
ve dinsel kosullarin etkisi altinda kalacakti ve miiziksel becerisini yliksek bir seviyeye
tastyamayacakti. Benzer sekilde miitevazi bir biyolojik donanimla diinyaya gelen pek
¢ok ¢ocuk, Japon Kemanci ve Pedagog Shinichi Suzuki tarafindan gelistirilen Suzuki
Yetenek Egitimi’ne kayitlandiktan sonra programdaki deneyimlerin yardimu ile miiziksel

becerilerini daha yiiksek bir diizeye tasiyabilmektedir (Armstrong, 2018, s. 23).

Thomas Armstrong’a gore ise becerilerin gelisiminde iki kilit slire¢ yer almaktadir. Bu
stireclerden birincisi “Kristallestirici Deneyimler (Crystallizing Experiences)” olarak
adlandirilmaktadir. 1980 yilinda Tufts Universitesi’nden David Feldman’m tanimladig
ve 1986 yilinda Howard Gardner’in gelistirdigi kristallestirici deneyimler, becerilerin

gelisimini harekete gegirebilen olaylari tariflemektedir. S6z konusu olaylar genellikle
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erken ¢ocukluk doneminde meydana gelmekte birlikte; insan yasaminin herhangi bir
evresinde de ortaya ¢ikabilmektedir. Ornegin; Albert Einstein babasinin kendisine dort
yasindayken gosterdigi manyetik pusulanin, evrenin gizemini ¢6zmek i¢in biiyiik bir
motivasyon kaynagi oldugunu ifade etmistir. Temelde bu deneyim Einstein’in uyuyan
dehasini harekete gegirmis ve onu yirminci yiizyilin en énemli isimlerinden biri haline

getirmistir (Armstrong, 2018, ss. 23-24).

Beceri gelisimindeki ikinci siireci “Felce Ugratici Deneyimler (Paralyzing Experiences)”
olarak adlandiran Armstrong, bu kavrami; becerilerin gelisimini kapatan deneyimlere
atifta bulunmak igin kullanmistir. Ornegin; bir dgrencinin resim dersinde yaptig1 en son
¢izimi gosterdikten sonra 6gretmeni tarafindan siniftaki arkadaslarinin 6niinde kiigiik
diisiiriilmesi 6grencinin gorsel-uzamsal beceri gelisimini olumsuz etkileyebilmektedir.
Felce ugraticit deneyimler; becerilerin biiyiiyiip gelismesini engelleyen utang, sugluluk
ve korku gibi olumsuz duygular ile karakterize edilmektedir. Beceri gelisimini destekleyen
ya da engelleyen bazi alt faktorler de bulunmaktadir (Armstrong, 2018, ss. 24-25):

Kaynaklara Erisim: Bir bireyin kosullar1 keman, piyano ya da baska bir enstriiman

almaya yetmiyorsa; bu durum miiziksel becerinin gelismesini engelleyebilmektedir.

Tarihi Faktorler: Bir kadinin, erkeklerin bilim diinyasina egemen oldugu bir dsnemde
yasamasi, mantiksal-matematiksel beceri alanini gelistirmek i¢in firsat bulamamasina

sebep olabilmektedir.

Cografi Faktorler: Ciftlikte biiyiiyen biri, gokdelenin 62. katinda biiyiiyen birinden

daha fazla natiirist-dogaci beceri alanini gelistirme firsat1 elde edebilmektedir.

Ailesel Faktorler: Tasarimci olmak isteyen birinin ailesi, gocuklariin avukat olmasini
istiyorsa; ebeveyn etkisi, gorsel-uzamsal beceri yerine sozel-dilsel becerinin geligimini

destekleyebilmektedir.

Durumsal Faktorler: Bir bireyin kalabalik bir aileyle ilgilenmek durumunda kalmasi,
kisilerarasi-sosyal becerilerini gelistirmesine ancak diger beceri alanlarin1 gelistirmek

i¢in firsat bulamamasina sebep olabilmektedir.

Bu baglamda; Howard Gardner tarafindan ortaya atilan ¢oklu zeka kurami, savsanmis
beceri alanlarin1 gelistirmeye, az gelismis ya da felce ugratilmis (engellenmis) beceri
alanlarini harekete gegirmeye ve kristallestirilmis (desteklenmis) beceri alanlarin1 daha
yiiksek diizeylere getirmeye yardimci olabilecek 6zgiin ve genis bir yaklasim izgesinin

kapilarint agmaktadir (Armstrong, 2018, s. 25).
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2.2 Uzamsal Beceri Kavram

Literatiirde uzamsal beceri kavraminin énemi konusunda biiyiik bir birliktelik, tanimi
konusunda ise biiylik bir belirsizlik bulunmaktadir. Kavramin ifadesindeki karisikligin
nedenlerini ortaya koymay1 hedefleyen Teresa C. D'Oliveira, 2004 yilinda yayimladigi
“Dynamic Spatial Ability: An Exploratory Analysis and a Confirmatory Study” isimli
makalede s6z konusu ¢esitliligin sebeplerini; kavramin farkli aragtirmacilar tarafindan
farkli sekilde tanimlanmasi, alt bilesenlerinin farkli sayilarda ve farkli isimlerle ortaya
koyulmasi ve mevcut testlerin hangi alt bileseni 6l¢tiigiine iligskin farkli agiklamalarin

bulunmasi olarak dort baglik altinda aktarmigtir (D'Oliveira, 2004, s. 19-20).

Uzamsal performanslarin adlandirilmasindaki ayrimlagmalar ise beraberinde pek ¢cok
farkli tanimin ve bilesenin iiretilmesine sebep olmustur. Bu baglamda; uzamsal beceri
kavramu yerine “uzamsal zeka”, “uzamsal yetenek” ve “uzamsal diisiinme” basta olmak
iizere pek ¢ok farkli anlatim tercih edilmektedir. Ote yandan, uzamsal performanslarmn
bir yetenek mi yoksa bir beceri mi oldugu konusundaki belgisiz tartismalar da varligin
stirdiirmektedir (Turgut vd., 2009, s. 319). Beceri ve yetenek kavramlari hem akademik
hem de giinliik dilde uzamsal performanslar tariflemek igin siklikla birbirlerinin yerine

kullanilmaktadir. Ancak kavramlarin koken bilimsel olarak farklilastigi goriilmektedir.

Etimolojik olarak incelendiginde; yetmek fiilinden tiireyen yetenek sozcligii “yetismek,
yeterli olmak ve basarma giicii” olarak tanimlanmaktadir. Ote yandan, sdzciigii olusturan
‘yet’ kokiiniin sonuna gelen ‘e-nek’ ekinin ise gelmek’ten gel-e-nek/gelenek, gérmek’ten
gor-e-nek/gorenek ve diizmek’ten diiz-e-nek/diizenek sozciiklerinde oldugu gibi fiillden
1sim tireten bir yapim eki olarak kullanildig1 goriilmektedir (Eyiiboglu, 1988, s. 389).

Tiirkge kokenli bir sozciik olan beceri ise becer-mek/becermek fiilinden tiiretilmistir.

Ingilizcede yetenek kavrami igin “talent” sdzciigii kullanilmakta ve “bir seyde iyi olmak
icin -Ozellikle 6gretilmeden- sahip olunan dogal yetenek” olarak tariflenmektedir. Beceri
kavrami ise “ability (capability)” sdzciigii ile temsil edilmekte ve “bir seyi yapmak i¢in
gereken fiziksel veya zihinsel gii¢” olarak tanimlanmaktadir (Cambridge Dictionary,
2022). Benzer sekilde; Cambridge Universitesi tarafindan 2009 yilinda yayimlanan “The
Cambridge Dictionary of Psychology (Psikoloji S6zliigii)’nde de beceri kavrami “bir
gdrevi yerine getirme kapasitesi” olarak tariflenmistir. Ote yandan, beceri kavraminin
ogrenme ve gelisme stireclerine agik oldugu aktarilmis ve bu yoniiyle de dogustan gelen

yetenek kavramindan ayrimlandigina dikkat ¢ekilmistir (Matsumoto, 2009, s. 1).
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Tiirk Dil Kurumunun yayimladigi Giincel Tiirkge Sozliik’e gore yetenek “bir kimsenin
bir seyi anlama veya yapabilme niteligi”’; beceri ise “kisinin yatkinlik ve 6grenime bagl
olarak bir isi basarma ve bir islemi amaca uygun olarak sonu¢landirma yetenegi” olarak
ifade edilmistir (TDK, 2021a). Yine bir Tiirk Dil Kurumu yayini olan Egitim Terimleri
Sozligii’nde ise yetenek “herhangi bir seyi 6grenmek, bir isi yapmak ve tamamlamak
ya da bir duruma basgartyla uymak konusunda organizmada bulunan ve dogustan gelen

gii¢”; beceri ise “kisinin bedensel ya da diisiinsel bir ¢aba gostererek bir isi kolaylik ve

ustalikla yapabilmesi” olarak tanimlanmistir (TDK, 2021b).

Literatiirdeki aragtirmalarla tutarli olarak, yetenegin dogustan geldigi ve zihinsel ya da
bedensel performanslardaki potansiyel basariy1 yansittigi; becerinin ise gelisebildigi ve
zihinsel ya da bedensel performanslardaki bu gizil giiglerin somut olarak sergilendigi
durumlardaki basariy1 temsil ettigi ¢ikarsamasinda bulunmak olanakli gériinmektedir.
Bu baglamda; gergeklestirilen bu tez ¢alismasinda, uzamsal performanslar tariflemek

i¢in “uzamsal beceri” kavraminin kullanilmasi tercih edilmistir.

Uzamsal beceri kavraminin ifadesindeki bir diger tartisma konusu ise uzam kokiinden
tiiretilmis olan “uzamsal” sozciigiiniin dilimizde anlamli bir ilintisinin bulunmamasidir.
Descartes, uzam kavramini “diigiinen bir varlik (res cogitans) olan ruhun karsisinda, yer
kaplayan gergek (res extensa)” olarak tariflemis (Cottingham, 1992, s. 126) ve biitiin
cisimlerin bir uzama (extensione) sahip oldugunu ifade etmistir (Descartes, 2016, S. 61).
TDK’nin yayimladig1 Giincel Tiirkge Sozlik’te ise uzam kavramu igin iki farkli tanima
yer verilmistir. Ilk tanim “algilanan nesnenin temel niteligi”; ikinci tanim ise “nesnenin
uzayda kapladig1 yer” olarak aktarilmistir (TDK, 2021a). Ancak, TDK nin s6zliik veri
tabaninda uzam kavrami i¢in birden ¢ok tanimlama bulunmasina karsin uzam kokiinden
tiiretilen “uzamsal” kavrami i¢in herhangi bir agiklamaya yer verilmemistir. Timurtas,
“Uydurma Olan ve Olmayan Yeni Kelimeler SozIiigii” isimli kitabinda -sal/-sel ekleriyle
meydana gelen pek ¢ok sézciigii uydurma olarak tariflemistir (1979, s. 14). Ote yandan,
uydurma sozciiklerin paylasildigi bu ¢alismada uzamsal sézciigiine yer verilmemistir.
Akbas’a (2018, s. 38) gore ise dilimizde -sal/-sel ifadelerinin eriyerek eklestigi pek ¢ok
sozciik bulunmaktadir. Ornegin; kavram/kavram-sal/kavramsal, imge/imge-sel/imgesel
ve kurgu/kurgu-sal/kurgusal gibi kelimelerin doniisiimii incelendiginde -sal/-sel ekinin
sadece “ile ilgili” anlamu katt1g1 goriilmektedir. Bu baglamda; uzam kokiinden tiiretilen
uzamsal sozctigii dar anlamiyla “uzam ile ilgili”; genisletilmis anlamiyla ise “algilanan

nesnenin temel niteligi ile ilgili” olarak tanimlanabilmektedir.
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Ote yandan, gergeklestirilen bu arastirma kapsaminda; “gdrsel-uzamsal beceri” yerine
neden “uzamsal beceri” kavraminin tercih edildiginin de agiklanmasi biiyiik 6nem arz
etmektedir. Uzamsal becerinin gérme duyumundan bagimsiz bir bigimde var oldugu
on kabuliine dayanan bu tercih; uluslararasi pek ¢ok arastirmada da izlenebilmektedir.
Omnegin; Miiziksel becerinin basia isitsel sifatim eklemedigini ve aymi sekilde uzamsal
becerinin de spesifik bir duyuyla iliskilendirilmemesi gerektigini aktaran Gardner, bu
diistincesini Amerikali Norobilimci V. Benjamin Mountcastle’{in bilimsel ¢alismalari
ile desteklemektedir. Mountcastle’e gore uzamsal diizeyde bilgi; gérme, isitme, denge,
bedensel duyum ve derin duyum (proprioseptif) kanallarindan gegerek diizenlenmektedir.
Burada Proprioseptif ifadesi aslinda bizim altinci his olarak tanimladigimiz kavrama

karsilik gelmektedir (Gardner, 2017, s. 239).

Biligsel bilimler alanindaki en anlamli degerlendirmelerden biri de Barbara Landau ve
meslektaglarinin gérme engelli insanlarin lizerinde yaptig1 arastirmalardir. Pensilvanya
Universitesi’nde gergeklestirdikleri calismalarla; uzamsal beceri kavraminin anlasiimasi
acisindan olduk¢a 6nemli kazanimlar saglamis olan Landau’ya gore “gorsel girdilerle
uzamsal beceriler arasinda ayricalikli bir iliski yoktur ve uzamsal temsiller gérmeye ve
dokunmaya dayali1 deneyimlere esit derecede agiktir” (Landau vd., 1981, s. 1277). Bu
baglamda uzamsal beceri alani ile gorsel diinya arasinda dogrudan bir iligski olmadigini
ortaya koyan Gardner; uzamsal becerinin gérme engelli bir insanda bile gelisebilecegi
noktasina dikkat cekmektedir (Gardner, 2017, s. 239).

Gorildiugi tizere; literatiirdeki pek ¢ok arastirma, ¢esitli kaynaklarda gérsel-uzamsal
beceri olarak da tariflenen bu performansin sadece “uzamsal beceri” kavrami ile temsil
edilebilecegi diislincesini desteklemektedir. Burada sozii edilen “gdrsel” sozciigii her
ne kadar uzamsal performanslarin kapsamini genisletebilmek icin kullanilsa da aslinda
uzamsal beceriyi diger duyum siireglerinden uzaklastirmakta ve kavramin etki alanini
ortiik olarak sinirlandirmaktadir. Bu baglamda; ¢oklu zeka kuramindan beslenerek sekiz
farkl1 beceri alanin1 odagina alan bu tez galismasinda; gorsel beceriyi diger becerilerden
ayrimli kilmamak ve dogrudan uzamsal performanslari tariflemek i¢in “gérsel-uzamsal

beceri” yerine sadece “uzamsal beceri” ifadesinin kullanilmasi tercih edilmistir.

Bu dogrultuda; i¢ mimarlik egitimi i¢in 6nem arz eden ve bu tez ¢alismasinin ii¢ biiyiik
girdisinden birini olusturan uzamsal becerinin tarihsel gelisimi, tanimi, alt bilesenleri,
Onemi ve gelistirilmesine iliskin dizgesiz pek ¢ok bilgi biresimlenmis ve arastirmanin

ilerleyen boliimlerinde detayl bir bigimde aktarilmistir.
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2.2.1 Uzamsal beceri kavraminmin gelisimi

Uzamsal beceri kavraminin incelenmesine iligkin dncii aragtirmalar, egitim alanindaki
yaklasimlarin temel yontemlerinden biri olarak kabul edilen faktor analizi ¢alismalari
ile baslamistir (Yiiksel, 2013, s. 1). Bu dogrultuda; uzamsal beceri kavramu, tarihte ilk
kez Galton’un 1883 yilinda basladig1 sistematik psikoloji arastirmalarinda ilgi konusu
olmustur (Bishop, 1980, s. 257). Galton’un zihinsel imgelemeye iliskin ¢alismalarinin
ardindan, faktor analistleri tarafindan kullanilan ve gorece nesnel sayilan yontemlerin
i¢ce bakis yaklasimlarina tistiinliik saglamasi ile birlikte Spearman (1927) ve Thurstone
(1938) gibi arastirmacilar, insan zekasinin yapisini ¢esitli yollarla agiklayabilmek igin

gittikce daha karmasik istatistiksel yontemlere bagvurmuslardir (Mohler, 2008, s. 19).

Galton’un uzamsal beceri kavraminin onciilii olarak kabul edilmesine karsin; uzamsal
beceriyi odagina alan ilk arastirmalar ancak 1920’11 yillarda ortaya ¢ikabilmistir. 1920
ile 1940 yillar1 arasina tarihlenen Onciil ¢aligmalarda uzamsal becerinin genel zekadan
ayrilmasi ve farkli sekilde tanimlanmasi tizerinde durulmustur. Bu baglamda, uzamsal
beceri; Thorndike (1921), Kelley (1928), El Koussy (1935) ve Thurstone (1938) basta
olmak iizere birgok arastirmacinin ¢alismalari araciligiyla Spearman (1927) tarafindan

tanimlanan genel zeka faktoriinden (g faktorii) farkli bir kapasite olarak tariflenmistir.

1940 ile 1960 yillar1 arasinda yetenek kavrami; bir¢ok arastirmaci tarafindan niteliksiz
olarak degerlendirilmistir. Bu yaklasim; pratikteki tezahiirlerinin belirsizligi nedeniyle
uzamsal beceri kavraminin da biiyiik 6lciide g6z ardi edilmesine zemin olusturmus ve
arastirmacilarin yalnizca kiiciik bir boliimii ¢aligmalarini uzamsal becerinin bilesenleri
tizerinde yogunlastirmay1 tercih etmistir. Daha 6nceki ¢alismalarda tek boyutlu olarak
kabul edilen uzamsal beceri kavrami; bu donemde yiiriitiilen arastirmalarin sonucunda

iiniter yapisindan kurtarilmis ve testlerle dlgiilebilen bir¢ok alt bilesene indirgenmistir.

1960 ile 1980 yillar1 arasindaki verimli donemde ise ¢esitli yaklasimlar nedeniyle hem
psikometrik yonelimler hem de uzamsal beceri kavramini gelistirme ve farklilastirma
caligmalart birgok arastirmacinin odak noktasi olmustur. Bu donemde gergeklestirilen
gelistirme ¢alismalarina onciiliik eden Piaget ve Inhelder (1971) uzamsal yeteneklerin
cocukluktan yetiskinlige kadar nasil gelisim gosterdigini aragtirmistir. Yine bu siiregte
gergeklestirilen farklilastirma calismalarinda ise uzamsal becerinin cinsiyet ile iligkisi
irdelenmistir. Maccoby ve Jacklin (1974) tarafindan gergeklestirilen onciil ¢caligsmalar,

bu alandaki diger arastirmalara da referans olmustur (Mohler, 2008, s. 20).
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1980 yilindan giiniimiize uzanan dénemde ise hem ge¢mis arastirma konulari ile ilgili
caligmalar siirdiiriilmiis hem de uzamsal becerinin 6l¢iilmesinde, yorumlanmasinda ve
gelistirilmesinde yeni teknolojilerin etkileri iizerinde durulmustur. Ayrica bu donemde
becerinin 6grenmeye etkisi bilissel agidan irdelenmis ve uzamsal beceri kavrami, bilgi

isleme kuraminin ¢ergevesinden tanimlanmistir (Mohler, 2008, s. 20).

Goriildiigii tizere; literatiirdeki aragtirmalarin her biri, uzamsal beceri hakkindaki bilgi
birikimine 6nemli l¢iide katkida bulunmustur. Ornegin; gerceklestirilen psikometrik
calismalar, uzamsal becerinin ve bilesenlerinin tanimlanmasi noktasinda etkili olmustur.
Gelisimsel ¢aligmalar, uzamsal becerinin nasil ve ne zaman gelistigi hakkinda 6nemli
bilgiler saglamistir. Diferansiyel ¢aligmalar, uzamsal becerinin cinsiyetler arasindaki
farkliliklarm agiklamustir. Bilgi isleme ¢alismalar ise bilisle ilgili izlemlere ve siireclere
odaklanmistir. Ancak, yiiz yili agkin bir gegmise sahip olan uzamsal beceri, hakkinda
hala bir¢ok soru isareti bulunan karmasik ve bilissel bir yetenek kiimesi olarak karsimiza

cikmakta ve arastirma alani olarak giincelligini siirdiirmektedir (Mohler, 2008, s. 20).

2.2.2 Uzamsal becerinin tanim

Uzamsal beceri iizerine yapilan pek ¢ok arastirmada zihinsel eylemler farkli agilardan
ele alinmis ve bu baglamda arastirmacilar tarafindan farkli tanimlamalar getirilmistir.
Thurstone’a gére uzamsal beceri “nesneyi farkli agilardan taniyabilme, yapilandiriimig
bir bigimdeki pargalarin yer degisimini zihinde canlandirabilme ve gdzlemcinin bedensel
durusunun problemin temeli oldugu durumlarda uzamsal iligkileri anlayabilme basarim1™
olarak tanimlanmistir (Thurstone, 1960; Akt: Gardner, 2017, ss.241-242). Lohman’a
gore uzamsal beceri “gorsel imgeleri tiretebilme, saklayabilme, yeniden diizenleyebilme
ve doniistiirebilme yetenegi” olarak tanimlanmaktadir (Lohman, 1979, s. 188). Linn ve
Petersen’a gore uzamsal beceri “dil bilimsel olmayan bilgiyi; temsil etme, liretme, geri
cagirma ve manipiile etme” olarak tanimlanmaktadir (Linn ve Petersen, 1985, s. 1482).
Tartre’a gore uzamsal beceri “gorsel iliskileri anlama, yorumlama, manipiile etme ve
tekrar diizenleme ile ilgili yeteneklerin bilesimi” olarak tanimlamaktadir (Tartre, 1990,
s. 216). Mayer ve Sims’e gore uzamsal beceri “iki veya ii¢ boyutlu nesneleri dondiirme,
katlama ve bu manipiilasyonlardan olusan yeni nesneleri zihinde canlandirma becerisi”’
olarak tanimlanmaktadir (Mayer ve Sims, 1994, s. 392). Clements’e gore uzamsal beceri
“nesneleri zihinsel olarak dondiirme ve doniistimlerin yeni imgelerini zihinde olusturma

yetenegi” olarak tanimlanmaktadir (Clements, 1998, s. 19). Stockdale ve Possin’e gore
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uzamsal beceri “bir kisinin kendisi ile ¢evresi arasinda miktar, hacim, konum, mesafe,
hareket, diizen vb. kavramlar iizerinden iliski kurma yetenegi” olarak tamimlanmaktadir
(Stockdale ve Possin, 1998, s. 1). Towle vd.’ne gore uzamsal beceri “2D goriiniimleri
verilen nesnelerin 3D hallerini zihinde betimleme yetenegi” olarak tanimlanmaktadir
(Towle vd., 2005, s. 1). Velez vd.’ne gore ise uzamsal beceri “gorsel bilginin uzamsal
baglamda alinmasini, muhafaza edilmesini ve doniistiirtilmesini igeren beceriler” olarak
tanimlanmaktadir (Velez vd., 2005, s. 512). Hauptman’a gére uzamsal beceri “uzamsal
bir goriintiiyli yaratma ve diizenleme siire¢lerinden olusmaktadir.” (Hauptman, 2010,
s. 125). Halpern’e gore uzamsal beceri “diizensiz bir bi¢imin dondiiriildiigiinde nasil
goriineceginin imgesini zihinde iiretebilme ve bi¢im ile nesne arasindaki iligkileri ayirt
edebilme becerisi” olarak tanimlanmaktadir (Halpern, 2012, s. 129). Hendroanto vd.’ne
gore uzamsal beceri “gorsel bilgiyi zihinsel olarak yorumlama, doniistiirme, yeniden
diizenleme ve isleme yetenegi” olarak tanimlanmistir (Hendroanto vd., 2015, s. 125).
Shamsuddin ve Din’e gore uzamsal beceri “nesneler arasindaki uzamsal iligkileri anlama
ve hatirlama kapasitesi” olarak tanimlanmaktadir (Shamsuddin ve Din, 2016, s. 161).
Gardner’a gore ise uzamsal beceri “diinyay1 dogru bigimde algilama, baslangigtaki algi

tizerinde degisimler yapabilme ve gorsel deneyimi fiziksel uyaricinin yoklugunda dahi

yeniden iiretebilme yetenegi” olarak tanimlanmaktadir (Gardner, 2017, s. 239).

Uzamsal beceri kavramu ile ilgili baz1 ulusal tanimlamalar da bulunmaktadir. Ornegin;
Delialioglu ve Askar’a gore uzamsal beceri “gorsel imgeler bakimindan akil yliriitme

=19

yetenegi” olarak tanimlanmistir (Delialioglu ve Askar, 1999, s. 34). Olkun ve Altun’a
gore uzamsal beceri “nesnelere iliskin goriintiilerin {izerinde zihinsel olarak diizenleme
yapma becerisi” olarak tanimlanmaktadir (Olkun ve Altun, 2003, s. 87). Kosa’ya gore
uzamsal beceri “giinliik yasamdaki gereksinimlerin kargilanmasi i¢in ihtiya¢ duyulan
temel yetenekler” olarak tanimlanmaktadir (Kosa, 2011, s. 1). Yildiz ve Tiiziin’e gore
uzamsal beceri “uzaydaki nesneleri zihinde canlandirma, farkli agilardan taniyabilme,
biitiin bir bigimde ya da ayr1 ayr1 pargalar halinde hareket ettirebilme becerisi” olarak
tanimlanmaktadir (Y1ldiz ve Tiiziin, 2011, s. 498). Dokumac1 Siit¢ii’ye gore uzamsal
beceri ise “nesnelerin goriintiisiinii zihinde tutma ve manipiile etme yetenegi” olarak
tanimlanmaktadir (Dokumaci Siit¢ii, 2017, s. 17). Bu baglamda; literatiirdeki dengeye
dayanarak, uzamsal beceri “nesneleri dogru bicimde algilayabilme, baslangigtaki algilar
tizerinde degisimler yapabilme ve bu deneyimi -fiziksel uyaricinin yoklugunda dahi-
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imgesel olarak yeniden iiretebilme yetenegi” olarak tanimlanmaktadir.
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2.2.3 Uzamsal becerinin bilesenleri

Uzamsal beceri ile ilgili psikometrik arastirmalar, bu becerinin tek boyutlu olmadigini
gostermistir. Thurstone, zihinsel becerileri inceledigi ¢alismasinda; uzamsal ve gorsel
imgeler iizerinden gerceklesen zihinsel islem becerilerini “mekéan faktorii (K)” olarak
tanimlamistir (Thurstone, 1938; Akt: Pellegrino vd., 1984, s. 240). Gergeklestirilen bu
caligma; uzamsal becerinin tanimini ve bilesenlerini odagina alan pek ¢ok arastirmay1
da &ncelemistir. Ote yandan, uzamsal performanslarin tanimlanmasindaki ayrimlasma
uzamsal becerinin farkli bilesenler tizerinden incelenmesine ve benzer bilesenlerin farkli
isimlerle ya da farkli bilesenlerin benzer isimlerle tariflenmesine zemin hazirlamistir.
Omegin; Guilford ve Lacey uzamsal becerinin bilesenlerini “uzamsal gérsellestirme
(spatial visualization)” ve “uzamsal iliskiler (spatial relations)” olmak tizere iki baslik
tizerinden tanimlamistir. Uzamsal gorsellestirmeyi “nesnelerin doniisiiniin, yilizeylerin
katlanmasinin ya da agilmasinin ve nesnelerin konumlarindaki degisimlerinin zihinde
canlandirilmast”; uzamsal iligkileri ise “gorsel bir uyaricida yer alan dgelerin dizilislerinin

anlagilmasi” olarak tariflemistir (Guildford & Lacey, 1947; Akt: McGee, 1979, s. 891).

French ise uzamsal beceriyi “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)” ve “uzamsal
yonelim (spatial orientation)” olmak iizere iki bilesen iizerinden ele almis ve uzamsal
gorsellestirmeyi “nesneleri zihinsel olarak manipiile etme yetenegi”; uzamsal yonelimi
ise “uzamsal ortamin i¢inde degisen uyaricilara ragmen konumunu koruma yetenegi”

olarak tanimlamaktadir (French, 1951; Akt: McGee, 1979, s. 892).

Guilford, Fruchter ve Zimmerman, 8000°den fazla havacilik 6grencisine uygulanan 65
testlik beceri bataryasindan elde ettikleri tiim verileri faktor analizi ile degerlendirmis
ve bunun sonucunda uzamsal beceri bilesenlerini “uzamsal iligkiler (spatial relations)”,
“uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”, “uzamsal yonelim (spatial orientation)”,
“uzamsal tarama (spatial scanning)” ve “algisal hiz (perceptual speed)” olmak {izere bes
baslik altinda tanimlamistir (Guilford vd., 1952, s. 60). Ilk iki bileseni ise Guilford ve
Lacey (1947) tarafindan yapilan ¢aligma ile benzer sekilde agiklamistir. Bu baglamda;
uzamsal iliskileri “gdrsel bir uyaricida yer alan tiim 6gelerin diziliglerinin anlasilmas1”,
uzamsal gorsellestirmeyi “nesnelerin doniisiinii ve konumlarindaki degisimlerini zihinde
canlandirma yetenegi”, uzamsal yonelimi “bireyin belli bir yonelimine gore uzamsal
kararlarin verildigi empatik katilim”, uzamsal taramay1 “labirent testlerindeki gibi bir

yolu gorsel olarak olusturmak yerine planlama yaparak bulma”, algisal hiz1 ise “bir dizi

icerisindeki belirli nesneyi hizli sekilde tanimlama™ olarak tariflemistir.
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Zimmerman, Thurstone’un verilerini yeniden analiz ederek uzamsal beceri bilesenlerini
“uzamsal iligkiler (spatial relations)” ve “gorsellestirme (visualization)” olmak iizere
iki baslikta ele almistir. Bu baglamda Zimmerman, Thurstone’un “mekan faktori” ile
benzerlikler gosteren uzamsal iliskiler bilesenini “nesnelerin ya da nesneler arasindaki
iliskilerin zihinsel olarak manipiile edilmesi”’; gorsellestirmeyi ise “gérsel uyaranlardan
yeni durumlar tiretilmesi” olarak tanimlamistir (Zimmerman, 1953; ss. 77-93). Benzer
bicimde Myers da uzamsal becerinin “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”
ve “uzamsal iliskiler (spatial relations)” olmak tizere iki bilesenden meydana geldigini

aktarmistir (Myers, 1958, s. 24).

Lohman, uzamsal becerinin bilesenlerini “major” ve “mindr” faktorler olmak iizere iki
baslik altinda ele almistir. Major faktorleri ise “uzamsal iliskiler (SR: spatial relations)”,
uzamsal yonelim (SO: spatial orientation)” ve de “gérsellestirme (VZ: Visualization)”
olarak ii¢ alt baglikta tanimlamistir. Bu baglamda; uzamsal iligkileri “bir nesneyi hizli
ve dogru bir sekilde zihinde dondiirme becerisi”’; uzamsal yonelimi “gérsel uyaranlarin
yonelimlerindeki degisiklikleri anlama becerisi”’; gorsellestirmeyi ise “li¢ boyutlu (3B)
uzayda hareketleri anlama ve nesneleri imgesel olarak zihinde manipiile etme becerisi”
olarak tariflemistir. Minor faktorleri ise en temel diizeyde; uzamsal diisiinme, uzamsal
uyaranlari kodlama, hatirlama, doniistiirme ve eslestirme becerileri ile iligkilendirdigini

aktarmistir (Lohman, 1979, s. 188).

McGee, uzamsal becerinin bilesenlerini “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”
ve “uzamsal yonelim (spatial orientation)” olmak tizere iki baslikta ele almis ve uzamsal
gorsellestirmeyi “resimsel olarak sunulan uyarici bir nesneyi zihinde manipiile etme,
dondiirme veya tersine ¢evirme becerisi”’; uzamsal yonelimi ise “gorsel bir uyaricida
yer alan tiim ogelerin diziliglerini ve bu uzamsal diizenin yonelimlerindeki degisimleri

anlama becerisi” olarak tanimlamistir (McGee, 1979, s. 889).

Burnett ve Lane ise uzamsal beceriyi “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”
ve “uzamsal iligkiler (spatial relations)” olmak tizere iki bilesen iizerinden ele almis ve
uzamsal gorsellestirmeyi “li¢ boyutlu uzayda nesnelerin ya da pargalarmin doniislerini
hayal etme becerisi”’; uzamsal iligkileri ise “nesnelerin kimligini farkl agilardan tanima
becerisi” olarak ifade etmistir (Burnett & Lane, 1980, s. 233). Benzer sekilde; Eliot ve
Smith de uzamsal beceri bilesenlerini “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”
ve “uzamsal iliskiler (spatial relations)” olmak {izere iki baslikta incelemistir (Eliot &

Smith, 1983; Akt: Giiven ve Kosa, 2008, s. 100).
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Pellegrino, Alderton ve Shute, Lohman’in ¢alismasindan yararlanarak uzamsal becerinin
en az iki bileseni oldugunu aktarmis ve bu bilesenleri “uzamsal gorsellestirme (spatial
visualization)” ve “uzamsal iliskiler (spatial relations)” olarak iki baslikta ele almistir.
Bu baglamda uzamsal gorsellestirmeyi “karmasik bir yapmnin pargalarim1 manipiile etme,
diiz modelleri katlama ve agma becerisi”; uzamsal iliskileri ise “bir nesnenin zihinsel
doniigiim ya da dondiirme siireglerini hizli ve dogru bir sekilde yapma becerisi” olarak

tamimlamustir (Pellegrino vd., 1984, s. 243).

Linn ve Petersen ise uzamsal becerinin bilesenlerini “uzay algis1 (space perception)”,
“zihinsel dondiirme (mental rotation)” ve “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”
olmak tizere ii¢ baslikta ele almis ve uzay algisini “dikkat dagitic1 uyaricilara ragmen
kiginin kendi konumu iizerinden uzamsal iligkileri belirleyebilme yetenegi”; zihinsel
dondiirmeyi “iki ve ii¢ boyutlu nesneleri hizli ve dogru sekilde zihinde dondiirebilme
becerisi”; uzamsal gorsellestirmeyi ise “uzamsal bilgilerin karmasik manipiilasyonlarini

iceren beceriler” olarak tanimlamustir (Linn & Petersen, 1985, ss. 1482-1484).

29 ¢

Carroll, uzamsal beceriyi “gorsellestirme (VZ: visualization)”, “uzamsal iliskiler (SR:
spatial relations)”, “kapanma hizi (CS: closure speed)”, “kapanma esnekligi (CF: closure
flexibility)” ve “algisal hiz (PS: perceptual speed)” olmak {izere bes bilesen lizerinden
ele almis ve gorsellestirmeyi “gorev ¢oziimiiniin hizina bakilmaksizin, gorsel uyaranlari
manipiile etme yetenegi”; uzamsal iligkileri “dondiirme problemlerini ¢6zme yetenegi”;
kapanma hizin1 “gizlenmis bir gorseli anlama ve tanimlama hiz1”’; kapanma esnekligini
“gizlenmis bir gorselde neyin kavranacagini bilme yetenegi”; algisal hizi ise “bilinen

bir gorseli bulma ve karsilagtirma hizi” olarak tanimlamustir (Carroll, 1993, ss. 362-363).

Maier ise uzamsal becerinin gerektirdigi tiim zihinsel siirecleri “duruk (statik)” ya da
“devimsel (dinamik)” olarak iki yaklasim tizerinden degerlendirmis ve statik zihinsel
stirecleri “’kisi ile nesne arasindaki uzamsal iliskinin degistigi; ancak nesneler arasindaki
iliskilerin degismedigi durumlar”; dinamik zihinsel siiregleri ise “nesneler arasindaki
uzamsal iligkilerin degistigi; ancak kisinin konumunun bu iliski aginin i¢inde olmadigi
durumlar” olarak tariflemistir. Bu baglamda da Maier; uzamsal becerinin bilesenlerini

29 ¢ 29 ¢,

“uzamsal alg1 (spatial perception)”, “gorsellestirme (visualization)”, “zihinsel dondiirme
(mental rotation)”, “uzamsal iliskiler (spatial relations)” ve “uzamsal yonelim (spatial
orientation)” olmak tizere bes baslikta incelemis ve uzamsal algi ile uzamsal iliskiler
bilesenlerinin “statik siirecler”’; gorsellestirme, zihinsel dondiirme ve uzamsal yonelim

bilesenlerinin ise “dinamik siiregler” gerektirdigini aktarmistir (Maier, 1996, s. 70).
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Stockdale ve Possin ise uzamsal beceriyi “gorsel-uzamsal performans (visual-spatial
performance)” ve “motor-uzamsal performans (motor-spatial performance)” olarak iki
bilesen tizerinden ele almis ve gorsel-uzamsal performansi “farkliliklarin ayirt edilmesi
i¢in gérme duyusunun Kullanilmasi1”; motor-uzamsal performansi ise “bedenin dogru ve
sorunsuz bir sekilde hareket ettirilmesi” olarak tanmimlamistir. Ote yandan, Stockdale
ve Possin, giinliik yasamda gergeklestirilen birgok etkinligin gorsel-uzamsal ve motor-
uzamsal basarimlarin birlesimlerini gerektirdigini aktarmis ve bu boyutlardan birinde
zay1f becerilere sahip olunmasi durumunda diger alandaki performans ile bu zayifligin

telafi edilebilecegini ifade etmistir (Stockdale & Possin, 1998, s. 4).

Clements, uzamsal becerinin bilesenlerini “uzamsal yonelim (spatial orientation)” ve
“uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)” olmak {izere iki baslikta ele almistir.
Bu baglamda; uzamsal yonelimi “kisinin kendi konumu ile uzaydaki farkli pozisyonlar
arasindaki iliskileri anlayabilme ve kullanabilme yetenegi”’; uzamsal gorsellestirmeyi
ise “iki ve ili¢ boyutlu nesnelerin zihinde canlandirilan hareketlerini anlayabilme ve bu
hareketleri gergeklestirebilme yetenegi” olarak tanimlamustir. Ote yandan, bu islemin
gerceklestirilebilmesi icin zihinde yeni bir goriintiiniin olusturulmasi ve olusturulan bu

gOoriintiiniin manipiile edilmesi gerektigini ifade etmistir (Clements, 1998, s. 19).

9 e

Kimura ise uzamsal becerinin bilesenlerini “hedefleme (targeting)”, “uzamsal yonelim

99 ¢ 29 ¢

(spatial orientation)”, “uzamsal konum bellegi (spatial location memory)”, “uzamsal
gorsellestirme (spatial visualization)”, “s6kme (disembedding)” ve “uzamsal algilama
(spatial perception)” olmak {izere alt1 baglikta incelemis ve hedeflemeyi “bir nesneyi
belirli bir hedefe firlatma ya da durdurma yetenegi”; uzamsal yonelimi “bir nesnenin
yonelimindeki degisiklikleri dogru bir sekilde tahmin etme yetenegi”’; uzamsal konum
bellegini “nesnelerin konumlarini hatirlama yetenegi”’; uzamsal gorsellestirmeyi “bir
nesnenin parcalarini katladiktan ya da birlestirdikten sonra olusabilecek sonucu zihinde
canlandirma yetenegi”; sokmeyi “karmasik bir bi¢ime gémiilen basit bir nesneyi bulma
yetenegi”’; uzamsal algilamay1 ise “dikkat dagitici uyaricilarin bulundugu bir goriintiide
hakim olan yatay ve dikey yonleri belirleme yetenedi” olarak tammlamustir. Ote yandan
Kimura “hedefleme” olarak isimlendirdigi bilesenin motor beceriler ile iligkili oldugunu
ve bu nedenle de kolaylikla kategorize edilemeyecegini ifade etmistir. Ayrica “s6kme”
olarak tanimladigi bilesen i¢gin literatiirde “kapanma esnekligi (flexibility of closure)”
ya da “alan bagimsizlig1 (field independence)” gibi farkli isimlerin kullanilabildigini
aktarmistir (Kimura, 1999, ss. 53-55).
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bETY

Miyake vd. uzamsal beceriyi “uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”, “uzamsal
iligkiler (spatial relations)” ve “algisal hiz (perceptual speed)” olmak iizere ii¢ bilegsende
ele almis ve uzamsal gorsellestirmeyi “nesnelerin manipiile edilmesi”, uzamsal iliskileri
“uzamsal temsillerin gegici olarak depolanmasi”, algisal hizi ise “gorsel uyaranlarin kisa

stireli tutulmas1” olarak tanimlamistir (Miyake vd., 2001, s. 625).

Olkun ve Altun, uzamsal becerinin bilesenlerini “uzamsal gorsellestirme” ve “uzamsal
iliskiler” olmak tizere iki baslik altinda ele almis ve uzamsal gorsellestirmeyi “bir ya da
daha ¢ok parcadan iki ve li¢ boyutlu nesnelerin pargalaria ait goriintiilerin ti¢ boyutlu
uzayda dondiiriilmesi sonucunda olusacak yeni durumlari hayal etme becerisi’’; uzamsal
iliskileri ise “iki ve li¢ boyutlu geometrik bigimleri zihinde bir biitiin olarak dondiirme

becerisi” olarak tanimlamistir (Olkun ve Altun, 2003, s. 87).

Contero vd. ise uzamsal becerinin bilesenlerini “‘uzamsal iliskiler (spatial relations)” ve
“uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)” olarak iki baslikta degerlendirmistir.
Ote yandan, “uzamsal yonelim (spatial orientation)” faktoriinii heniiz ayr1 bir bilesen
olarak tanimadiklarini ancak yine de bu performansin bagimsiz bir bilesen olarak ele
alinabilecegini ifade etmistir. Bu baglamda; uzamsal iliskileri “nesneleri zihinsel olarak
dondiirebilme becerisi”’; uzamsal gorsellestirmeyi “nesnelerin ya da uzamsal bi¢cimlerin
goriintiilerini zihinde olusturabilme becerisi”; heniiz ortiik bir bilesen olarak gordiikleri
uzamsal yonelimi ise “nesnelerin baska agilardan goriintiilerini zihinde canlandirabilme
becerisi” olarak tanimlamistir (Contero vd., 2005, s. 25).

Pittalis ve Christou da Lohman’m {i¢ bilesenli modelini benimseyerek; uzamsal beceriyi
“uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)”, “uzamsal yonelim (spatial orientation)”
ve “uzamsal iligkiler (spatial relations)” olmak {izere ii¢ bilesende ele almis ve uzamsal
gorsellestirmeyi “nesneleri hayal giiclinde manipiile etme yetenegi”’; uzamsal yonelimi
“bir nesnenin digerine gére konumunu fark etme yetenegi”; uzamsal iliskiler bilesenini
ise “nesneyi bir biitiin olarak hizli ve dogru bi¢cimde zihinsel olarak dondiirme yetenegi”

olarak tanimlamstir (Pittalis & Christou; 2010, s. 195).

Turgut ve Yilmaz ise uzamsal beceriyi “uzamsal gorsellestirme” ve “uzamsal iligkiler”
olmak tizere iki bilesende ele almis ve uzamsal gorsellestirmeyi “nesnelerin pargalarina
ait goriintiilerin ti¢ boyutlu uzayda dondiiriilmesiyle olusacak yeni durumlar1 hayal etme
becerisi”’; uzamsal iligkileri ise “iki ve ii¢ boyutlu geometrik sekilleri zihinde bir biitiin

olarak dordiirme becerisi” olarak tanimlamistir (Turgut ve Yilmaz, 2012, s. 70).
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Goriildiigii lizere; literatiirdeki arastirmalarin her biri, uzamsal beceri hakkindaki bilgi
birikimine nemli 6lciide katkida bulunmustur. Ote yandan, uzamsal performanslarin
tariflenmesindeki ayrimlasma; uzamsal beceri kavraminin farkli bilesenler (faktorler)
tizerinden incelenmesine ve benzer bilesenlerin farkli isimlerle ya da farkli bilesenlerin
benzer isimlerle tanimlanmasina zemin hazirlamistir. Bu dogrultuda; gergeklestirilen
tez ¢aligmasinin li¢ biiyiik girdisinden birini olusturan uzamsal becerinin bilesenlerini
belirginlestirebilmek amaciyla; ulusal ve uluslararasi arastirmalarda ele alinan bilesenler

frekans dagilimi {izerinden incelenmistir (Cizelge 2.3).

Cizelge 2.3 : Uzamsal beceri bilesenlerinin frekans dagilimi

Uzamsal Gorsellestirme
Uzamsal Yonelim

Uzamsal Tarama

Uzamsal Konum Bellegi
Gorsel-Uzamsal Performans
Motor-Uzamsal Performans

Algisal Hiz
Zihinsel Dondiirme
Kapanma Esnekligi

Hedefleme
Uzamsal Algilama

Sokme

Uzamsal iliskiler

Uzay Algisi
Kapanma Hizi

1947 - Guilford ve Lacey
1951 - French
1952 - Guilford, Fruchter ve Zimmerman
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1953 - Zimmerman e ¢ 0O 0O 0 O 0O 0O 0 0O O O 0 0O O
1958 - Myers e ¢ 0O 0O O O O O O O O O O O O
1979 - Lohman e ¢ ¢ O O 0 0 0 0 0 O O O O O
1979 - McGee e O e 0O 0O 0O 0O 0O 0 0 0O 0 O 0 ©
1980 - Burnett ve Lane e ¢ 0O 0O 0O 0O O 0O 0O 0O 0O 0 O 0 ©
1983 - Eliot ve Smith e ¢ 0O 0 O 0O 0O O 0O O 0O O O 0 O
1984 - Pellegrino, Alderton ve Shute e ¢ 0O 0O 0O O O O O O O O O O O
1985 - Linn ve Petersen e O O O O @ @ O 0O O O O O O O
1993 - Carroll e ¢ O O € 0 0 0 0 O O e e 0O O
1996 - Maier e ¢ ¢ O O O @ O @€ O O O O O O
1998 - Stockdale ve Possin 0O 0 0O 00O OO 0O O O 0 O e e
1998 - Clements e O ¢ 0 0O 0O O O 0O O 0 O O 0 O
1999 - Kimura e O ¢ 0 O 0O O ©¢ @ @ @ O O O O
2001 - Miyake vd. e ¢ O O € O O 0 O O O O O O O
2003 - Olkun ve Altun e ¢ 0O O O 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0 0 O
2005 - Contero vd. e ¢ ¢ O O 0O 0 0 0 0 0O O O O O
2010 - Pittalis ve Christou e ¢ ¢ O O 0O 0O O 0O 0O 0 O O O O
2012 - Turgut ve Yilmaz e ¢ 0O O O O O O O O O O O O O
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Elbette, burada referans alinan her aragtirmanin 6ziinde uzamsal beceri kavraminin nasil
tanimlanacagi sorusu olmasa da yapilan ¢alismalarin dolayli sonuglar1 uzamsal beceri
bilesenlerinin belirlenebilmesi noktasinda 6nemli ¢ikarsamalar yapilmasini saglamistir.
Bu baglamday; literatiir dengesine dayanarak, uzamsal beceri kavraminin sirasiyla en ¢ok
“uzamsal gorsellestirme (Spatial visualization)”, “uzamsal iliskiler (spatial relations)” ve
“uzamsal yonelim (spatial orientation)” bilesenleri tizerinden ele alindigi goriilmektedir.
Ancak literatiirdeki baz1 arastirmalar uzamsal gorsellestirme bileseninden ayrilabilen bir
uzamsal yonelim faktoriiniin varligini desteklese de (Pittalis ve Christou, 2010; Contero
vd., 2005; Kimura, 1995; Clements, 1995; McGee, 1979; Lohman, 1979; Guilford vd.,
1952) bu ayrimi1 sorgulayan pek ¢ok arastirmanin sonucunda; s6z konusu iki faktoriin
belirteclerinin yiiksek oranda iliskili oldugu goriilmiistiir (Goldberg ve Meredith, 1975;
Price ve Eliot, 1975; Borich ve Bauman, 1972; Vincent ve Allmandinger, 1971). Benzer
sekilde, faktor analizi arastirmalarinin kapsamli bir meta-analizini ger¢eklestiren Carroll
(1993) uzamsal yonelim faktoriiniin uzamsal gorsellestirme faktoriinden ayrilabilirligine
iligkin hi¢bir kanit bulamamustir (Carroll, 1993, s. 321). Lohman (1979), uzamsal yonelim
faktoriiniin uzamsal gorsellestirme faktdriinden ayrimini genel olarak desteklemesine
ragmen, Guilford-Zimmerman uzamsal yonelim ve uzamsal gorsellestirme testlerinin

farkli faktorleri 6lgmedigi sonucunu dogrulamistir (Hegarty ve Waller, 2004, s. 176).

Bu baglamda gerceklestirilen tez ¢alismasi kapsaminda uzamsal beceri (spatial ability);
“uzamsal gorsellestirme (spatial visualization)” ve “uzamsal iliskiler (spatial relations)”
olmak tizere iki bilesen lizerinden ele alinmis ve uzamsal gorsellestirme “bir nesnenin
goriintiisiinii zihinsel olarak manipiile etme becerisi”’; uzamsal iliskiler ise “bir nesneyi

hizli ve dogru bir sekilde zihinsel olarak dondiirme becerisi” olarak tanimlanmaigtir.

UZAMSAL BECERI
(Spatial Ability)

Nesneleri dogru bicimde algilama, baslangictaki algi Uzerinde degisimler yapabilme
ve gorsel deneyimi fiziksel uyaricinin yoklugunda dahi yeniden tretebilme yetenedi

Uzamsal Gorsellestirme Uzamsal iligkiler
(Spatial Visualization) (Spatial Relations)
Bir nesnenin goruntlsinu zihinsel Bir nesneyi hizli ve dogru bir sekilde
olarak manipuUle etme becerisi zihinsel olarak dondurme becerisi

Sekil 2.2 : Uzamsal becerinin bilesenleri (Cizge: A. Tiirkmen)
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2.2.4 Uzamsal becerinin 6nemi

Uzamsal diistinmenin bilime katkist hentiiz yeterince vurgulanmasa da, sanat ve tasarim
disiplinleri igin kilit dnem tasidig1 agikca goriilmektedir. Ozellikle resim ve heykel gibi
plastik sanatlar; gérsel ve uzamsal diinyaya duyarlilik kadar, bunlar1 bir sanat eserinde
tekrar iiretebilme becerisini de gerektirmektedir (Gardner, 2017, s. 264). Bu baglamda
uzamsal beceri ile i¢ mimarlik egitimi arasindaki iliskinin de agimlanmasi biiyiik 6nem
tasimaktadir. S6z konusu baglilasik iliski ise hem tasarim literatiiriinde hem de ulusal

ve uluslararasi meslek kuruluslarinin yayimladigi belgelerde izlenebilmektedir.

Omnegin; 20. yiizyilin 6nde gelen mimarlarindan Le Corbusier de sanatcilarin nesneleri
yansitma becerisinden s6z etmistir: “Bizim nesneyi kavrayisimizin kékeninde, nesneye
iligkin tiimel bir bilgi bulunur. Duyularimizla edindigimiz bir bilgi bu, nesnenin hacmi
gorilinlimii, malzemesi ve diger biitiin 6zelliklerine dair bir bilgi. Perspektif ise sadece
bu deneyimlerimizi darmadaginik bir sekilde serbest birakiyor.* (Herbert, 1964, s. 64).
Temelinde duyum siireclerine dayali olan bu kavrayis yeteneginin uzamsal boyutunu
vurgulayan ve dzellikle tasarim ugraslarinda yetkinlesmek isteyen insanlarin uzamsal
ortaglarla diisinmek zorunda oldugunu belirten Gardner da uzamsal beceriyi; tasarim
disiplinleri ile ilgilenen 6grencilerin kesinlikle asina olmasi gereken bir beceri boyutu
olarak ele almaktadir (Gardner, 2017, s. 244). Benzer sekilde; Sutton ve Williams da
uzamsal beceri kavrami ile mimarlik egitimi arasindaki iliskiye gonderme yapmaktadir:
“Mimari tasarim siirecinin en 6nemli biligsel bilesenlerinden biri de uzamsal beceridir.
Mimarlarin tasarim etkinlikleri sirasinda yogun olarak kullandigi karmasik bir siireci
ifade eden bu tasarim bilisi; hem mimarlik egitiminde hem de mimarlik 6grencilerinin
ogrenme deneyimlerinde ayricalikli bir rol oynar.” (Sutton ve Williams, 2011, s. 17).
Alias vd. ise uzamsal becerinin 6nemini uzamsal gorsellestirme alt faktorii izerinden
tariflemektedir: “Uzamsal gorsellestirme becerisi; mimari tasarim gibi uzamsal izlemler
gerektiren konularin hem 6grenme hem de problem ¢6zme siireglerinde kritik diizeyde
onem tasimaktadir.” (Alias, vd., 2002, s. 2). Ote yandan, bilissel beceriler ile tasarim
egitimi arasindaki bagllasik iliskiye dikkat ¢eken ve uzamsal becerinin mimarlik veya
i¢c mimarlik egitimi i¢in 6nemine dogrudan ya da dolayli olarak gonderme yapan bazi
ulusal galismalar da bulunmaktadir (Acar vd., 2019, s. 73; Akin ve Erem, 2011, s. 340;
Alagam, 2014, s. 4; Arkun vd., 2000, s. 39; Ayta¢ Dural, 2000, s. 63; Coskun, 2019, s. 2;
Dural, 2022, s. 1; Kilig, 2021, s. 4; Midilli Sari, 2011, s. 95; Sagiroglu, 2017, s. 81; Tiiker
ve Torus, 2015, s. 119; Tiirkmenoglu Berkan vd., 2020, s. 103).
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I¢c mimarlik egitiminde uzamsal becerinin énemine deginen ulusal/uluslararasi meslek
kuruluslarina iliskin birincil referans: Tiirkiye Yiiksekogretim Yeterlilikler Cergevesi
(TYYC) olusturmaktadir. 2005°te Bologna siireci kapsaminda Yiiksekogretim Kurulu
tarafindan baslatilan ve Avrupa Yiiksekogretim tanimlayicilarini kullanarak tilkemizdeki
oOnlisans, lisans, yliksek lisans ve doktora derecelerinde kazanilmasi gereken bilgi, beceri
ve yetkinlikleri tarifleyen kapsamli bir standardizasyon ¢alismasi olarak da tanimlanan
TYYC’de farkli disiplinleri temsil etmek iizere ¢ok sayida temel alan bulunmakta ve

alanlarm her biri i¢in bilgi, beceri ve yetkinliklere kilavuzluk eden ifadelere verilmektedir.

Ancak arastirmanin i¢ mimarlik egitimi lizerinden 6zellikli bir beceriye odaklanmasi
sebebiyle sadece 21 ve 58 numarali temel alanlarin beceriler ile ilgili maddelerini referans
alinmistir. Bu baglamda 21 numarali Sanat (Tasarum) temel alaninin Beceriler (Bilissel
ve Uygulamaly) ile ilgili 5. maddesinde; lisans diizeyinde egitime iligkin “Cok boyutlu
algilayabilme, diisiinebilme, tasarlayabilme ve uygulayabilme becerilerini gelistirir.”
ifadesi yer almaktadir. TYYC nin 58 numarali Mimarlik ve Yap: alaninin Beceriler ile
ilgili 5. maddesinde ise “Alternatif mimari tasarim, planlama kurgular1 ve ¢6ziimleri

gelistirebilme becerisine sahiptir.” ifadesine yer verilmektedir (URL-4).

“The European Parliament and of the Council (Avrupa Parlamentosu)” tarafindan 2013
yilinda yayimlanan ve mimarlik egitimini tarifleyen 2013/55/EU numarali direktifin 46.
maddesinin 2. fikrasinda “Uygulamalarin, mimarlik egitiminin teorik ve pratik yonleri
arasinda denge saglamasi ve agagidaki bilgi, beceri ve yeterliliklerin edinmesini garanti
etmesi gerekir” ifadesi yer almaktadir. Elbette s6z konusu fikranin altinda mimarlik tarih
bilgisinden evrensel tasarim ilkelerine kadar ¢ok sayida bent aktarilmistir. Ancak tasarim
egitimine odaklanan (a) bendinde “Hem estetik hem de teknik gereksinimleri karsilayan

mimari tasarimlar yaratma becerisi” ifadesine yer verilmistir (URL-5).

“UIA: International Union of Architects (Uluslararas1 Mimarlar Birligi)” ve UNESCO
1s birligi ile kurulan ve mimarlik bdliimlerinin uluslararas: taninirhig: ve esdegerliligi
icin onaylama yetkisine sahip uluslararasi konumda bir yapilanma olarak kabul edilen
“Architectural Education Commission (Mimarlik Validasyon Konseyi)”nin 2017 yilinda
yayimladigi “Charter for Architectural Education (Mimarlik Egitimi S6zlesmesi)” isimli
belge, mimarlik egitimi i¢in tiim diinyada kilavuz niteligi tasimaktadir. S6zlesmenin 4.
maddesinde “Mimarlik egitimi, asagidaki yeteneklerin kazanilmasini igerir.” ifadesine
yer verilmis ve bu maddenin hemen altindaki 4.1 Tasarim baglikli fikrasinda “Tasarimin

kesfinde ii¢ boyutlu diisiinme becerisi” ifadesi aktarilmigtir (URL-6).
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“CIDA: Council for Interior Design Accreditation (I¢ Mimarlik Akreditasyon Konseyi)”
tarafindan 2020 yilinda Profesyonel Standartlar adi altinda yayimlanan ve i¢ mimarlik
egitiminin kalite olcilinlerini belirlemeyi, gelistirmeyi ve zenginlestirmeyi hedefleyen
denklik kriterlerinin Bilgi Edinme ve Uygulama baslikl1 2. boliimiindeki 11. standart,
Tasarim Ogeleri ve Ilkeleri ile iliskilendirilmistir. Bu kapsamda “Ogrenci ¢alismalari
sunlar1 yapma becerisini gosterir:” list bagliginin hemen altinda yer alan b maddesinde
“Cesitli ortamlarda iki ve ti¢ boyutlu tasarim ¢6ziimlerini kesfeder.”; d maddesinde ise
“Ug boyutlu tasarim ¢dziimlerini etkili sekilde uygular.” agiklamalarina yer verilmistir
(URL-7). I¢ mimarlik egitiminde uzamsal becerinin dnemine agik¢a gonderme yapan
ve ogretim programindaki uygulamalarin ii¢ boyutlu diistinme becerisini gelistirmesi
gerektigine deginen bu dlgiin, Ozsavas ve Kaptan tarafindan gergeklestirilen “Tiirkiye'de
Igmimarlik Egitim Programlarinin Gelistirilmesi” baslikli ¢alismada hem temel sanat

hem de temel tasarim dersi ile iliskilendirilmistir (Ozsavas ve Kaptan, 2015, s. 409).

“ECIA: European Council of Interior Architects (Avrupa i¢ Mimarlar Konseyi)’nin 2020
yilinda yayimladig1 “Avrupa I¢ Mimarlik Egitimi S6zlesmesinin Zihinsel Alan/Tasarum
Becerisi bagliginin altindaki birinci seviyede lisans egitimine yer verilmis ve sirasiyla
“Mimarlik mesleginin yontemlerini ve tasarim ilkelerine iliskin bilgilerini kullanarak
tasarlayn.”, “Fikirlerinizi gorsel olarak ifade edin.” ve “Dokunma, isitme ve koku alma
duyularinin gorsel duyuma 6nemli katkilar1 olabilecek malzemeler i¢in duyumsal bir
yaklagim kullanin.” tavsiyeleri aktarilmistir (URL-8). Bu dogrultuda; gorsel-uzamsal
beceri boyutuna génderme yapan sozlesme, ayni zamanda duyusal siireglerin tasarim

egitimindeki 6nemini de vurgulamistir.

Benzer sekilde; “IFI: The International Federation of Interior Architects (Uluslararasi
I¢ Mimarlar Federasyonu)” tarafindan 2020 yilinda yayimlanan “Kiiresel i¢ Mimarlik
Egitim Politikas1”nin i¢ mimarlik boliimii mezunlarinin yeteneklerini ve yetkinliklerini
tarifleyen 2. maddesinde “Mezunlarin becerilerinin, uygun sekilde tasarlanmis bir 6gretim
miifredat1 araciligiyla gelistirilmesi gerekmektedir. S6z konusu miifredatlar, asagidaki
becerilerin gelistirilmesi i¢in degerli firsatlar sunacak sekilde olusturulmalidir” ifadesine
yer verilmistir. S6z konusu bu beceriler ise Yaratic: Tasarim Becerileri bagligi altinda
toplanmis ve “diisiinme, yontem, siire¢ ve iletisimin dahil oldugu analog ve dijital tiim
beceriler” olarak ifade edilmistir (URL-9). Becerilerin 6gretim miifredat1 araciligiyla
gelistirilmesi gerekliligine deginen maddeler, kapsamli bir beceri ihtiyaci tariflemesi

agisindan da olduk¢a 6nemli referanslar sunmaktadir.
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2.2.5 Uzamsal becerinin gelistirilmesi

Mimarlik ve STEM [science (fen), technology (teknoloji), engineering (miihendislik) ve
mathematics (matematik)] alanlar1 basta olmak iizere pek ¢ok disiplinde basarili olmak
icin ihtiya¢ duyulan (Hartman & Bertoline, 2005, s. 993; Jirout & Newcombe, 2015, s.
302; Snow, 1999, s. 136; Lubinski, 2010, s. 348; Wai, Lubinski & Benbow, 2009, s. 817)
uzamsal becerinin gelistirilip gelistirilemeyecegi sorusu, hala devam etmekte olan bir
tartismanin ¢ekirdegini olusturmaktadir. Terlecki vd.’ne gore ise bu tartisma; uzamsal
becerinin egitilebilir bir beceriden ziyade dogustan gelen bir beceri oldugunu kabul edip
etmeme ikilemi iizerine temellendirilmektedir (Terlecki vd., 2008, s. 997). Ote yandan,
bugiine kadar yapilan aragtirmalar, uzamsal becerinin egitimden etkilenip etkilenmedigi
konusunda biiyiik bir uzlasma olmadigini gostermektedir. Arastirmacilarin bir boliimii,
uzamsal farkindaligin dogustan gelen bir goriingii oldugunu ve gelistirilemeyecegini;
digerleri ise uzamsal becerinin sonradan kazanildigini ve etkilesimli yontemler yoluyla
gelistirilebilecegini ileri stirmektedir. Mathewson’a gore ise uzamsal beceri; kalitimsal

becerilerin deneyimlerle etkilesimi sonucunda gelismektedir (Mathewson, 1999, s. 33).

Literatiirdeki ¢alismalarin celigkili sonuglarina karsin gergeklestirilen arastirmalarin cogu
uzamsal becerilerin egitim yoluyla yasam boyunca gelistirilebilecegine iliskin olgusal
kanitlar sunmustur (Harle ve Towns, 2011, s. 354; Newcombe & Frick, 2010, s. 103).
Ornegin Burnett ve Lane, 142 iiniversite dgrencisinin katilimu ile gergeklestirdigi nicel
aragtirmada, uzamsal becerinin iiniversite derslerinin sagladigi deneyimlerle gelistigi
hipotezini sinamistir. Arastirma sonuglari; uzamsal becerideki gelisim ile iiniversitede
alan matematik dersi sayis1 arasinda anlamli bir iligki oldugunu géstermistir (Burnett
& Lane, 1980, s. 233). Pallrand ve Seeber ise 188 iiniversite 6grencisinin katilimi ile
gerceklestirdigi arastirmada, uzamsal beceri ile fizik dersi arasindaki iliskinin dogasini
acikliga kavusturmayr amaglamistir. Fizik dersini basartyla tamamlayan 6grenciler ile
dersten ¢ekilen (ya da dersten basarisiz olan) d6grencilerin uzamsal beceri diizeylerinin
karsilagtirildigi arastirmanin sonucunda; tiniversitede alinan fizik derslerinin uzamsal

beceri diizeyini gelistirdigi gortilmiistiir (Pallrand & Seeber, 1984, s. 507).

Benzer sekilde Lord, 84 iiniversite mezununun katilimi ile gergeklestirdigi arastirmada;
deney grubunu 14 hafta boyunca (haftada 30 dakika) uzamsal etkilesime tabi tutmustur.
Bu oturumlar, ii¢ boyutlu bi¢imlerin arakesitlerinin zihinsel olarak gorsellestirilmesini
gerektiren uzamsal alistirmalari igermistir. Arastirma sonuglari; deney grubunun uzamsal

beceri diizeyinde anlamli iyilesme meydana geldigini gdstermistir (Lord, 1985, s. 395).
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Baenninger ve Newcombe ise ¢evresel girdilerle uzamsal becerinin gelisimi arasindaki
iliskiye odaklanmistir. Aragtirmanin sonucunda; uzamsal becerinin egitimden yogun bir
sekilde beslendigi goriilmiistiir (Baenninger & Newcombe, 1995, s. 363). Connolly vd.
toplam 122 (45 Egitim Fakiiltesi ve 77 Miihendislik Fakiiltesi) iiniversite 6grencisinin
katilimu ile gergeklestirdigi arastirmada, ¢izime dayali deneyimler ile uzamsal becerinin
gelisimi arasindaki iliskiyi agiklamay1 amaglamistir. Aragtirma sonucunda; mithendislik
fakiiltesindeki 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerinin 6nemli Slgiide yiiksek oldugu
goriilmiis ve uzamsal becerinin gelistirilmesinde ¢izime dayali egitim deneyimlerinin

onemi vurgulanmistir (Connolly vd., 2006, ss. 22-25).

Literatiirdeki bir dizi ¢alisma ise uzamsal becerinin gelisiminde teknolojik olanaklarin
etkilerine odaklanmistir. Ornegin; Braukmann ve Pedras, 29 miihendislik dgrencisinin
katilimi ile gerceklestirdigi arastirmada, bilgisayar destekli egitim ile uzamsal beceri
diizeyi arasindaki iligkiyi gorlinlir kilmay1 amaglamistir. Kontrol grubunun geleneksel
yontemlerle; deney grubunun ise bilgisayar ortaminda egitim aldigi nicel aragtirmanin
sonucunda; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerinde
anlamli bir farklilik olmadig: gortilmiistiir (Braukmann & Pedras, 1993, s. 65). Benzer
sekilde; Okagaki ve Frensch, 110 tiniversite 6grencisinin katilimi ile gergeklestirdigi
arastirmada, video oyunu oynamanin zihinsel dondiirme ve uzamsal gorsellestirme alt
bilesenlerine etkisini incelemek amaciyla iki deney gerceklestirmistir. Birinci deneye
57 (28 erkek, 29 kadin); ikinci deneye ise 53 (27 erkek, 26 kadin) 6grenci katilmistir.
Her iki deneyde de daha dnce tetris ya da bagka bir video oyun deneyimi bildirmeyen
denekler yer almistir. Arastirma sonucunda; video oyunu oynamanin, égrencilerin hem
zihinsel dondiirme hem de uzamsal gorsellestirme basarimlarini arttirdigi goriilmiistiir.
Ayrica, literatiirdeki aragtirmalarla tutarl olarak, sadece zihinsel dondiirme gorevinde

cinsiyet farklilig1 oldugu aktarilmistir (Okagaki & Frensch, 1994, s. 33).

Spencer, 74 simif 6gretmeni adayimin katilimi ile gergeklestirdigi aragtirmada, tangram
oyununun iki boyutlu gorsellestirme becerisine etkisini incelemistir. Katilimeilarin ti¢
deney ve bir kontrol grubu olmak {izere toplam dort gruba ayrildig1 ¢alisma kapsaminda;
birinci deney grubuna somut, ikinci deney grubuna dijital, {i¢iincii deney grubuna ise
istege bagl secebilecekleri ti¢ farkli yontem sunulmustur. Arastirma sonucunda; deney
gruplarmin iki boyutlu gorsellestirme becerilerinde artis goriilmiistiir. Ayrica, 6gretmen
adaylarinin gorsellestirme becerileri ile geometriye yonelik tutumlari arasinda pozitif

yonli bir iliski oldugu aktarilmistir (Spencer, 2008, ss. 11-12).

56



Martin vd. ise 35 iiniversite 6grencisinin katilimi ile gergeklestirdigi arastirmada, Tetris
oyunu ile uzamsal beceri arasindaki iliskiye odaklanmistir. Bu ¢ergevede de; 6grenme
araci olarak sadece video oyunlarmin kullanildigi yogun bir egitim gerceklestirilmis ve
s0z konusu egitim i¢in kisisel bilgisayarlar ve tasmabilir video oyun konsollor1 olmak
tizere iki farkli ortam tercih edilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgular sonucunda;
video oyunlar i¢in kullanilan her iki ortamin da uzamsal beceri diizeyi tizerinde olumlu
bir etki sagladig1 goriilmistiir. Ayrica; video oyunlarin uzamsal becerileri gelistirmek

i¢in 1yi bir izlem oldugu aktarilmistir (Martin vd., 2009, s. 1194).

Giiven ve Kosa, toplam 40 (22 erkek, 18 kadin) matematik 6gretmeni adaymin katilimi
ile gerceklestirdigi arastirmada, Cabri 3D isimli dinamik geometri yazilimimin matematik
Ogretmeni adaylarinin uzamsal becerileri lizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirma
sonugclari; bilgisayar destekli etkinliklerin, matematik 6gretmeni adaylarinin uzamsal

becerilerinin gelisimine katki sagladigini gostermistir (Giiven ve Kosa, 2008, s. 100).

Corradini ise 24 tiniversite 6grencisinin katilimi ile gergeklestirdigi aragtirmada; egme,
dondiirme ve ¢evirme gibi temel uzamsal becerilerin gelisiminde iki boyutlu bulmaca
oyunlarinin kullanimini incelemistir. Ogrencilerin iki deney ve bir kontrol grubu olmak
tizere toplam {i¢ gruba ayrildig1 ¢alisma kapsaminda; deney gruplarindan birine uzamsal
yonergeler verilerek; digerine ise herhangi bir kisitlama olmaksizin iki boyutlu dijital
yapboz oyunlar1 oynatilmistir. Kontrol grubuna ise hi¢bir miidahalede bulunulmamastir.
Arastirma sonucunda; her iki deney grubunun da uzamsal beceriler bakimindan kontrol
grubundaki 6grencilere gore daha fazla bagarim gosterdigi goriilmiistiir. Ayrica, deney
grubundaki 6grencilerin uzamsal gorevleri kontrol grubundaki akranlarindan daha hizl

tamamladig1 aktarilmistir (Corradini, 2011, s. 1086).

Moreau ise 46 tiniversite 6grencisinin katilimi ile gergeklestirdigi arastirmada, video
oyunlarina dayal1 egitim ile zihinsel dondiirme becerisi arasindaki iliskiye odaklanmugtir.
Birinci grubun iki boyutlu ‘Tetris’ oyunu iizerinden, ikinci grubun ise Tetris oyunun ii¢
boyutlu yorumu olan ‘Blockout’ oyunu iizerinden {i¢ haftalik egitim aldig1 aragtirmanin
sonucunda; Tetris ile iki boyutlu egitim alan 6grencilerin sadece 2B zihinsel dondiirme
becerilerinde; Blockout ile ii¢ boyutlu egitim alan 6grencilerin ise hem 2B hem de 3B
zihinsel dondiirme becerilerinde gelisme oldugu goriilmiistiir (Moreau, 2013, s. 1399).
Moreau’nun arastirmasindan elde edilen bu veriler; yetigkinlerin uzamsal becerilerinin
kisa bir egitim ile dnemli 6l¢lide gelistirilebilecegini ileri siiren Freina ve Ott’u da ortiik

bir bigimde desteklemistir (Freina & Ott, 2014, s. 5183).
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Shamsuddin & Din, uzamsal becerinin tek boyutlu olmadigini ve degismez 6zellikler
icermedigini; birbirleriyle iliskili olan ve yasam boyunca gelistirilebilen ¢ok sayida alt
beceriden olustugunu ifade etmistir (Shamsuddin & Din, 2016: 161). Benzer sekilde;
uzamsal becerinin gelisiminde egitimin degerine dikkat ¢eken Potter ve Merwe, uygun
yaklagimlar ile uzamsal beceri diizeyini iyilestirmenin miimkiin oldugunu savunmustur
(Potter & Merwe, 2001, s. 239). Oten yandan; Olkun da uzamsal becerilerin gelisimi igin
egitim izleklerinin 6nemine génderme yapmis ve 6gretim gorevlerinin tasarlanmasinda
igcerik ve zamanlama degiskenlerinin dikkate alinmasi1 gereken iki 6nemli 6ge oldugunu
ifade etmistir (Olkun, 2003, s.1). Ayrica literatiirde yer alan ¢aligmalar, uzamsal beceri
gelisiminin ge¢cmis deneyimlerden de etkilendigini gostermistir (You vd., 2008, s. 963).
Uzamsal deneyimlerin tiirliniin ve uzunlugunun beceri iizerinde biiyiik bir etkiye sahip
oldugunu aktaran Strong ve Smith ise bu etkinin yas ve cinsiyet gibi diger etmenlerden
kaynaklanan gelisim olumsuzluklarii giderebilecegini ileri siirmiistiir (Strong & Smith,
2001, s. 3). Bu baglamda, kisisel deneyim ile uzamsal beceri arasindaki ortiik iligskiye
odaklanan arastirmalarin sonuglari; Armstrong’un becerilerin gelisimi i¢in tanimladigi
“kristallestirici (destekleyici)” ve “felce ugratici (engelleyici)” deneyim siireclerini de
desteklemektedir (Armstrong, 2018, ss. 24-25). Ayrica ilgili literatiir, uzamsal becerinin
gelistirilebilecegini dne siiren pek ¢ok arastirmaciy1 da dogrulamistir. Benzer sekilde;
Miller ve Bertoline de uzamsal becerinin -gesitli 6grenme ortamlarinin ve deneyimlerin
dogal bir sonucu olarak- yasamin farkli evrelerinde gelistigini vurgulamis ve uzamsal
becerinin biyolojik bir yatkinlik oldugu 6nermesini reddetmistir (Miller & Bertoline,
1991; Akt: Hartman & Bertoline, 2005, s. 993).

Literatiir dengesine dayanarak, pek ¢ok farkli miidahale tiiriinlin ger¢ekten de uzamsal
beceriye katki sagladigini soylemek miimkiindiir. Burada referans alinan her ¢alismanin
odaginda uzamsal becerinin nasil gelistirilecegi sorusu olmasa da yapilan arastirmalarin
dolayl1 sonuglar1 bu konuda 6nemli ¢gikarsamalar yapilmasina olanak tanimstir. Ancak
uzamsal beceri kavrami iizerine ¢ok sayida calisma olmasina karsin uzamsal becerinin
tasarim diistincesi lizerindeki etkileri ve uygun egitim yaklasimlar ile nasil gelistirildigi
hakkinda hala ¢ok az sey bilinmektedir (Sutton ve Williams, 2011, s. 17). Ote yandan,
tilkemizde son yillarda mimarlik ya da i¢ mimarlik egitimini odagina alan ve uzamsal
becerinin gelistirilmesi konusunda umut verici sonuglar paylasan arastirmalarin sayisi
artmistir (Acar vd., 2019; Dural, 2022; Kilig, 2021; Midilli Sari, 2011; Sagiroglu, 2017;
Tiiker ve Torus, 2015; Tiirkmenoglu Berkan vd., 2020; Yagmur Kilimci, 2010).
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2.3 ¢ Mimarhk Egitimi ve Temel Tasarim Dersi

2.3.1 I¢ mimarhk mesleginin gelisimi

Teknolojik olarak gelismis ¢cagdas bir diinyada yasamini siirdiiren insanlik; zamaninin
bliytik bir boliimiinii “igeride” gecirmektedir. Bu baglamda evlerde yasayan, okullarda
egitim alan, ofislerde ¢alisan, restoranlarda yemek yiyen ve motorlu tasitlarla seyahat
eden insanlik, i¢ mekani1 giinliilk yasaminin en olagan ¢evresi olarak kabul etmekte ve

bu yoniiyle diger canlilardan belirgin sekilde ayrilmaktadir (Pile ve Gura, 2014, s. 13).

I¢ Mimarlik tarihinin arastirilmasi I¢ Mimarlik mesleginin diinyadaki ve Tiirkiye’deki
gelisimini izlenebilir kilmasi bakimindan da biiylik 6nem tasimaktadir. Bu asamadaki
paralellikler i¢ Mimarlik mesleginin kurumsallasma siirecindeki 6zdeksel degerleri de
ortaya koymaktadir. Bu baglamda; meslegin kuramsal altyapisini tariflemek, egitimini
kurgulamak ve uygulama alanini belirlemek; meslegin gelecegine iliskin dngdriilerde

bulunmak agisindan da gerekli goriilmektedir (Kaptan, 2014, s. 64).

Insanlarim islevsel i¢ mekanlar yaratma ihtiyaci, bagimsiz yapilar insa etme isteginden
cok daha once ortaya ¢ikmistir. Fakat baslangi¢c noktasinin belirli bir kisi ve dokiiman
ile belgelenememesi i¢ mekan tasariminin tarihini sunmay1 oldukga giiclestirmektedir.
Yine de i¢ mekan tasarimi kavramini, magaralarinin duvarlarina inan¢ imajinasyonlari
¢izen ve onlari rahatlik i¢in postlarla doseyen ilkel kiiltiirlere kadar uzatmak miimkiin

gorliinmektedir (Kilmer, 2014, s. 4).

Avci-toplayici topluluklarin yagamlarini siirdiirdiigii donemlerde barinma ve korunma
gibi mekansal gereksinimler magara ya da aga¢ kovugu gibi dogal ve ilkel olanaklarla
karsilanmistir. Ancak hizli niifus artiglari ile birlikte bazi bitkilerin kiiltiire alinmasi ve
hayvanlarin evcillestirilmesi; bu eylemlerin gergeklestigi ¢evrelerin yakinlarinda basit
kuliibelerden olusan yerlesim alanlarinin kurulmasia zemin hazirlamistir. Bu dénem,;
yapiy1 inga eden ve kullanan kisilerin ayn1 olmasi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.
Zaman ic¢inde depolanmasi, korunmasi ve denetlenmesi gereken art1 {iriiniin olusmasi,
yazinin kullanilmaya baglanmasi ve toplumsal 6rgiitlenmenin yayginlagsmasi ile ortaya
c¢ikan sehirlesme ise igveren ve usta kavramlarinin olusmasini saglamistir. Mimarlarin
varhgi, yazili kaynaklarda MO 3000°li yillarda Firavun Zoser’in piramidini tasarlayan
Imhotep ile belgelenmistir (Tiirkiin Dostoglu, 2000, s. 56). Ancak Catalhdyiik’teki bir
duvar resminde goriilen konut yerlesimi ¢izimi dikkate alindiginda; mimarlik pratigini

MO 7000 yillarina kadar tarihlendirmek miimkiin goriinmektedir (Kostof, 1977, s. v).

59



Ronesans ile birlikte insan 6l¢eginde insa edilen yapilar, insan merkezli bir anlayis ile
diizenlenmistir. Bu yaklasim ile i¢ mekanlar sadece gereksinimleri degil; insana 6zgii

istek ve begenileri de yansitmaya baslamistir (Kaptan, 2014, s. 65).

18. yiizyila gelindiginde i¢ mekan kurgular1 islev odagindan uzaklasarak kullanicilarin
bigimsel kaygilarina da hizmet etmeye baslamustir. i¢ dekorasyon terimi ise genellikle
mimarlarin, zanaatkarlarin ve ustalarin sorumlulugunda olmustur (Kilmer, 2014, s. 5).
Yapiyi tasarlayan mimarlar, kurguladiklar i¢ mekanlar1 tamamlayabilmek i¢in ihtiyag
duyduklar1i mobilyalar1 iirettirmek iizere zanaatgilar1 gorevlendirmistir. Artizan tiretim
yapan ustalar ise genellikle mekandaki dekoratif siislemelerle ve el yapimi donatilarin
tiretimleri ile ilgilenmistir. Elbette burada s6zii edilen i¢ mekanlarin pek ¢ogu yalnizca

variyetli kesimin zenginligini sergilemek {izere yaratilmistir (Piotrowski, 2011, s. 17).

Amerika’da imalatin; iiretilecek iiriine 6zel olarak tasarlanan makineler ile yapilmasi,
tiretim anlayisinin Avrupa’dan ayrilmasini ve ¢ok daha 6zellikli olmasini saglamistir.
Ayrica nitelikli is firsatlari, 6zgiir ¢alisma ortamlar1 ve yiiksek yasam kalitesi gibi pek
cok yaklasim; yeni diisiincelerin ve girisimlerin Amerika’da gerceklesmesini miimkiin
kilmistir. Bu uygun kosullar ise o dénemdeki adiyla i¢ Dekorasyon’un kurumsallasmasi

icin zemin hazirlamistir (Kaptan, 2014, s. 66).

20. ylizyilin baslarinda varlikli arkadaslarina i¢ dekorasyon hizmeti sunmaya baslayan
Amerikali oyuncu Elsie de Wolfe (1865-1950), mimarlik disiplininden farkli olarak i¢
dekorasyon ile uzmanlik dl¢eginde ilgilenen ilk kisi olarak kabul edilmektedir. Ayrica
dekoratorlerin sadece miisterilerine sattig1 mobilyalar iizerinden komisyon ticreti talep
ettigi bir donemde, verdigi danigsmanlik hizmeti icin de ticret alan ilk dekorator oldugu
diistiniilmektedir. Donemin sosyal ve ekonomik kosullart altinda Wolf un temsil ettigi
bu yeni meslege kap1 aralayan birgok gerekceden bahsetmek miimkiin goriinmektedir.
Bu sebeplerden en 6nemlisi ise 19. yiizyilda Endiistri Devrimi ile birlikte mobilyalarin
makineler ile liretilmesine de zemin hazirlayan yeni teknolojilerin gelistirilmesi olarak
kabul edilmektedir. Artizan fikirleri biiyiik sekteye ugratan ve mobilya imalatini usta-
cirak dongiistinden ¢ikartarak seri liretim bantlarina tagiyan bu yenilesim; mobilyalari
ortalama tiiketici i¢in daha erisilebilir hale getirmistir. Maliyeti diisen {iriinlere talebin
artmasi ile birlikte yeni bir anlayis olan biiylik magazalar da yeni iirlinler sergilemeye
ve ortalama tiiketici grubunu ¢ekmeye baslamistir. Yeni iirlinlere gosterilen bu yogun
talep 0zellikle konut dekorasyonu i¢in egitimli dekoratorlere olan ilginin artmasina da

zemin hazirlamustir. Ik dekoratorlerin gosterdigi basari ise pek ¢ok insanin bu disiplin
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tizerinde yogunlagmasini saglamistir. Dekorasyona olan ilginin kisa siirede artmastyla,
dekoratdrlere donem stillerini aktarmak ve mekan bilgisi icin gereken teknik altyapiy1

ogretmek maksadiyla egitim programlari gelistirilmistir (Piotrowski, 2011, ss. 17-18).

Bu baglamda bilinen ilk egitim programi 1896’da Amerika’da kurulan ve giiniimiizde
“Parsons School of Design” olarak da bilinen “New York School of Fine and Applied
Art” biinyesinde 1904 yilinda “Interior Decoration (I¢ Dekorasyon)” adiyla a¢ilmustir.
1970 yilinda The New School’un bir pargasi haline gelen kurum I¢ Mimarlik alaninda

lisans derecesine onciiliik etmesi bakimindan oldukga 6nemli goriilmektedir (URL-10).

I¢c Dekorasyon meslegi hizla biiyiimeye devam ederken; dekoratorlerin bulusabilmesi,
fikir aligverisinde bulunabilmesi ve meslekleri hakkinda daha fazla bilgi edinebilmesi
icin dekoratdr birlikleri kurulmustur. S6z konusu bu orgiitler dekoratorlerin haklarinin
yani1 sira miisterilerin de haklarinin korunmasi, uygulamalarda birlikteligin saglanmasi
ve egitim kalitesinin 6l¢iinlestirilmesi gibi birgok ¢alismayi tistlenmistir. Bu baglamda
dekorasyonun bagimsiz bir disiplin olarak ilk drgiitlenmesi 19. ylizyilin son ¢eyregine
tarihlenmektedir. 1877’de Candace Wheeler’in kurdugu “Society of Decorative Art of
New York (New York Dekoratif Sanatlar Toplulugu)" bilinen en eski dekoratdr birligi
olmasi acisindan 6nem tagimaktadir. 1914 yilinda bir grup kadin dekoratdr tarafindan
kurulan “The Decorators Club (Dekoratorler Kuliibii)” adli 6rgiit ise Amerika’daki ilk
profesyonel i¢ dekorasyon yapilanmasi olarak kabul edilmektedir (Giirel, 2014, s. 23).

1929 yilinda baslayan ve Amerika ile birlikte Avrupa’nin pek ¢ok tilkesinde; 6zellikle
orta sinifin alim giicii lizerinde yikici etkileri olan Biiylik Buhran mobilya endiistrisini
ve dolayisiyla da i¢ dekorasyon meslegini derinden sarsmistir. Fakat donemin varlikl
kesimi Avrupa’dan ithal {iriin satin almay1 siirdiirmiis ve bu durum Amerikali mobilya
tireticilerini daha biiyiik bir kriz ile kars1 karsiya birakmigtir. Amerikan mobilyalarmin
kalitesini tilkedeki i¢ dekoratorlere gostermek ve krizin olasi etkilerini azaltmak iizere
1931 yilinda William R. Moore ile Grand Rapids Uretim Merkezi dnciiliigiinde, biitiin
dekoratorlerin bir araya geldigi bir konferans diizenlenmistir (Kaptan, 1998, s. 76). Bu
konferansin sonunda ise ulusal dlgekteki ilk dekoratdrler birligi olarak da kabul edilen
“AlID: American Institute of Interior Decorators (Amerikan I¢ Dekoratdrler Kurulusu)”
kurulmustur (Piotrowski, 2011, s. 18). AIID 1936’da ismini “AID: American Institute
of Decorators (Amerikan Dekoratorler Kurulusu)” olarak revize etmistir (URL-11). Bu
gelismeler ile birlikte; II. Diinya Savasi’nin sonrasinda konut digindaki ortak kullanim

alanlarinin 6nem kazanmasi ve yeni islevlerin mekanin drgiitlenmesinde etkin duruma

61



gelmesi; I¢ Dekorasyon’un kapsamimin ve tanimmin degismesine zemin hazirlamustir.
Ozellikle ofis yapilarinda izlenen acik mekénsal yaklasimlar yeni mobilya konseptleri
iretmistir. Firmalar bu yeni planlama felsefesini benimsedikge; aydinlatma ve akustik
i¢in yeni uzmanlar I¢ Dekorasyon mesleginin bir pargasi haline gelmistir. Yeni olusan
ticari dekorasyon kavramui {izerinde kadinlar biiyiik bir etki yaratmigtir. Bu dogrultuda,
Dorothy Draper (1889-1969); ticari i¢ mekanlarda uzmanlasmis ilk kadin i¢ dekorator
olarak kabul edilmektedir (Piotrowski, 2011, s. 8).

Ayni1 donemde, Bauhaus’un da etkisiyle tasarim kavraminin 6n plana ¢ikmasi ve buna
bagli olarak farkli is kollarmin kurulmasi; i¢ Dekorasyon mesleginin hem egitim hem
de profesyonel alanda yeniden organize olmasini gerektirmistir. Dekorasyon teriminin
yerini tasarim kavramina birakmasi ile birlikte; “Interior Decoration (I¢ Dekorasyon)”
olarak tamimlanan meslek dizgesinin yerine de “Interior Design (I¢ Mekan Tasarimi)”
terimi kullanilmaya baglanmistir. Bu kavram degisikligini savunan bir grup AID iiyesi
ise 1957°de yollarini ayirarak “NSID: National Society for Interior Designers (Ulusal
I¢ Mekan Tasarimcilart Dernegi) adli ulusal dernegi kurmustur (Kaptan, 1998, s. 76).

AID biinyesinde yasanan ayrismalar sonucunda; egitimli baz1 dekoratorler, kendilerini
“Taste Maker (Trend Belirleyici)” olarak adlandiran egitimsiz ancak zevk sahibi diger
dekoratdrlerden ayirmak istemistir. Bu dogrultuda; AID’nin mevcut ismi 1961 yilinda
“American Institute of Interior Designers (Amerikan i¢ Mekan Tasarimcilart Kurulusu)”
olarak degistirilmistir. Bu gelisme; Amerika’da dekorasyon kavraminin tamamen terk
edilmesi ve resmi olarak tasarim ifadesinin kullanilmaya baslanmasi agisindan énemli
goriilmektedir (Giirel, 2014, s. 23). 1975 yilina gelindiginde; doneminin en énemli iki
meslek orglitlenmesi olarak kabul géren AID ve NSID her konuda anlasarak birlesmis
ve “ASID: American Society of Interior Designers (Amerikan I¢ Mekan Tasarimcilari
Dernegi)” ismini almistir (Piotrowski, 2011, s. 18). Giiniimiizde yaklasik 19.000 iiyesi
ile birlikte ¢aligmalarini siirdliren bu dernek, diinyadaki en etkili meslek orgiitlerinden

biri olarak kabul edilmektedir (URL-12).

Ingiltere’de ise 1889 yilinda zanaatgilar tarafindan kurulan “(Incorporated Institute of
British Decorators (Britanya Dekoratorler Enstitiisii), 1976 yilinda ismini “BIID: British
Institute of Interior Design (Britanya I¢ Mekan Tasarimcilari) olarak revize etmistir. Ote
yandan; Avrupa’da 1963 yilinda i¢ Mimarlik meslegi icin dnemli bir kurulus olar “IFI:
International Federation of Interior Architects (Uluslararas1 I¢ Mimarlar Federasyonu)”

faaliyetlerine baslamistir (Giirel, 2014, s. 23).
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Bu tarihsel ger¢evede degerlendirildiginde; Tiirkiye’de i¢ mimarlik mesleginin gelisimi
de Amerika ve Ingiltere gibi i¢ mimarligin erken tarihlerde yayilim gosterdigi iilkeler
ile kosutluk gostermektedir. Bu baglamda; Tiirkiye’de i¢ mimarlik disiplininin mesleki
acidan oldukga erken bir tarihte ¢agdas bir yapiya biiriindiigiinii s0ylemek miimkiindiir.
Bu erken donemde Beaux-Arts ekoliinii benimseyen Akademi mezunu i¢ mimarlar ile
Bauhaus modelini temel alan Tatbiki mezunu i¢ mimarlar arasinda diisiince ayriliklar
yasanmistir. S6z konusu bu ayrilik; i¢ mimarlarin bir oda kurmaya c¢abaladigi 1970’11
yillara kadar devam etmis ve 1954 yilinda TMMOB Mimarlar Odasi’nin kurulmasi ile
birlikte i¢ mimarlar da meslek olmanin ve uzmanlagmanin 6ncelikli gereklerinden biri
olarak orgiitlenme yoluna gitmislerdir (Giirel, 2014, s. 22). Bu baglamda 1954 yilinda
“Dahill Mimarlar Cemiyeti” ile ilk odalagsma faaliyetinin temellerini atan i¢ mimarlar,
1976 yilinda biiyiik cabalarla i¢ Mimarlar Odas1’n1 kurmus ve i¢ mimarlik meslegini;
Tiirk Miihendis ve Mimar Odalar1 Birligi (TMMOB) biinyesindeki bir uzmanlik alani
olarak resmilestirmeyi bagsarmistir (Ersin, 2014, s. 86). Donemin mevcut kosullarinda;
odanim “Igmimarlar Odas1” ismiyle kurulmasi i¢ mimarlik mesleginin yasallastiriimasi
acisindan bakildiginda oldukca 6nemli goriilmektedir. Bu gelisme ile dekorator sdylemi

resmen terk edilmis ve i¢ mimar kimligi kullanilmaya baslamistir (Gtirel, 2014, s. 22).

2.3.2 I¢ mimarhk egitimi

I¢ Mimarlik kavrami; Amerika’da oldugu gibi Tiirkiye’de de giiniin kosullara uygun
bir terminoloji ile ortaya ¢ikmistir. Tasarim kavraminin 20. yiizyila kadar yeterli ilgiyi
gormemesi ise bu donemin i¢ dekorasyon terimi ile tariflenmesini saglamigtir. Ancak;
II. Diinya savag1 siirecinde Almanya’da egitim sistemini yeniden yapilandiran pek ¢ok
akademisyenin diinyanin farkl: iilkelerine dagilmasi, De Stijl, Deutscher Werkbund ve
Bauhaus’un diisiinsel altyapilarini besleyen tasarim kavraminin da yayilmasina zemin
hazirlamistir (Kaptan, 2014, s. 71). Bauhaus ylikselen modernizm ile sanat, tasarim ve
zanaat alanlar arasinda iligki kurmaya ¢alisan 6zgiin bir egitim programu gelistirmistir
(Pile ve Gura, 2014, s. 336). Bu dogrultuda, altyapisini hazirladiklari tasarim kavramu;
hem giinliik yasamda hem de ¢esitli meslek alanlarinin 6grenim programlarinda yerini
almigtir. Tasarim kavramui ile gelen bu degisim ise i¢ mimarligin hem egitim alaninda
hem de profesyonel ortamda yeniden orgilitlenmesini zorunlu kilmistir. Bu baglamda;
Bauhaus’un i¢ mimarlik egitimine en biiyiik katkisi; diisiinsel altyapisini hazirladiklar
tasarim kavramini egitim sistemi ile -bir bulus teknigi olarak- biitiinlesik ve baglilasik

kilmasidir (Kaptan, 2012, s. 89; Akt: Kaptan, 2014, s. 72).
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2.3.3 Tiirkiye’de i¢ mimarhk egitimi

Tiirkiye’de I¢ Mimarlik egitiminin temelleri 1923 yilinda Sanayi-i Nefise Mektebi’nin
biinyesinde kurulan Tezyinat (Siisleme) Boliimii ile atilmistir. 1882°de Sanat Tarihgisi
ve Ressam Osman Hamdi Bey tarafindan kurulan ve 1883 yilinda mimarlik, heykel ve
resim alaninda egitim vermek iizere yirmi bir 6grenci ve sekiz kisilik 6gretim kadrosu
ile faaliyetlerine baslayan Sanayi-i Nefise Mektebi, tilkemizdeki ilk sanat ve mimarlik
yuksekokuludur. 1928’de Giizel Sanatlar Akademisi ismini alan kurum; ayni1 zamanda
tilkemizde akademi titrini alan ilk yiiksekogretim birimi olma 6zelligine sahiptir. 1969
yilinda istanbul Devlet Giizel Sanatlar Akademisi adin1 alan kurum; 1982°de ¢ikarilan
kararname ile iiniversiteye doniistiiriilmiis ve Mimar Sinan Universitesi (MSU) adiyla
egitim faaliyetlerini siirdiirmiistiir. Universitenin son isim degisikligi ise 2004 y1ilinda
gerceklesmis ve giiniimiizde hala kullanilan Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi

(MSGSU) adin1 almigtir (URL-13).

1927 yilinda Sandyi-i Nefise Mektebi’nin yéneticiligine atanan Namik Ismail 1925°de
Paris’te gezdigi; Exposition Internationale des Arts Décoratifs et Industriels Modernes
(Uluslararast Modern Dekoratif ve Endiistriyel Sanatlar Sergisi)’nden fazla etkilenmis
ve Tezyinat Boliimii’'nde daha etkin ve ¢agdas bir egitim verilebilecegini diistinmiistiir
(Cezar, 1983, s. 23). Tezyinat Boliimii’niin tekrar giindeme gelmesine imkan saglayan
bu uluslararasi sergi; ilerleyen donemlerde i¢ mekan eksenli Art Deco akiminin ortaya
¢ikmasina zemin hazirlamasi agisindan da anlamli goriinmektedir. Genellikle simetrik
kompozisyonlarla ve geometrik bigimlerle kurgulanan tasarimlarin yer aldigi bu sergi
dekoratif sanatlar1 odagina alan yonelimleri nedeniyle ilgiyle izlenmis ve dekorasyona

artan yogun talebin egitim sektoriine de yansimasini saglamistir (Kaptan, 2014, s. 72).

Dahili tezyinat (igmimarlik) atolyesi ise 1929 yilinda tezyinat boliimiiniin bagkani olarak
goreve baslayan Avusturyali Mimar Philip Ginther’in araciligiyla kurulmustur. Ginther,
ayn1 zamanda Akademi’deki mimarlik 6grencilerine de igmimarlik dersleri vermistir.
Akademi’nin 1934 tarihli yonetmeligine gore Dahili Tezyinat Atdlyesi, glinlimiizdeki
I¢ Mimarlik stiidyosunun ilk formu olarak kabul edilmektedir (Cezar, 1983, s. 24). Bu
yillar1 arasinda mobilya tasarimi egitimine odaklanmstir. I¢ Mimarlik Béliimii adiyla
Endiistri Sanatlar1 Fakiiltesi biinyesinde bulunan bu program; 1982 yilinda yayimlanan
2547 sayil1 Yiiksekogretim Kanunu ile Mimarlik Fakiiltesi’ne baglanmis ve ayn1 isim

ile egitim faaliyetlerini siirdirmistiir (Gtrel, 2014, ss. 21-22).
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Cumhuriyetin kurulus yillarinda; bir¢ok meslek disiplininde oldugu gibi egitim bilimi
alaninda da iilkeler arasi etkilesimlerin giindeme geldigi; Fransa, Almanya, Avusturya
ve Italya gibi Avrupa iilkeleri ile gerceklestirilen karsilikli anlasmalar dogrultusunda,
yabanci akademisyenlerin hem arastirma yapmak hem de egitim/6gretim programlari
gelistirmek i¢in tilkemiz ile is birligi sagladigi bilinmektedir. Bu siirecte, baz1 yabanci
akademisyenlerin savas sirasinda ya da sonrasinda zorlasan yasam kosullar1 nedeniyle
tilkelerini terketmek zorunda kaldiklar1 ve bu nedenle Tiirkiye’de ¢alismayi sectikleri
diistiniilmektedir. Bu kapsamda; Tiirk egitimcilerle sorumluluklarini paylasan yabanci
akademisyenler, egitim kurumlarin gelisme asamalarinda gorevlerini tamamlayarak

ayrilnuslar ve yerlerini Tiirk akademisyenlerine birakmislardir (Unansal, 2014, s. 32).

Ulkeler arasinda goriilen bu etkilesimin giizel sanatlar alanindaki en yetkin drnegi ise;
1955 yilinda Tiirk-Alman is birligi ile kurulan ve tilkemizde i¢ mimarlik egitimi veren
ikinci yiiksekokul olma &zelligini tastyan Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu
(DTGSYO)’dur. Sanat-tasarim alaninda teknik bilgi ve beceri birikiminin saglanacagi
yeni bir egitim anlayisini benimseyen kurum; Almanya’da sanat ve tasarim egitiminin
temelini olusturan Bauhaus’un sistemini referans almistir. Bu siirecte; Istanbul Teknik
Universitesi’nde gorevli olan akademisyen Mimar Dog. Dr. Sabri Oran’in Bauhaus’un
ilkelerini degerlendirdigi arastirmalar da yol gosterici olmustur (Unansal, 2014, s. 33).
1956 yilinda kurucu danigman olarak gérevlendirilen Prof. Dr. Adolf Gustav Schneck,
okul yonetmeliginin ana hatlarinin hazirlanmasi, egitim programlarinin gelistirilmesi,
giris sinavlarinin kurgulanmasi, atdlyelerin olusturulmasi, malzeme temin edilmesi ve
Ogretim elemanlariin tespiti gibi pek ¢ok calisma gergeklestirmistir (AKk, 2008, s. 38).
Bu calismalarin sonucunda; Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu, 1957 yilinda
Mobilya ve Igmimarlik, Dekoratif Resim, Grafik Sanatlar, Seramik ve Tekstil Sanatlart

olmak iizere toplam bes boliim ile egitim baslamistir (Kiigiikerman, 2014, s. 28).

Kurumun danigmani olan Prof. Dr. Adolf Gustav Schneck’in ve kurulus asamasindaki
caligmalari ile biiyiik katki saglayan Dog. Dr. Sabri Oran’in mimar olmalari; kurumun
biinyesindeki bes boliimden biri olan Mobilya-Igmimarlik Béliimii nii daha ayricalikl
ve ozellikli kilmistir. 1883°te Fransiz ekoliinii referans alarak baslatilan giizel sanatlar
egitimine 1957 yilindan itibaren yeni bir bakis agis1 (Alman ekolii) kazandiran Devlet
Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu (DTGSYO), 1982 yilinda ¢ikarilan kararname ile
Marmara Universitesi’ne baglanmis ve Marmara Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi

(MUGSF) adiyla egitim faaliyetlerini siirdiirmiistiir (Unansal, 2014, s. 41).
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1980’1i yillardan sonra; asamali olarak ekonomik liberalizmi benimseyen Tiirkiye nin
tilketim kiiltiiriiyle tanigmasi, yeni tiretim yontemlerinin gelistirilmesi, ulusal bilginin
kiiresel 6l¢ekte paylasimi ve malzeme gesitliliginin hizla artmasi gibi sayisiz faktor i¢
mimarlik disiplinini daha etkin ve nitelikli kilmistir. Bu durum; 1980’11 yillarin basina
kadar yalnizca Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi ile Marmara Universitesi’nde
verilen i¢ mimarlik egitimine olan talebin artmasini saglamistir (Kaptan, 2014, s. 76).
1982 yilinda Hacettepe Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi kapsaminda I¢ Mimarlik
ve Cevre Tasarimi1 Boliimii’niin kurulmasini izleyen yillarda ilk vakif {iniversitesi olan
Bilkent Universitesi’nde 1987 yilinda Giizel Sanatlar, Tasarim ve Mimarlik Fakiiltesi
biinyesinde i¢ Mimarlik ve Cevre Tasarimi Béliimii kurulmustur. 2000°li yillara kadar
tilkemizdeki i¢ mimarlik egitimini ve sektoriinti bu dort kurum 6ncelerken; giiniimiizde
84 farkl1 tiniversitede (23 devlet, 53 vakif, 8 KKTC) 46 (18 devlet, 21 vakif, 7 KKTC)
ic mimarlik; 54 (7 devlet, 43 vakif, 4 KKTC) i¢ mimarlik ve ¢evre tasarimi olmak iizere
toplam 100 lisans programu ile egitim verilmektedir (URL-14).

Ic mimarlik (ve gevre tasarimi) egitimi; estetik boyutu agisindan sanata, teknik boyutu
acisindan ise tasarima génderme yapmaktadir (Aslan, 2012, s. 80). Egitim kurgusunda
goriilen bu izge; i¢ mimarlik (ve gevre tasarimi) boliimlerinin Giizel Sanatlar, Tasarim,
Mimarlik, Miihendislik veya Doga Bilimleri gibi pek ¢ok farkli fakiiltenin biinyesinde
kurulmasina da zemin hazirlamistir. Ote yandan, i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitimi
tizerine ¢ok farkl cografya ve kiiltiir baglamlarinda bile, birbirine ¢ok benzeyen kanilar,
aliskanliklar ve bazen de yanilgilar bulunmaktadir. Ozellikle i¢ mimarlik egitiminin ilk
yilini yiirlitmek ve ya da onun i¢in politika iiretmek durumunda olan arastirmacilar ise
akademik yasamlarinin pek ¢ok noktasinda; tasarim egitiminin temelleri, i¢ mimarlik
(ve gevre tasarimi) egitiminin dogasi ve bu egitimin baglangic yillar1 hakkinda birtakim
varsayimlari paylagsma egilimindedir. Bu baglamda; pedagojik pratigin, “ne (kapsam)”,
“neden (hedef)” ve “nasil (yontem)” sorulart {izerinden irdelendiginde acik¢a gortilebilen
bu varsayimlar (ve onlart destekleyen kavramlar); zaman zaman bazi 6gretim programi
yanilgilarina yol agan sosyal, pedagojik ve epistemolojik mekanizmalar olusturmaktadir
(Teymur, 1998b, s. 15). Dolayisiyla; i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci sinif
Ogretim programinda yer alan ve meslek pratigi i¢in biiyiik 6nem tagiyan temel tasarim
egitiminin t6ziiniin tariflenmesi, dersin 6neminin anlasilmasi i¢in gerekli goriilmektedir.
Bu dogrultuda; temel tasarim kavraminin kisa tarihi aragtirmanin ilerleyen boliimiinde

detayl1 bir bicimde aktarilmistir.
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2.3.4 Temel tasarim kavrami

Tasarimin temeline iligkin kapsamli bir tariflemeye gecmeden 6nce tasarim kavraminin
genel bir ¢ercevede degerlendirilmesi ve anlamlandirilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir.
TDK’nin yayimladig1 Giincel Tiirk¢e Sozliik’te tasarim “bir aragtirma siirecinin g¢esitli
evrelerinde izlenecek yol ve islemleri hazirlayan ¢ergeve” olarak tariflenmistir (2021a).
Hodgen (1964; Akt: Atalayer ve Ustiin, 2000, s. 51) tasarim kavranmini “bir eregi yerine
getiren yaratici eylemin zihinde canlandirdigi bi¢imi belirgin kilip kagida gegirmek”
olarak tariflemistir. Benzer sekilde; Giirer (1970, s. 1) de bir amaca katki saglayan ve
bir yaraticilik duyarliligi olan her tiirlii zihin pratigini” tasarim” olarak tanimlamistir.
Schon’e (1981, s. 349) gore ise tasarim; ¢izim ve konugmanin tamamlayici ve ayrilmaz
bir sekilde birbirine bagl oldugu “cizgesel ve sozel bir dil oyunu” olarak ifade edilmistir.
Ogrenilen bu dil; diisiince, bilgi ve nesne arasinda karmasik iligkilerin kurgulanmasini
saglamaktadir (Ankerson ve Pable, 2008; Akt: Giiler, 2012, s. 7). Cross (2006, s. 1) ise

tasarimi “yeni seylerin anlamlandirilmasi ve gergeklestirilmesi” olarak tanimlamistir.

Literatiirde yaygin olarak kullanilan temel metaforu, mimari terimler dizgesinin anlam
yiikiinden bagimsiz olarak degerlendirilmemelidir. Bu yoniiyle temel; kendi basina bir
yapi olarak degil yapinin oturdugu baz olarak tariflenmektedir. Bir yapida oldugu gibi
burada da baz kavrami tagidig1 yap1 yiikseldikten sonra goriniirliigiinii yitiren ve hatta
yapinin bicimsel 6zellikleriyle dogrudan bir iligkisi de olmayabilen, fakat yap1 saglam
bir zeminde kuruluyor olsa bile ihtiya¢ duyulan bir 6ge olarak goriilmektedir. Temelin
gerekliligi ve iist yapiy1 dogrudan belirlemeyen niteligi, kritik 6nemdeki bu metaforun
gelisigiizel kullanilmamasi gerektigine dikkat cekmektedir (Teymur, 19984, s. i). Diger
yandan; temel tasarim, temel egitimin bir 6gesi; temel egitim ise temel tasarimin baglami
olarak kabul edilmektedir. Bu yoniiyle; “temel tasarim” ve “temel egitim” kavramlarinin

0zdes olmadigimi sdylemek miimkiindiir (Teymur, 1998a, s. iii).

Dietrich (1947, s. 4) temel tasarim kavramini “herhangi bir sanatsal anlatimin temelini
olusturan bilingli diizenleme” olarak; Hodgen (1964; Akt: Cinar, 1999, s. 4) “tasarim
slirecine katki saglayan tiim becerileri gelistiren bilim dali” olarak; Denel (1981, s. 3)
“mimarlik egitiminin siirekliligi icinde, onun temeline yerlestirilmis, egitime hareket
kazandiracak ve gorsel yani agir basan bir diisiin sistemi” olarak; Atalayer (1994; Akt:
Giiler, 2012, s. 7) “bedensel ve zihinsel becerilerin, gorsel bilgiye dayali gelistirilmesi”
olarak; Boucharenc (2006, s. 2) ise “bireysel dlcekte yaraticiligi gelistirmeyi amaglayan

bir 6gretme ve 6grenme bigimi” olarak tanimlamstir.
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2.3.5 Temel tasarim egitimi

Tasarimin kuramlari vardir ve olmalidir; ancak tasarimin kurallari ve onlar1 yasalastiran
kurumlar konusunda dikkatli olmak gerekmektedir (Teymur, 1998a, s. iv). Ote yandan;
tasarimin ¢ok sdylemli, ¢ok degiskenli, ¢ok disiplinli ve ¢ok ortamli yapisinin; akademik
alanlara, anabilim dallarina veya mesleki tartigmalara indirgenemeyecek kadar 6nemli
bir zenginlik olarak goriilmesi 6nem tasimaktadir (Teymur, 19983, s. ii). Benzer sekilde;
egitimin, felsefi kavramlarla tartisilmay1 hak eden ciddi bir konu oldugunu ve iilkenin
gercek bosluklarin1 doldurmak iizere varsayimlar iiretmesi gerektigini belirten Oymen
Giir’e gore temel tasarim egitimi tasarimci adayini temel diisiinme bigimleriyle, ¢esitli
becerilerle ve anlatim teknikleriyle donatmayi1 ve 6zgiin bir bicimde mimari sorunlara
hazirlamay1 amaglamaktadir (Oymen Giir, 2000, s. 29). Birinci simifta verilen tasarrm
egitiminin 6grenciye pek cok bilgi ile birlikte, bazi1 temel yetenekleri de kazandirmasi
gerektiginin altin1 ¢izen Kayim’a gore ise temel tasarim egitimi; 6grencilerin nesneleri,
durumlari, kosullar1 yeniden agiklayabilme ve somut tanimlarin sinirlarini zorlayarak
cesitli yorumlar getirebilme yetisini gelistirmeyi hedeflemektedir (Kayin, 2000, s. 38).
Arkun vd.’ne gore; sanat ve tasarim agirlikli egitim programlarinda bir baglangi¢ dersi
olarak goriilen temel tasarim egitimi; genel tasarim becerisini ve bu beceriyi gelistiren
kavramsal ifade yontemlerini kazandirmay1 amaglamaktadir (Arkun vd., 2000, s. 39).
Usta vd. ise gorsel yonii agir basan bir diislince sistemi olarak tarifledigi temel tasarim
dersini; egitimin yap1 taglarindan biri olarak nitelendirmektedir (Usta vd., 2000, s. 41).
Benzer sekilde Atalayer ve Ustiin de temel tasarim dersini; egitimin temel eregi olarak
tanimlamis ve tasarimci adaylarinin becerilerini gelistirebilmek icin kullanilan ¢agdas
ve tam gelismis bir yontem izlegi olarak tariflemistir (Atalayer ve Ustiin, 2000, s. 51).
Aslan’a gore “6ziinde, bilgiyi doniistiirebilme eylemi” olarak tanimlanan temel tasarim
egitimi; duyusal deneyimin bilingte ortaya ¢ikardigi imgelerinin lizerinde temellendigi
ilkeleri sorgulatmay1 amaglamaktadir (Aslan, 2012, s. 50). Askin’a gore ise algilama,
gbzlem, arastirma, ¢agrisim ve degerlendirme gibi pek ¢ok diisiinsel siirecin devreye

girdigi bir siire¢ olarak tariflenmektedir (Askin, 2020, s. 21).

Ote yandan, temel tasarim egitiminin ortaya ¢ikis nedenlerinin ve gelisim siireclerinin
arastirilmasi, dersin 6neminin anlasilmasi noktasinda da biiyiik 6nem arz etmektedir.
Bu dogrultuda; i¢ mimarlik egitimi i¢in 6nem arz eden ve bu tez ¢alismasinin ii¢ biiyiik
girdisinden birini olusturan temel tasarim egitiminin kisa tarihi aragtirmanin ilerleyen

boliimiinde detayl1 bir bicimde aktarilmistir.
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2.3.6 Temel tasarim egitiminin gelisimi

19. yiizyildan itibaren yasamin tiim kademelerinde etkilerini hissettiren makinelesme,
tasarim disiplinlerinin gereksinim duydugu egitim reformlarina da hiz kazandirmistir.
Bu siirece ismini veren Sanayi Devrimi, liretim yaklasimlarinin bagkalasmasina zemin
hazirlayarak artizan egilimleri durguya ugratmis ve zanaat-tasarim arasindaki iletigimi
usta-cirak dongiistinden ¢ikartarak akademi sinirlarina tasimistir (Ranjan, 2005, s. 15).
Bu baglamda; tasarim kavramu ilk kez uygulamadan bagimsiz soyut bilgiler 6lgeginde

temsil edilmistir (Tiirkmen, 2020, s. 230).

1835 yilinda Ingiltere Avam Kamarasi, 6zellikle iilkenin iireten kesimini meydana getiren
insanlar arasinda, sanat ve tasarim iliskisini yayginlastirmak amaciyla cesitli caligmalar
gerceklestirmis ve Onerilen yaklagimlari uygulamak {izere 1837 yilinda Devlet Tasarim
Okulu (Government School of Design)’nun kurulmasimi saglamistir. Ancak Ingiltere’de
tasarim egitiminin omurgasini olusturan bu kurumun atifta bulundugu tasarim ilkelerini
gormezden gelen yerli iireticilerin aksine Almanlar, 6zellikle 1851 yilinda Londra’da
gerceklestirilen “Biiyiik Sergi (The Great Exhibition)’nin ardindan Ingiltere’deki yeni
yapilanmayi fark etmislerdir. Bu gelismelerin ardindan; 1896 yilinda, hem mimarliga
hem de sanat egitimine yogun ilgisi olan Hermann Muthesius, Berlin'de etki yaratmaya
baslayan bu yapilanmanin uygulamali ve kuramsal ¢atkilar1 hakkinda rapor hazirlamasi
icin Londra’daki Almanya Biiylikelgiligi’nde kiiltiir atasesi olarak gorevlendirilmistir.
Muthesius’un izlenimlerini aktardig: “Das englische Haus (Ingiliz Evi)” isimli kitap ise
Bauhaus deney[im]inin bir prototipi olarak kabul edilmis ve temel egitim yaklasgiminin

bigimlenisi iizerinde etkili olmustur (Hughes, 1982, s. 102).

Almanya Weimar’da kurulan ve yalnizca 14 y1l (1919-1933) egitim verebilen Bauhaus;
sanat, tasarim ve sanayi kavramlarinin iiretim iizerinden iletisim kurmasini amaglamustir.
Cevresel ve estetik tasarim anlayislarini biitlin 6grenciler i¢in ortak bir temel egitimde
birlestirmeyi ve bu egitim siiresi boyunca sanat ile zanaat arasindaki iliskiyi baglilagik
kilmay1 amaglayan Bauhaus, bu yoniiyle hem sanatsal bir manifesto hem de sosyal bir
deney olarak tanimlanmigtir. Bauhaus’u bir egitim kurumundan ziyade ortak ifade dili
saglayabilecek yeni bir yaklagim olarak tarifleyen Mies van der Rohe, Gropius’un bu
diisiinceyi bilyiik bir hassasiyet ile formiile ettigini aktarmistir (Wingler, 1968, s. 7). Bu
baglamda Bauhaus, avangart (6ncii) yaklagimlarin giindeme getirdigi yeni bir diisiinme
bi¢imi tanimlamis ve tradisyonel (gelenekei) zitlagmanin ¢oziildiigli 6zgiin bir egitim

yapist tariflemistir (Erzen, 2019, s. 13).
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Cross’a gore Bauhaus’un benimsedigi egitim sistemi; dnceden kurgulanmis olmaktan
ziyade evrimsel bir yapiya sahiptir ve donemin entelektiiel ikliminde igkin olan egitim
fikirlerini 6ztimsemistir. Bu durum; Dewey’in igbirlike¢i ilkelerini, Froebel’in bireysel
Ozgiirliik idesini, Ruskin ile Morris’in sanat odakli zanaat tutkusunu ve Werkbund’un
endiistriye olan vurgusunu benimseyen Gropius’un birlesik egitim plani diisiincesiyle

aciklanmaktadir (1983, s. 48).

Yapisinda pek ¢ok farkli disiplinden egitimciyi barindiran Bauhaus; zanaat ve sanayi
arasindaki iligkiyi yeniden yapilandirmak i¢in hiyerarsiden kaginan helisel bir egitim
diyagrami olusturmustur (Sekil 2.3). Ogretim programinm ilk alt: aylik déneminde yer
alan ve Vorunterricht, Vorlehre, Grundlehre ya da Vorkurs (Akozer, 2019, s. 29) olarak
adlandirilan hazirlik programi ise mimarlik egitiminin sinirlarini yeniden yorumlamay1
ve kavramsal referanslardan beslenen tasarim pratiklerine iliskin becerileri gelistirmeyi
amaclamistir (Bulat ve Aydin, 2014: 106-111). Ancak Bauhaus’un verdigi bu egitim,
cizgenin dis katmanlarinda kalmis ve hi¢bir zaman ¢ekirdege yani “yap1” basamagina

ulasamamustir (Denel, 1970, s. 18).
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Sekil 2.3 : Bauhaus egitim programi ¢izgesi (Artun ve Aligavusoglu, 2009, s. 399)

Bauhaus’un kurucusu Walter Gropius, 1923 yilinda yayimlanan “Idee und Aufbau des
Staatlichen Bauhauses Weimar” isimli kitapgikta Vorlehre nin Johannes Itten tarafindan
gelistirildigini ifade etmistir (Gropius, 1923, s. 5). Gropius’un bu aciklamalar1 Itten’in
okuldaki roliine de gdnderme yapmaktadir. Aym kitapgigin gézden gegirilmis Ingilizce
cevirisine 1938 yilinda Modern Sanat Miizesi’nde (New York Museum of Modern Art)
gerceklestirilen “Bauhaus, 1919-1928” sergisinin katalogunda da yer verilmistir. Sozii

edilen Ingilizce metinde hazirlik programmin (Vorlehre) temel amaci; “bireyin, kendi
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potansiyelini ve sinirlarin1 gérebilmesini saglayacak kisisel deneyimlerin ve kesiflerin
Onilinii agmak icin geleneksel diisiince kaliplarini kirmak ve 6zgiirlesmesini saglamak™
olarak tanimlanmaktadir (Bayer, 1938, s. 26). Itten ise Vorkurs deneyi[mi]ni aktardigi
“Gestaltungs- und Formenlehre (Design and Form)” isimli kitapta programin oncelikli
hedefini “Ggrencilerin yaratici gliglerini ve sanatsal becerilerini 6zgiirlestirmek, kendi
tecriibelerini kullandirmak ve geleneksel kaliplardan arindirilarak kendi ¢aligsmalarini

yaratma cesareti kazanmasini saglamak™ olarak ifade etmistir (Itten, 1975, s. 7).

Cevirilerden kaynaklanan farkliliklara karsin, Walter Gropius’un ve Johannes Itten’in
Vorkurs’un asil amacint ayni terimlerle ve ayni metaforlarla tarifledigi goriilmektedir.
Bu baglamda, 6grencilerin yaraticiliklarin1 ve sanatsal yeteneklerini kesfetmelerine ve
doganin belirledigi sinirlara kadar genisletmelerine olanak vermek Vorkurs’ un birincil
hedefi olarak goriilmektedir. Ogrencilerin bu hedefi hayata gegirebilmesi igin ise bilis
ya da deneyimlerin 6niinii kapayan ve gecerliligini kaybetmis olan konvansiyonel 6lii

kaliplarin disina ¢ikma cesareti kazanmasi beklenmektedir (Akdzer, 2019, s. 30).

Reyner Banham, 1950 yilinda Frederick M. Logan tarafindan kaleme alinan ve Walter
Gropius’un Bauhaus yaklagimi ile Froebel’in Kindergarten programini karsilastirmali
olarak inceleyen “Kindergarten and Bauhaus” baglikli aragtirmaya génderme yaparak,
Johannes Itten tarafindan olusturulan Vorkurs’un iki dnemli yenilesimine deginmistir.
Bunlardan birincisi, okuyarak veya dinleyerek 6grenmekten ziyade Vorkurs ile hayata
gecirilen “yaparak dgrenme” diisiincesini ifade etmektedir. Ikincisi ise, kavrayislarin
her tiirlii 6n yargidan arindirmak ve bir anlamda egitime sifirdan baglamak {izere; tiim
ogrencileri anaokulu (kindergarten) seviyesine, yani “coguklugun asaletli vahsiligine”
geri dondiirme niyetini tariflemektedir. Bu baglamda; Vorkurs ile akademik 6gretimin
arasindaki en belirgin farklilig1; daha 6nce 6grenilen her seyin yok edilmesi gerektigi
varsayimina dayandiran Banham, bu sayiltisin1 desteklemek amaciyla Itten tarafindan
kaleme alinan ve 1922 yilinda “Bauhaus: Ciraklar ve Kalfalar” sergisinin katalogunda
giris yazisi olarak yayimlanan tanitim bildirisini referans gostermistir. Bu yaziya gore;
Vorkurs, 6grencilerin yaratici yonlerini agiga ¢ikarmay1 ve dgrencileri gorsel sanatlar
alanindaki biitlin yaratici etkinliklerin altinda yatan temel prensiplerle tanistirabilmeyi
amaclamistir. Her yeni 6grencinin, gergekten kendisine ait olan kavrayisa erismek i¢in
kurtulmasi gereken bir bilgi yiginina sahip oldugu diislincesiyle gelistirilen bu hazirlik
programi; 6grencinin 6zgiirlesebilmesini, kendi ayaklarinin {izerinde durabilmesini ve

hem form hem de malzemeye yonelik bilgileri dogrudan deneyim ile kazanabilmesini
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hedeflemektedir. Bu yoniiyle; Bauhaus’un hazirlik programi olan Vorkurs, 6grencinin
tiim kisiligiyle iliskilendirilmektedir (Banham, 1960, ss. 278-279). Tekillik kavramina
gonderme yapan bu hazirlik programi; 6grencilerin kolektif ¢alisma zorunlulugunu da
ortadan kaldirmistir. Bu dogrultuda; 6grencilerden 6znel yaklasimlar {izerinden soyut

ilkeleri ve somut malzemeleri kavramalar1 beklenmistir (Gropius, 1923, s. 5).

Akademizm hakimiyetindeki sanat okullarinin egitim yaklasimlarindan daha rasyonel
ve Olciilii bir arayisi slirdliren Bauhaus programi; akilci bir bakis agisiyla tanimlanmis
olan sorunlara evrensel ¢ozlimler gelistiren tilkiisel bir dizge olarak tanimlanmaktadir.
Ancak Bauhaus, zorluklarla dolu kisa tarihinin ilk doneminde, belki de hi¢bir zaman,
tam olarak hayata gecirilememistir. Bu baglamda hazirlik programi olarak tanimlanan
Vorkurs; ideal Bauhaus yapisinin tasarlanmasina imkén taniyan bir laboratuvar olarak

degerlendirilmektedir (Akozer, 2019, s. 35).

Burton Wasserman (1969, s.19); Bauhaus’un 50. y1l1 i¢in kaleme aldig1 “Bauhaus 50”
isimli makalede Bauhaus’u “sanatg¢ilarin ve mimarlarin yeni bir gorsel egitim anlayisi
gelistirmek i¢in bir araya geldigi devrim niteliginde bir okul” olarak tariflemistir. Ancak
her ne kadar temel tasarim egitiminin izlencedeki amaci mimarlik meslegine yonelmis
gibi goriinse de Itten’in ifadeleri Bauhaus ile mimarlik egitimi arasindaki kopukluga
dikkat ¢cekmistir “Bauhaus’ta hi¢ mimarlik egitimi yoktu. Baslangicta kurumdaki tek
mimar Walter Gropius, bir yandan organizasyon sorunlariyla ugrasmasi diger yandan
da 6zel komisyonlarin zorluklariyla ilgilenmesi nedeniyle mimarlik egitimine zaman
ayrramiyordu.” (Itten, 1975, s. 9). Ayrica Bauhaus Okulu’nda temel tasarim egitimini
tistlenen Johannes Itten, Wassily Kandinsky, Laszl6 Moholy-Nagy, Paul Klee, Herbert
Bayer, Josef Albers, Lyonel Feininger ve Oskar Schlemmer gibi 6nemli isimlerin ressam
olmasi, uygulanan temel tasarim izlencelerinin agirlikli olarak gérsel sanatlar tizerinden
bigimlenmesine neden olmustur (Denel, 1970, s. 19). Ote yandan, Mimarlik elestirmeni
Rowan Moore’un; 2019 yilinda Bauhaus’un 100. yil1 i¢in The Guardian’da yayimladig
“Bauhaus at 100: The revolutionary movement's enduring appeal” baslikli makalesinde,
Itten’1 yalmzca “ilk yillarda resim dersi veren Isvigreli bir sanatg1” olarak tariflemesi,
Denel’in Vorkurs hakkindaki ¢ikarsamalarini da desteklemektedir. Tiim bunlara karsin;
temel tasarim egitimini tarihte bilinen bi¢ime dayali ¢oziimlemelerden kurtaran ve soyut
kavramlar1 somut malzemeler {izerinde deneyimleme olanagi sunan Bauhaus’un Tasarim
Egitimi’ne getirdigi en biiyilik yenilik; yontem ve ilkeler ile yapilandirilmis uygulamali

bir “tasarima giris dersi” baslatmasi ve bu ders i¢in resmi bir 6gretim programi Onerisi
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olusturmasidir. Bauhaus biinyesinde gelistirilen bu 6grenme siireci; pek ¢ok kurumun
Ogretim programinda yer alan temel sanat ya da temel tasarim dersleri i¢in de 6nemli

bir referans haline gelmistir.

Doneminin siyasal kosullar1 altinda bigimlenen koklesik anlayisa karsi verdikleri zorlu
miicadele sonucunda hem tasarim egitimine semiyotik bir kimlik kazandirmay1 hem de
pedagojik yaklagimlara bilimsel bir nitelik yiiklemeyi basaran Bauhaus egitimcilerinin
sergiledigi bu tavir; tasarim egitiminin inaksal yapisindan kurtulma miicadelesi olarak
da degerlendirilmektedir. Temel tasarim egitimini, bigimsel ¢oziimlemelerden bagimsiz
olarak anlamlandiran ve soyut referanslar1 somut malzemeler tizerinden deneyimleme
olanag1 saglayan Bauhaus’un; temel tasarim izlencelerine getirdigi en biiyiik yenilik ise
yontemler ve ilkeler ile yapilandirilmis uygulamali bir egitim gerceklestirmesi ve formel
bir dgretim progranu dnerisi gelistirmesidir. Ote yandan, Bauhaus Tasarim Okulu’nun
1933 yilinda kapatilmasinin ardindan baslayan dagilma siireci; Bauhaus’taki reformist
egitimcilerin baska lilkelere gitmesine zemin hazirlamis ve bu durum Bauhaus tasarim
anlayisinin farkli kimliklere biirtinmesine neden olmustur (Besgen vd., 2015, s. 429).
kurumlar igin de 6nemli bir izlek haline gelmis ve temel tasarim egitiminin uluslararasi
Olgekte kabul edilen genel striiktiirii Vorkurs’tan/Grundlehre’den elde edilen bilgilere

bagli kalinarak olusturulmustur (Gilingdren, 2019, s. 74).

Bu dogrultuda; i¢ mimarlik egitimi i¢in biiylik 6nem arz eden ve bu tez ¢alismasinin ii¢
biiylik girdisinden birini olusturan temel tasarim dersinin Tiirkiye’deki tarithsel gelisimi,
1980°1i yillarm basina kadar iilkemizde i¢ mimarlik egitimini birlikte dnceleyen MUGSF
ve MSGSU’niin miifredat: {izerinden tariflenmis ve arastirmanin ilerleyen boliimiinde

detayl1 bir bicimde aktarilmistir.
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2.3.7 Tiirkiye’de temel tasarim egitimi

Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu’nda; “yaratici sekillendirme egitimi” ismi
ile tariflenen iki agsamali yeni bir 6gretim programi benimsenmistir. Programin birinci
safhasinda; okula kabul edilen tiim 6grencilere iki donem boyunca temel sanat egitimi
dersi aktarilmistir. Ogrencilerin, “mesleki sekillendirme” ¢alismalar1 olarak da bilinen
ikinci kademeye gecebilmesi i¢in temel sanat egitiminde basarili olmasi1 beklenmistir.
Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu’ndaki programin striiktiiriinii olusturan ve
okulun ilk yillarinda yiizeysel ve hacimsel olarak iki asamada ele alinan temel egitim,
yiizeysel ¢aligmalarda nokta, ¢izgi, 151k, ton, renk, form gibi temel dgelerle iki boyutlu
kompozisyonlarin tiretimine odaklanmistir. Hacimsel agamada ise yine ayni 6gelerden
hareket edilerek ii¢ boyutlu temsillerin olusturulmasi hedeflenmistir (Ak, 2008, s. 91).
Okulun 1972 yilinda yayimlanan tanitim kitap¢iginda Temel Sanat Egitimi’nin amaci;
“form ve renk ¢aligmalar diizenleyecek tasarimcilar yetistiren okulumuz elemanlarina
diizenli, bilingli ve gegerli olabilen bir temel egitim verebilmek™ olarak tariflenmistir.
Temel Sanat Egitimi, okulun ilk programinda pek ¢ok uygulamali dersin toplamindan
olugmus ve bu derslerin isimleri ya da haftalik ders saatleri boliimlere gore farkliliklar
gdstermistir. Talim ve Terbiye Kurulu'nun 1973 yilinda yayimladig: “Istanbul Devlet
Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksek Okulu Egitim-Ogretim Planlar1” isimli kararda; Temel
Sanat Egitimi’nin amaglar1 ve ilkeleri detayli sekilde diizenlenmistir (Ak, 2008, s. 93).
Bu kapsamda temel sanat egitimi dersi; “O8rencileri yeni ¢ikislara, yeni deneyislere ve
olanaklara yonelten; yeni bir bakis ve goriis acis1 saglayan, yaratici ve yapici gliglerini
gelistiren, kisisel becerilerinin yonii ve giliciinii ortaya ¢ikaran bir temel egitim” olarak
ifade edilmistir. Yayimlanan bu karar ile boliim 6zelinde farklilik gosteren temel sanat
egitimi programina da diizenleme getirilmis ve birinci yartyilda boliim farketmeksizin
tiim 6grencilerin haftada 12 saat serbest sekillendirme ve 12 saat serbest resim egitimi
almasina; ikinci yariyilda ise resim, renk ya da bi¢im calismalarina agirlik verilmesine

ve bu tercihin boliimlerin 6gretim elemanlar tarafindan yapilmasina karar verilmistir.

Serbest sekillendirme dersinde kagit, karton, kumas, metal, ahsap, al¢i, ¢gimento ve tas
gibi bircok malzemenin form yaratma olanaklar1 bir oyun disiplini i¢inde denenmistir.
Sekillendirme ¢alismalarinda maddelerin hem kendi dlge§inde hem de diger maddeler
ile birlikte kullaniminda saglayacagi anlatim olanaklar1 aragtirilmistir. Bu olanaklar ile
birlikte formlarin statik ve dinamik niteliklerini dikkate alan ¢aligsmalar da yapilmistir.

Formlarin 151k etkilerinden de faydalanilan bu ¢alismalarda; maddelerin sekillendirme
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yoniinden oldugu kadar dokulart yoniinden de sagladiklari yeni olanaklar denenmis ve
degerlendirilmistir. Ogrencilerin; higbir &n yargiya dayanmadan, kendi yetenekleri ile
malzemenin olanaklarini kesistirmesi, form duygularin1 uyandirmasi, sanat ve anlatim
elemanlarin1 kesfetmesi ve sahte ya da arinmig bigimleri ayirt edecek duruma gelmesi
icin programlanan sekillendirme dersi; 6grencilerin birinci yartyilda yeni bir diisiince
yapist olusturabilmesine ve kisisel becerilerini degerlendirecek farkindalik seviyesine

ulagabilmesine katki saglamasi agisindan da 6nemli goriilmektedir (Ak, 2008, s. 94).

Birinci yariyilda serbest sekillendirme dersi ile es zamanli olarak verilen serbest resim
dersinde ise 6grencilerin hem 6zgiin anlatim becerilerini hem de yaratici diigiincelerini
gelistirmek amacglanmistir. Bu kapsamda; nokta, ¢izgi, leke gibi tasarim elemanlar ile
ritim, denge, oran gibi kavramlar arasinda iliski kurulmasi ve bu iligkinin 6grencilerin
kisisel anlatim yetenekleri lizerinden temsil edilmesi saglanmistir. Calismalarin biiyiik
bir boliimii ise; dogadaki bigimlere, renklere ve anlatim zenginliklerine odaklanmistir.
Bu calismalarda; 6grencilerin temsil edebilecekleri organik bir referansa dykiinmeleri

ve kopya etmeksizin birim sistemlerini ¢oziimlemeleri beklenmistir (Ak, 2008, s. 95).

Bauhaus’un hazirlik programi Vorlehre’den referans alinarak olusturulan ve Prof. Dr.
Adolf Gustav Schneck tarafindan Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu’nun ilk
yilina eklenen Temel Sanat Egitimi, 1957-1982 yillar1 arasinda haftada ti¢ giin sekizer
saat olmak iizere; toplamda yirmi dort saat olarak aktarilmistir. Ancak, kurumun 1982
yilinda Yiiksekogretim Kurulu’na baglanmast ile ders dnce on alt1 saate; 2001 yilinda
ise on iki saate indirilmistir (Ak, 2008, s. 95). 1957 yilinda Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar
Yiiksekokulu’nda baslayan ders; giiniimiizde MUGSF’ye bagli I¢ Mimarlik bdliimiinde

“Temel Sanat Egitimi” ve “Temel Tasarim” isimleri altinda varligini siirdiirmektedir.

Devlet Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksekokulu’nun Temel Sanat Egitimi bagarisi {izerine
1969°da Devlet Giizel Sanatlar Akademisinde de tiim bdliimlerin gereksinim duydugu
bir dersin eksikligini giderebilmek amaciyla ressam Erctiment Kalmik ve asistan1 Altan
Giirman tarafindan Heykel boliimiinde kurulan Temel Sanat Egitimi kiirsiisii (URL-15);
yurt diginda sanat-tasarim egitimi veren bircok kurumda yayginlik kazanmis bir anlayist
savunmustur (Antmen, 2007, s. 99). Bu baglamda egitim reformu c¢aligmalar1 sonucunda
Akademinin miifredatina giren ve baslangigta sadece Heykel boliimiiniin programinda
yer alan Temel Sanat Egitimi, bir sonraki y1l ortak bir disiplin olarak biitiin béliimlere
uygulanmaya baslanmis (URL-16) ve yine ayn1 donemde programin egitimcileri arasina

mimar Erkal Giingdren, heykeltiras Ali Teoman Germaner (Alos), ressam Ozer Kabas
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ve ressam Nuri Temizsoylu da katilmistir (Antmen, 2007, s. 101). Ancak hem kuramsal
hem de uygulamali icerigi nedeniyle egitsel ¢aba, ekip caligmasi ve ¢ok yonlil yaklagimi
gerekli kilan bu egitim programi; atlyelerdeki usta-¢irak iliskisine ters diismiis ve bu
nedenle Resim ve Heykel boliimleri, 6grencilerini -reform planlarina aykir: olmasina
karsin- dersten ¢ekmeye baslamistir (Antmen, 2007, s. 103). 1977 yilina gelindiginde
Akademide ortak olan Temel Disiplinler ve Kiirsiiler, Temel Sanat ve Bilimler Bolimii
ad1 altinda kurulan yeni bir birimde toplanmis (URL-16) ve uygulama boliimleri hem

kuramsal derslerini hem de elemanlarini bu birime devretmistir (Antmen, 2007, s. 104).

Giizel Sanatlar Akademisi’nin 1982°de Mimar Sinan Universitesi’ne doniistiiriilmesi ile
Temel Sanat ve Bilimler Boliimii kapatilmistir ancak 1992°de Prof. Oktay Anilanmert ve
asistan1 Caner Karavit ile Grafik ve Seramik Boliimleri arasinda ortak bir Temel Sanat
Egitimi dersi tekrar uygulamaya gegirilmistir. Bunun yani sira ayni yillarda Anilanmert
Resim boliimiinde de Temel Sanat Egitimi programini yiiriiten hocalarin arasinda yer
almistir. 1997 yilinda ise Giizel Sanatlar Fakiiltesi’nin tiim boliimlerinde Temel Sanat
Egitimi programinin verilmesi i¢in, Fakiilte kurulunda alinan bir karar ile servis boliimii
olarak Prof. Oktay Anilanmert bagkanliginda, Giizel Sanatlar Fakiiltesi’nin biinyesinde
kurulan Temel Egitim Boliimii; 1997-1998 akademik yilinda, Seramik, Heykel, Grafik,
Resim, Sahne Dekorlar1 ve Kostiimii, Tekstil ve Geleneksel Tuirk Sanatlart Bolimlerinin;
2002-2003 akademik yilindan itibaren ise Mimarlik Fakdiltesi biinyesindeki boliimlerin
Temel Sanat Egitimi programlarini istlenmistir (URL-16). 1969 yilinda Devlet Giizel
Sanatlar Akademisinde baslayan ders; giiniimiizde MSGSU Mimarlik Fakiiltesi’ne bagh
I¢ Mimarlik béliimiinde “Temel Egitim” ve “Mesleki Temel Egitim” isimleri altinda

varligini siirdiirmektedir.
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2.3.8 Temel tasarim egitiminde kullanilan giincel yaklasimlar

Ogrencilere tasarim problemleri karsisinda ¢oziimler iiretebilme becerisi kazandirmay1
ve bu kazanimu ilerleyen dénemlerdeki tasarim stiidyolarinda (proje derslerinde) nasil
kullanabileceklerine yonelik farkindalik olusturmay1 amaglayan temel tasarim egitimi;
birgok farkli yaklasim ile yiiriitiilmektedir. Ogrencileri pasif izleyici konumundan aktif
katilimc1 durumuna tasityabilmeyi amaglayan bu yaklagimlar (Arkun vd., 2000, s. 39);
“informel (kavramsal) yontemler” ve “formel (bigimsel) yontemler” olmak {izere iki tist
baslikta ele alinmaktadir (Onur ve Zorlu, 2017, s. 546). Elbette bu basliklarin her ikisi
de aslinda hem kavram temsiline hem de bi¢im tiretimine gonderme yapan ¢ok sayida
yaklasim icermektedir. Ancak genel olarak kavramsal yontemlerin yaratici diislinceye;

bicimsel yontemlerin ise yaratici iiriine odaklandigini séylemek miimkiindiir.

Bu baglamda; yaratici drama (Kiligaslan ve Vural, 2018), deneyim ve mekan (Diindar,
2018), analoji ve metafor olusturma (Yal¢in Usal ve Evcil, 2017), kavram haritas1 (Kaya,
2003), alt1 sapkal1 diistinme (De Bono, 2021), beyin firtinasi (Askin, 2020), Scamper
ve Harvey (Eberle, 1996), duyum siireci (duyu atdlyeleri) (Onur ve Zorlu, 2017), miizik,
ritim ve bi¢im (Diizgiin Bekdas ve Yildiz, 2018), metinden mekéna gegis (Ozsirkint1
Kasap ve Tiirkmen, 2018) ve sinema-mekan iliskisi (Ter ve Derman, 2018) kavramsal
yontemler olarak; kartezyen (Yazar, 2009), mekan oyunlari (Sagiroglu, 2017), beden,
mekan ve striiktiir (Selguk, 2018), dokuz kare grid (Giir, 2003), Juan Gris ve Malevich
(Kose Dogan, 2016), kiip problemi (Caragonne, 1995), biyomimikri (Ozsirkinti Kasap
vd., 2019), Ledoux (bi¢im analizi) (Abraham, 1988), katlama (folding) (Vyzoviti, 2003),
yirmi yedi kiip (Yazar, 2009), bicim grameri (Froebel bloklar1) (Torus, 2005), sayisal
iretim (Altin, 2009), algoritmik tasarim (Terzidis, 2006), bilgisayar oyunu (Minecraft)

(Coskun, 2019) ve rasyonel egri modelleme ise bigimsel yontemler olarak ele alinmstir.

Agirlikli olarak sozel-dilsel ve mantiksal-matematiksel beceri alanlarina dayali 6grenme
bicimleri gelistiren i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci sinif 6grencilerinin
sekiz farkli beceri alanini1 ¢oklu zeka kurami iizerinden harekete gegirmeyi amaglayan
bu tez ¢alismasi kapsaminda; temel tasarim egitiminde kullanilan informel (kavramsal)
ve formel (bi¢imsel) yaklasimlar; sozel-dilsel, mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal,
kisilerarasi-sosyal, bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik, 6ze doniik-i¢sel ve natiirist-
dogac1 olmak iizere sekiz zeka alani iizerinden iligkisel olarak incelenmistir. Literatiir
dengesine dayanarak; temel tasarim egitiminde kullanilan giincel yaklagimlarin ¢coklu

zeka alanlari ile zayif bir iligski kurdugunu ¢ikarsamak miimkiindiir (Cizelge 2.4).
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Cizelge 2.4 : Temel tasarim egitimindeki yaklagimlarin zeka alanlari ile iligkisi
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=]
Sinema ve mekan o ° ° o o o ° o
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Ancak s6z konusu ¢oziimlemede yer alan yontemlerin tiimii; Sadece yayimlanan bilimsel
caligmalarda yiiriitiiciilerin ve arastirmacilarin yonteme iliskin paylasimlari {izerinden
degerlendirilmistir. Elbette, burada aktarilan tiim yontemlerin farkli yiiriitiiciilerle, farkli
baglamlarda, farkli 6gretim amaglarina hizmet etmesi ve bdylece farkli zeka alanlarini
harekete gecirmesi miimkiin gérinmektedir. Dolayistyla bu incelemenin; gelistirilmesi

gereken ilkel bir ¢coztimleme olarak kabul edilmesi gerekmektedir.
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3. YONTEM

Bu boliimde, aragtirma probleminin ¢dziimii i¢in izlenen bilimsel yontemin ayrintilari
sirastyla arastirma deseni (model), arastirma ortami, ¢alisma grubu (evren ve 6rneklem),
veri toplama araglar1 ve verilerin ¢éziimlenmesi basliklar1 altinda aktarilmis ve bilimsel
yontemin dordiincii ve besinci basamaklari olarak tariflenen ‘siayicilarin belirlenmesi’

ile ‘deneme ve degerlendirmelerin yapilmasina iligkin ilke ve teknikler’ agiklanmistir.

2021-2022 Akademik yili giiz ddneminde Istanbul Gedik Universitesi Giizel Sanatlar
ve Mimarlik Fakiiltesi (simdiki adiyla Mimarlik ve Tasarim Fakiiltesi) i¢ Mimarlik ve
Cevre Tasarimi Boliimiinde kayitl 60 6grenci lizerinden yiiriitiilen ve katilimcilardan
Néropsikolojik veri toplanmasini gerektiren bu calisma igin Istanbul Gedik Universitesi
Insan Arastirmalar1 Etik Kurulunun 23.09.2021 tarihli ve 2021/08 sayili toplantisinda
E-71457743-050.01.04-2021.2.932-240 protokol numaral1 Etik Kurul Onay1 alinmigstir.

Ayrica tiim katilimcilara aragtirmanin amaci, kapsami, verilerin nasil kullanilacagi ve
gizliligin nasil korunacag1 konularinda bilgi verebilmek iizere Goniillii Bilgilendirme
Formu aktarilmig ve Onam Formu imzalatilmistir. Ek olarak, 6698 sayili Kisisel Verileri
Koruma Kanunu uyarinca; arastirma ortaminda yazar tarafindan ¢ekilen fotograflarin ve
ders kapsaminda tiretilen uygulama orneklerinin tez ¢alismasi i¢inde paylasilabilmesi

i¢in veri sahiplerinin agik rizas1 alinmistir.

Tez galigmasi kapsaminda 6grencilerin ¢oklu zeka alanlarmi belirleyebilmek amaciyla
kullanilan Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi (MIDAS TR) igin
Dr. C. Branton Shearer ve Prof. Dr. Ayten Iflazoglu Saban’dan; 6grencilerin uzamsal
iligkiler diizeylerini belirleyebilmek amaciyla kullanilan Zihinsel Dondiirme Testi (ZDT)
icin ise Dr. Bahadir Yildiz’dan kullanim izinleri alinmigtir. Ayrica 6grencilerin uzamsal
gorsellestirme diizeylerini belirleyebilmek amaciyla kullanilan Raven Standart Progresif
Matrisler Testi (RSPMT) i¢in Neurometrika-tech biinyesinde Prof. Dr. Sirel Karakas
ve Uzm. Psk. Sevil Turgut Turan tarafindan diizenlenen uygulama ve puanlama egitimi
sonrasinda 2021/3098 belge numarali Noropsikolojik Test Egitimi Sertifikasi alinmustir.
Bu dogrultuda; tez ¢alismasinda kullanilan nicel ve nitel veri toplama araglarina iligskin

bilgiler arastirmanin ilerleyen boliimiinde detayl bir bigimde aktarilmistir.
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3.1 Arastirma Deseni

Calisma kapsaminda karma arastirma yontemi tercih edilmis ve agimlayict sirali desen
kullanilmistir. Bu baglamda; nicel (nesnel/olgusal) ve nitel (6znel/yargisal) veriler iki
asamada ve sirali olarak toplanmustir. ilk asamada arastirma sorularma dogrudan yanit
tiretebilecek olan nicel veriler; ikinci asamada ise beklenmeyen bulgular1 veya iligkileri

aciklayabilecegi diisiiniilen nitel veriler elde edilmistir.

Arastirmanin nicel boliimii i¢in iki farkli yontem kullanilmistir. Bu baglamda “Temel
tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence
ile egitim gdren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasindaki farklilik” tizerinden
kurulan 1. Hipotez (1H) i¢cin ve “Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate
alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin akademik basari
seviyeleri arasindaki farklilik” tizerinden kurulan 2. Hipotez (2H) i¢in “deneysel yontem
(6ntest-son test kontrol gruplu ger¢ek deneme deseni)” tercih edilmistir. “I¢ mimarlik
ve ¢evre tasarimi birinci sinif 6grencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile temel tasarim
egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iliski” tizerine kurulan 3. Hipotez (3H)
icin ise “bagintisal yontem (iligkisel tarama deseni)” tercih edilmistir. Aragtirmanin nitel

boliimii i¢in ise “durum ¢alismasi yontemi (6rnek olay tarama deseni)” kullanilmistir.

Aragtirma kapsaminda iki farkli caligma grubu olusturulmus ve bu gruplardan biri deney,
digeri ise kontrol grubu olarak kullanilmistir. Gruplarin cinsiyet ve yas gibi degiskenler
agisindan denk olmasini saglamak amaciyla eslestirilmis seckisiz (yansiz) atama deseni
tercih edilmistir. Her iki grupta da deney oncesi ve deney sonrasi 6lglimler yapilmistir.
Olusturulan aragtirma modelinin simgesel goriiniimii Cizelge 3.1’de aktarilmistir. “G”
simgesi gruplari; “MRg” simgesi gruplarin olusturulmasindaki yansizligt; “X” simgesi

bagimsiz degiskenin denenen diizeyini; “O” simgesi ise 6l¢iimleri temsil etmektedir.

Cizelge 3.1 : Arastirma modelinin simgesel goriiniimi

G1 Mg 011 X 01>

G, Mgr 021 02,

Yukaridaki goriinimde; G1 simgesi yeni izlencenin uygulandigi deney grubunu, Gz ise
geleneksel izlencenin siirdiiriildiigii kontrol grubunu; R simgesi gruplarin yansiz atama
ile olusturuldugunu ve gruplarin birbirlerine denk sayilabilecegini; O1.1ve O2.1 simgeleri

gruplardaki deney Oncesi (Ontest) dlglimlerini; X simgesi bagimsiz degiskenin denenen
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diizeyini (deney grubuna uygulanan yeni izlencenin etkisini); O1.2 ve Oz2simgeleri ise
gruplardaki deney sonrasi (sontest) dl¢timlerini ifade etmektedir. Aragtirma kapsaminda
izlenceler bagimsiz degisken; 6grencilerin uzamsal beceri diizeyleri ise bagimli degisken
olarak kabul edilmistir. Bagimsiz (denenen) degiskenin kendi i¢inde nicelik ya da nitelik
yoniinden en az iki ulam/diizey olusturabilmesi ve o sekilde denenmesi gerekmektedir
(Karasar, 2019, s. 125). Bu baglamda bagimsiz degiskenin denenen/uyarici diizeylerini

gelistirilen yeni izlence ve geleneksel izlence olusturmustur.

Bagimsiz degiskenin bagimli degiskene asil etkisi ise gogu zaman dolaylidir ve bu etki
ara degisken olarak tariflenen kavramsal yapi ile agiklanmaktadir (Karasar, 2019, s. 89).
Bu kapsamda arastirmanin bagimsiz degiskeni ile bagimli degiskeni arasindaki anlamli
iliskileri sinamak {izere; gelistirilen yeni izlencenin uzamsal beceri seviyelerine etkisi
ogrencilerin 6grenme siirecine dahil ettikleri zeka alanlar {izerinden kavramsallastiriimis
ve 0grencilerin etkin kullandiklari zeka alani sayis1 ara degisken olarak kabul edilmistir.

Arastirma dogrultusunda belirlenen degiskenlerin etkilesim sirasi asagida aktarilmistir.

Cizelge 3.2 : Arastirma degiskenlerinin iligkisi

Bagimsiz Degisken Ara Degisken Bagimh Degisken
Ogretim Yontemi (Izlence) Etkin Zekd Alani Sayisi Uzamsal Beceri Diizeyi
yeni izlence = ¢ok — yiiksek

geleneksel izlence = az — diisiik

Degiskenler tizerinden gergeklestirilen her tiirlii iligki arayisinda kontrol degiskenlerine
kars1 duyarl olunmasi gerekmekte ve bilinenlerin disinda, baska degiskenlerin aranan
iliskiyi etkilemesine izin verilmemesi 6nem arz etmektedir. Kontrol degiskenleri; tipki
bagimsiz degisken gibi bagimli degiskeni etkileme olasilig1 olan fakat etkisi istenmeyen
degiskenlerdir. Bu nedenle “sasirtic1 degiskenler” olarak da tanimlanmaktadir. Gergek
anlamda neden-sonug iliskisini gorebilmek i¢in kontrol degiskenlerinin olasi etkilerinin
onlenmesi ya da kontrol altina alinmas1 gerekmektedir (Karasar, 2019, ss. 90-91). Bu

baglamda; arastirma kapsaminda kontrol degiskenleri de tanimlanmistir (Cizelge 3.3).

Cizelge 3.3 : Arastirmanin kontrol degiskenleri

Kontrol Degiskenleri (i¢ Gegerlik) Kontrol Degiskenleri (D1s Gegerlik)
Zaman (Donem) Olgme-bagimsiz degisken etkilesimi
Olgunlagsma Yanli secim-bagimsiz degisken etkilesimi
Denek kayb1 Denenme tepkisi (Hawthorne etkisi)
Gruplandirma etkilesimi Bagimsiz degiskenlerin etkilesimi
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Denenen bagimsiz degisken disinda kalan bazi degiskenler, zamanla denenen degisken
gibi bagimli degiskeni etkileyebilmektedir. Bu durum ise bagimli degiskende gozlenen
degismenin gercek nedenini bulmayi (i¢ gegerlikten emin olmay1) giiclestirmektedir.
Arastirmanin zamani uzadikga, bu tiir istenmedik etkilerin kontrol edilebilme olasilig1
azalmaktadir. Ayrica arastirmaya katilan 6grencilerin; zamanla, fizyolojik ve psikolojik
yonlerden degismesi (yani olgunlasmasi ve yorulmasi gibi) bagimli degisken iizerinde
goriilebilecek deney dncesi ve deney sonrasi 6lgiimlerdeki farkliligin 6nemli bir nedeni
olabilmektedir. Ozellikle bu degisimlerin hizli yasandig1 yas gruplariyla gerceklestirilen
arastirmalarda, bu etki daha fazla gézlenmektedir. Ote yandan, deney 6ncesinde bagimli
degisken iizerinde yapilacak bir 6lgme, onlart giidiileyici bir rol oynayarak, deney sonu
ol¢timlerini de 6nemli derecede etkileyebilmektedir. Ozellikle duyarlig yiiksek konularda
bu etki daha fazla goriilmektedir. Ayrica aragtirma siiresince; bazi 6grencilerin dislama
olciitleri ve benzeri zorunlu nedenlerle veya isteyerek deneyden ayrilmalari, geride kalan
gruplarin 6zelliklerini degistirebilmekte ve denkliklerini bozabilmektedir. Bu durum;
karsilagtirilmak istenen gruplardan, farkli sayida ve nitelikte 6grencilerin ayrilmasi ile
ortaya ¢ikmakta ve deney sonunda gergeklestirilen (son test) dl¢timler, gruplardaki bu
farklilagsmay1 yansitabilmektedir (Karasar, 2019, ss. 142-143).

Ote yandan, kontrol degiskenleri dis gegerligi de zayiflatabilmekte ve 6lgme islemiyle
giidiilenen galisma gruplari, bagimsiz degiskenden farkli diizeyde etkilenebilmektedir.
Ornegin; hastanelerde tedavi goren hastalarin saglik aliskanliklarinda bir degisme olup
olmadig1 gozlenirken, hastaneye giriste uygulanan bir anket, uygun saglik alisgkanligimin
kazanilmasi konusunda, hastay1 gilidiileyebilmekte ve anket alan hastalarin, boyle bir
anket almayan hastalara oranla, hastanede kaldiklar siirece daha duyarli davranarak,
saglik aligkanliklarini daha ¢ok iyilestirdikleri gozlenebilmektedir. Benzer sekilde; deney
ortaminin yarattig1 fiziksel ve/veya psikolojik etkilerin sonucunda 6grenciler, normal
kosullardakinden farkl tepkiler verebilmektedirler. Hawthorne etkisi olarak da bilinen
bu denenme tepkisi ile denenmek istenen bagimsiz degiskene gosterilen tepki arasinda
anlaml bir iligki yoktur. Deney grubuna segildikleri (yani denendikleri) i¢in performansi

artan 6grenciler 6rnek olarak gosterilebilmektedir (Karasar, 2019, ss. 144-145).

Bu baglamda arastirmadan anlamli bir sonug ¢ikarmak icin i¢ ve dig gecerlik dengesinin
korunmasi gerekmektedir. Dolayisiyla; 6zellikle zaman (donem), olgunlagma, denek
kayb1 ve gruplandirma etkilesimi gibi kontrol degiskenlerinin etkilerini denetleyebilmek

icin arastirma deneyi, bir akademik yartyilda yani 14 haftalik slirecte tamamlanmustir.
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3.2 Arastirma Ortami

Denemeler, genellikle, laboratuvar, alan (dogal ortam) ve simiilasyon olmak {izere ii¢
farkli ortamda gergeklestirilmektedir. Ancak arastirma ortamina karar verirken ortamin
arastirilan konuyu nasil etkileyebileceginin irdelenmesi 6nem tagimaktadir. Laboratuvar
ortaminda, degiskenlerin basarili bir bi¢imde kontrol edilmesi ile saglanan yiiksek i¢
gecerlige karsin, yasanan yapaylik nedeniyle alinan sonucun evrene genellenememesi
dis gecerlik problemine sebep olabilmektedir. Bu nedenle, baz1 denemelerin, laboratuvar
yerine, alanda yani dogal ortamda (fabrika, hastane, liniversite vb.) gerceklestirilmesi

gerekmektedir (Karasar, 2019, s. 140). Bu baglamda; arastirmanin ortami olarak istanbul

Gedik Universitesi Giizel Sanatlar ve Mimarlik Fakiiltesi (simdiki adiyla Mimarlik ve

Tasarim Fakiiltesi) B blok binasindaki B303 No’lu islik tercih edilmistir (Sekil 3.1).

Sekil 3.1 : Arastirma ortaminin goriiniimii (Fotograf: A. Tiirkmen)

Ancak gercek bir deneme icin, dogal ortamin da bir tiir laboratuvar gibi kurgulanmasi
gerekmektedir. Bu baglamda; hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin aragtirma
stiresince temel tasarim dersini ayni yiiriitiiciilerden almalar1 ve derse iliskin uygulamalar
i¢cin ayn1 i§ligi kullanmalari saglanmistir. Toplam kullanilabilir alani yaklasik 105 m2,
tavan yliksekligi ise 240 cm olan isligin bireysel ¢aligma i¢in oturma diizeninde 33; grup
calismasi igin oturma diizeninde ise 30 6grencilik kapasitesi bulunmaktadir (Sekil 3.2).

BIREYSEL CALISMA OTURMA DUZENI GRUP GALISMASI OTURMA DUZENI

%
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Sekil 3.2 : Arastirma ortaminin oturma diizenleri (Cizim: A. Tirkmen)
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3.3 Calisma Grubu

Arastirma sonuglariin genellenmek istendigi elemanlar biitiinii olarak tariflenen evren;
ulagilmasi ¢ogu zaman olanaksiz olan soyut bir kavramdir. Bu nedenle de aragtirmalarda
kullanilan evren teriminin “galisma evreni” olarak kabul edilmesi gerekmektedir. Ancak
kimi durumlarda arastirmalar, evren (¢alisma evreni) yerine, temsilligi ongoriilemeyen
(caligma evrenini yeterince temsil edebildiginden emin olunamayan) gruplar iizerinde
yapilmaktadir. Boyle durumlarda ise tlizerinde ¢alisilan grubun 6rneklem yerine ¢alisma
grubu olarak anmilmas1 daha uygun goriilmektedir (Karasar, 2019, s. 147). Bu baglamda;

tez ¢alismasinda “evren ve orneklem” yerine “galisma grubu” ifadesi tercih edilmistir.

Bu calisma, 2021-2022 akademik yilinin giiz déneminde istanbul Gedik Universitesi
Gizel Sanatlar ve Mimarlik Fakiiltesi (simdiki adiyla Mimarlik ve Tasarim Fakiiltesi)
biinyesindeki i¢ Mimarlik ve Cevre Tasarimi Boliimii'nde IMC101 Temel Tasarim I
dersine kayitlanan 70 birinci sinif 6grencisi arasindan, aragtirmaci tarafindan belirlenen
dislama (hari¢ tutma) dlgiitleri dikkate alinarak segilen toplam 60 katilimci {izerinden

yiiriitiilmistiir. Bu dogrultuda;

* Tekrarl1 6grenci olmak (Dersten daha 6nce kalmis olmak)

* Donem iginde derslerin %20’sinden fazlasina devam etmemis olmak

* Gorme bozukluguna karsin uygulamalar sirasinda gozliik bulundurmamig olmak

» Isitme bozukluguna karsin uygulamalar sirasinda isitme cihazi bulundurmamis olmak
* Biligsel siiregleri etkileyecek norolojik ve psikiyatrik bozukluga sahip olmak

Aragtirmanin diglama (hari¢ tutma) olgiitleri olarak belirlenmis ve bunlardan herhangi

birini karsilayan katilimcilarin tiim verileri arastirmanin kapsami diginda birakilmistir.

Aragtirma kapsaminda iki farkli calisma grubu olusturulmus ve bu gruplardan biri deney,
digeri ise kontrol grubu olarak kullanilmistir. Gruplarin cinsiyet ve yas gibi degiskenler
acisindan denk olmasini saglamak amaciyla eslestirilmis seckisiz atama tercih edilmistir.
Deney grubu katilimcilar igin DGK, kontrol grubu katilimcilart i¢in ise KGK kisaltmasi
kullanilmistir. Katilimeilarin gizliligini koruyabilmek i¢in tiim grup {iyelerine rastlantisal
olarak 1 ile 30 arasinda numara verilmistir. Bu baglamda; deney grubundaki katilimcilar
icin DGK 01, DGK 02, ... DGK 30; kontrol grubundaki katilimcilar i¢in ise KGK_01,
KGH 02, ... KGK 30 kodlamalar1 kullanilmis ve arastirmanin ilerleyen boliimlerinde

ogrencilere bu ifadeler iizerinden gonderme yapilmistir.
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Arastirmaya katilan toplam 60 6grencinin %801 (48) kadin, %20’si (12) ise erkektir.
Katilimcilarin genel yas ortalamasinin 19,68 (+1,38); kadmlarin 19,60 (+1,44); erkeklerin
ise 20,00 (£1,12) oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarindaki 30 6grencinin
%80’1 (24) kadin, %20’si (6) ise erkektir. DGK genel yas ortalamasinin 19,76 (+1,45);
KGK genel yas ortalamasinin ise 19,60 (+1,32) oldugu goriilmektedir (Cizelge 3.4).

Cizelge 3.4 : Deney ve kontrol gruplarmin dagilimi

Deney Grubu Katihmcilar: Kontrol Grubu Katilimcilar:
DGK NO Yas Cinsiyet KGK NO Yas Cinsiyet
DGK_01 21 Erkek KGK_01 22 Kadin
DGK_02 22 Kadn KGK_02 22 Erkek
DGK_03 18 Kadn KGK_03 18 Kadin
DGK_04 20 Kadin KGK_04 18 Kadin
DGK_05 19 Kadin KGK_05 19 Kadin
DGK_06 22 Kadin KGK_06 21 Kadin
DGK_07 18 Kadn KGK_07 20 Erkek
DGK_08 18 Kadn KGK_08 20 Erkek
DGK_09 19 Kadn KGK_09 19 Kadin
DGK_10 22 Kadin KGK_10 19 Kadin
DGK_11 18 Kadin KGK_11 18 Kadin
DGK_12 22 Kadin KGK_12 22 Kadin
DGK_13 21 Kadn KGK_13 21 Kadin
DGK_14 19 Erkek KGK_14 20 Kadin
DGK_15 20 Erkek KGK_15 18 Erkek
DGK_16 19 Kadin KGK_16 19 Kadin
DGK_17 20 Erkek KGK_17 20 Kadin
DGK_18 21 Erkek KGK_18 18 Kadin
DGK_19 21 Erkek KGK_19 18 Kadn
DGK_20 18 Kadin KGK_20 20 Kadin
DGK_21 19 Kadin KGK_21 20 Kadin
DGK_22 20 Kadin KGK_22 18 Kadin
DGK_23 18 Kadin KGK_23 19 Kadin
DGK_24 18 Kadin KGK_24 19 Erkek
DGK_25 20 Kadin KGK_25 19 Kadin
DGK_26 18 Kadin KGK_26 21 Kadin
DGK_27 19 Kadmn KGK_27 19 Erkek
DGK_28 22 Kadin KGK_28 20 Kadin
DGK_29 20 Kadin KGK_29 19 Kadin
DGK_30 21 Kadin KGK_30 22 Kadin
Ortalama 19,76 K:24E: 6 Ortalama 19,60 K:24 E: 6
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3.4 Veri Toplama Araclari

Arastirmalar, karar dayanagi olarak olgusal (nesnel/nicel) ve/veya yargisal (6znel/nitel)
verilerden yararlanmaktadir. Ote yandan, hemen her arastirmada her iki veri tiiriine de
yer verilmektedir. Ancak hangi veri tiirliniin agirlikta olacagi arastirmanin problemine
bagl olarak degisiklik gostermektedir (Karasar, 2019, s. 172). Bu boliimde; tez ¢alismast
icin dayanak olan nicel ve nitel verilerin 6zelliklerine ve toplanma yontemlerine iligkin

temel bilgiler aktarilmistir.

Agimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen arastirma kapsaminda; nicel
ve nitel veriler iki asamada ve sirali olarak elde edilmistir. Birinci asamada, arastirma
sorularina dogrudan yanit iiretebilecek nicel veriler; ikinci agsamada ise nicel bulgular
daha detayl sekilde agiklamaya katki saglayacagi diisiiniilen nitel veriler toplanmustir.
Arastirmada nicel verileri toplamak i¢in “Coklu Zeka Alanlari Gelisimsel Degerlendirme
Olgegi (MIDAS_TR)”, “Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi” ve “Zihinsel
Dondiirme Testi (ZDT)” kullanilmistir. Arastirmanin nitel verilerini toplamak igin ise
“literatiir taramasi1”, “yar1 yapilandirilmis goriisme formu (YYGF)” ve “anket formu”

kullanilmustir. Arastirma kapsaminda tercih edilen tiim nitel (olgusal) ve nicel (yargisal)

veri toplama araglar1 Cizelge 3.5’te izlenebilmektedir.

Cizelge 3.5 : Veri toplama araglari

Nicel (Olgusal) Veri Toplama Araclari Nitel (Yargisal) Veri Toplama Araclari
Coklu Zeka Alanlar1 Degerlendirme Olgegi Literatiir Taramasi
Raven Standart Progresif Matrisler Testi Anket Formu
Zihinsel Dondiirme Testi Yar1 Yapilandirilmig Goériigme Formu

Bu baglamda; 6grencilerin ¢oklu zeka alanlarini belirlemek i¢in kullanilan MIDAS TR,
deney ve kontrol grubundaki 6grencilere sadece deney Oncesinde (6n test) uygulanmaistir.
Ogrencilerin uzamsal beceri (uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler) diizeylerini
belirlemek icin kullanilan RSPM ve ZDT ise deney ve kontrol grubundaki 6grencilere
hem deney 6ncesinde (6n test) hem de deney sonrasinda (son test) uygulanmistir. Ote
yandan; 6grencilerin goriis ve diistincelerini belirlemek amaciyla kullanilan anket formu
ve YYGF ise sadece gelistirilen yeni izlence ile egitim goren deney grubu dgrencilerine
deney sonrasinda uygulanmistir. Arastirmada kullanilan nicel ve nitel tiim veri toplama
araglar1 ve elde edilen verilerin analizinde tercih edilen yontemler ¢alismanin ilerleyen

boliimiinde detayli olarak agiklanmustir.
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3.4.1 Coklu Zeka Alanlan Gelisimsel Degerlendirme Ol¢egi

Arastirma kapsaminda; 6grencilerin ¢coklu zeka alanlarini tespit etmek i¢in C. Branton
Shearer tarafindan 1996 yilinda gelistirilen ve Tiirk¢e uyarlamasina yonelik gecerlik ve
giivenirlik calismalar1 2012 yilinda Ayten Iflazoglu Saban vd. tarafindan gergeklestirilen
Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi (MIDAS: Multiple Intelligence
Development Assessment Scale) kullanilmigtir. Toplam 120 sorudan olusan MIDAS’1n
Tiirkce uyarlamasina iliskin ¢alismalar; Cukurova Universitesi’nin cesitli boliimlerinde
yiiksek lisans/doktora egitimine devam eden ve/veya Adana’da yasayan toplam 1466
(774 kadin, 692 erkek) katilimci lizerinden gergeklestirilmistir. Uyarlama ¢alismasina
katilanlarm yaglari ise 15-79 arasinda bir dagilim gostermistir. Arastirmanin sonucunda,
MIDASta yer alan 120 sorudan 27°si kapsam disinda birakilmig ve toplam varyansin
%41,93’linii agiklayan 93 maddelik MIDAS TR versiyonuna ulagilmistir. Bu baglamda;
acimlayici ve dogrulayici faktor analizlerinden elde edilen sayimlamali veriler iizerinden
Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi’nin insanlarin zeka boyutlarina
iliskin profillerini belirlemek i¢in kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu
gorlilmiistiir (Saban vd., 2012, s. 666). Bireylerin sozel-dilsel, mantiksal-matematiksel,
gorsel-uzamsal, kisilerarasi-sosyal, bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik, 6ze diiniik-
i¢sel ve natiirist-dogaci alanlarindaki becerilerini 6lgmek i¢in besli likert tipinde toplam
93 soru bulunmaktadir. Ayrica her soru i¢in “bilmiyorum” ya da “hatirlamiyorum” gibi

segenekler yer almakta ve bu cevaplar degerlendirmeye alinmamaktadir (Sekil 3.3).

Bedensel-Kinestetik (Soru 23) Gorsel-Uzamsal (Soru 46)

Tamir, bir sey inga etme, yiyecek hazirlama, Yol tarif etmek ya da bir fikri agiklamak
heykel gibi elle yapilan islerden hoslanir misiniz? i¢in resim ya da plan ¢izer misiniz?

A) hayir A) hayir

B) ¢ok nadir B) ¢ok nadir

C) bazen C) bazen

D) hemen hemen her zaman D) hemen hemen her zaman

E) her zaman E) her zaman

F) bilmiyorum F) bilmiyorum

Oze Doniik-I¢sel (Soru 80) Natiirist-Dogaci (Soru 88)

Hangi konuda basarisiz oldugunuzu genellikle Dogay1 gozlemlemek ve doga hakkinda
bilir ve becerilerinizi gelistirmeye ¢aligir misiniz? bir seyler 6grenmekte basarili misinizdir?
A) hayir A) hayir

B) ¢ok nadir B) ¢ok nadir

C) bazen C) bazen

D) hemen hemen her zaman D) hemen hemen her zaman

E) her zaman E) her zaman

F) bilmiyorum F) bilmiyorum

Sekil 3.3 : MIDAS_TR o6rnek sorular
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Cizelge 3.6 : MIDAS_TR soru dagilimi

Coklu zeka alanlan Soru dagihmi Toplam puan Test-tekrar test giivenirligi
Sozel-Dilsel 13 52 0,89
Mantiksal-Matematiksel 14 56 0,86
Gorsel-Uzamsal 10 40 0,86
Kisilerarasi-Sosyal 14 56 0,88
Bedensel-Kinestetik 10 40 0,81
Miiziksel-Ritmik 13 52 0,87
Oze Déniik-Igsel 7 28 0,88
Natiirist-Dogact 12 48 0,89

MIDAS TR soru dagilimlarinin farkli olmasi ve zeka alanlarindan alinabilecek toplam
puanlarin degiskenlik gostermesi nedeniyle toplam puanlar 6lgiinlestirilmistir. Bu konu

“Verilerin Coziimlenmesi” boliimiinde detayli olarak agiklanmastir.

3.4.2 Raven Standart Progresif Matrisler Testi

Ogrencilerin Uzamsal Beceri (Uzamsal Gorsellestirme) seviyelerini belirleyebilmek
icin J. C. Raven vd. tarafindan 1938 yilinda gelistirilen ve 1993 yilinda gergeklestirilen
degisiklikler ile giinimiizdeki halini alan Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM)
Testi (Raven Standard Progressive Matrices) kullanilmistir. Gorsel-uzamsal becerinin
en iyi yordayicilarindan biri olarak kabul edilen (Lezak vd., 2012, s. 152) RSPM nin,;
iki ve ti¢ boyutlu nesnelerin zihinde degisimlenmesine yonelik performanslari igermesi
nedeniyle 6zellikle gorsellestirme bilesenini 6l¢timledigi diistintilmektedir (Karakas vd.,
2013, s. 36). Sozel olmadigi i¢in dilden ve kiiltiirden bagimsiz (kiiltiir-dengeli) bir test
olarak kabul edilen (Chalip & Stigler, 1986, s. 304) RSPM’nin Tiirk¢e uyarlamasina
yonelik gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 1996 yilinda Karakas vd. tarafindan BILNOT
Bataryasi kapsaminda gerceklestirilmistir (Karakas vd., 2013, s. 35).

Test A, B, C, D ve E olmak tlizere bes boliimden olugsmakta ve her boliimde 12 madde
yer almaktadir. Yaklasik 30 dakikada tamamlanabilen RSPM i¢in herhangi bir zaman
siirlamasi bulunmamaktadir. Bir problem bi¢im igindeki eksik kismin, verilen segenek
bigimler arasindan isaretlenmesi yontemine dayanan testin giicliik diizeyi; ilk maddeden
son maddeye dogru ve A béliimiinden E béliimiine dogru artmaktadr. Ilk iki béliimde
(A ve B) altisar segenek, sonraki boliimlerde (C, D ve E) ise sekizer se¢enek bulunan
RSPM’de, gegerli ¢oziim ilkesi bakimindan boliimdeki her bir madde, ardindan gelen

diger maddeye yol agici niteliktedir (Karakas vd., 2013, s. 52).
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RSPM Testi Boliim: C Soru: 9 RSPM Testi Boliim: E Soru: 8
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Sekil 3.4 : RSPM Testi 6rnek sorular (URL-17)

BILNOT Bataryasi kapsaminda yer alan RSPM’de en yiiksek faktdr yiikiiniin 0,99 ile
toplam puanda olmasi, en iyi temsilcinin toplam puan olduguna isaret etmektedir. Bu
bulgular, ayn1 zamanda testin orijinal formu ile benzer 6zellikleri dlctiiglinii gostermekte

ve bir 6lgme araci olarak testin gecerligi konusunda bilgi aktarmaktadir (Cizelge 3.7).

Cizelge 3.7 : RSPM béliimlerinin faktor yapisi (Karakas vd., 2013, s. 137)

Degisken Soru Dagilim Faktor 1
RSPM/A 12 0,85
RSPM/B 12 0,93
RSPM/C 12 0,93
RSPM/D 12 0,94
RSPM/E 12 0,90
RSPM/Toplam 60 0,99

RSPMT igin toplam dogru sayis1 (TDS) puani ve testi tamamlama siiresi (TTS) puani
olmak tizere iki farkli puan tiirii hesaplanmaktadir (Karakas vd., 2013, s. 135). Maddede
yer alan hedef se¢enegi dogru belirleyebilen katilimer “bir” puan, hedef segenegi yanlis
belirleyen ya da maddeyi bos birakan katilimei ise “sifir” puan almaktadir. Strauss vd.
(2006, s. 233); RSPM Testi’nin bir yi1ldan daha az aralikli test-tekrar test giivenirliginin
(>0.80) yiiksek oldugunu aktarmistir. Karakas vd. (1996) ise 18-22 yas araligindaki 59
katilimct ile RSPM Tiirk formunun test-tekrar test glivenirligini sinamis ve giivenirlik
katsayisinin RSPM-TDS Puant i¢in 0,79; RSPM-TTS Puanti igin ise 0,64 oldugunu ve
bu degerlerin anlamli bulundugunu ifade etmistir (p<0,001) (Acar vd., 2019, s. 80).
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3.4.3 Zihinsel Dondiirme Testi

Ogrencilerin Uzamsal Beceri (Uzamsal iliskiler) seviyelerini belirleyebilmek igin ise
R. N. Shepard ve J. Metzler tarafindan 1971 yilinda 6geleri olusturulan; G. Vandenberg
ve R. Kuse tarafindan 1978 yilinda genis versiyonu gelistirilen ve Peters vd. tarafindan
1995°de “A Redrawn Vandenberg and Kuse Mental Rotations Test: Different Versions
and Factors That Affect Performance” baslikli bilimsel ¢alisma ile yeniden diizenlenen
(Ozcan vd., 2016, s. 40). Zihinsel Déndiirme Testi (ZDT) [Mental Rotations Test (MRT)]
kullamlmustir. Uzamsal iliskiler alt faktdriiniin yordayicilarindan biri olarak kabul edilen
ZDT’nin Tiirk¢e uyarlamasina yonelik gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 2009 yilinda
B. Yildiz ve H. Tiiziin tarafindan gergeklestirilmistir.

Test 24 soruluk tek bir boliimden olusmakta ve on birim kiipten iiretilmis bir bi¢imin
farkl yonlerde ve acilarda dondiiriilmiis iki ayr1 formunun, verilen dort segenek icinde
isaretlenmesi yontemine dayanmaktadir. Her maddede iki hedef, iki de celdirici secenek
bulunmaktadir. Maddedeki her iki hedef secenegi de dogru belirleyebilen katilimer “bir”
puan, iki hedef secenegi birlikte belirleyemeyen ya da maddeyi bos birakan katilimeilar
ise “sifir” puan almaktadir (Yildiz ve Tiiziin, 2011, s. 500).

Soru 4 1 2 3 4
%
Sorub5 1 2 3 4

Sekil 3.5 : ZDT o6rnek sorular (Yildiz ve Tiiziin, 2019)

Giiniimiizde uzamsal iligkiler bilesenini [zihinsel dondiirme (mental rotasyon)] 6l¢mek
icin en yaygin kullanilan yontemlerden biri olarak kabul edilen (Yilmaz, 2009, s. 89)
ZDT i¢in toplam dogru sayis1 (TDS) puani Ve testi tamamlama siiresi (TTS) puan1 olmak
tizere iki farkli puan tiirii hesaplanmaktadir. Yaklasik 30 dakikada tamamlanabilen test

icin herhangi bir zaman simirlamasi bulunmamaktadir.
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3.4.4 Literatiir taramasi

Bilginin birikimi, ge¢gmisin aynasi olan belgelerle saglanmaktadir. Bilginin siirekliligi
ise daha 6nce yapilan bilimsel ¢alismalardan elde edilen belgelerin gézden gegirilmesini
gerektirmektedir (Karasar, 2019, s. 230). Akademik arastirmalarda “literatiir taramas1”
ya da “alayazin” olarak adlandirilan bu yaklasim; belirli bir arastirma konusu ile ilgili
yayimlanmig olan kaynaklarin taranmasi, incelenmesi, boliimlenmesi, 6zetlenmesi ve

biresimlenmesi gibi siiregleri tariflemektedir.

I¢ mimarlik ve gevre tasarimi béliimii birinci sinif 6grencilerinin ¢oklu zeka alanlari ile
uzamsal beceri diizeyleri arasinda temel tasarim dlgeginde iletisim kurmay1 amaglayan
bu tez ¢alismasinin {i¢ biiyiik girdisi olarak kabul edilen “temel tasarim egitimi”, “coklu
zeka kurami1” ve “uzamsal beceri” kavramlarinin kuramsal sinirliliklarina yeni bir bakis
acist kazandirabilmek i¢in kapsamli literatiir taramasi yapilmistir. Bu baglamda; basili
dokiimanlarm yam sira ulusal (ULAKBIM TR Dizin, Sobiad vb.) ve uluslararasi (ERIC,
ScienceDirect, ProQuest, Google Scholar vb.) veri tabanlari {izerinden erisim saglanan
rapor, bildiri, tez, makale ve kitap gibi pek ¢ok ¢evrim i¢i bilimsel kaynak taranmustir.
Ancak arastirma kapsaminda sadece Tiirkce ve Ingilizce kaynaklardan yararlanilmis ve

diger dillerdeki ¢alismalara yer verilememistir. Bu konu “Arastirmanin Sinirhiliklar:”

boliimiinde detayli olarak agiklanmugtir.

3.4.5 Anket formu

Olgusal (nicel) veri elde edilen pek ¢ok arastirmada nitel ¢6ziimlemelere de gereksinim
duyulmaktadir. Ote yandan; ¢cogu nitel verinin, anlasilabilir bir bicimde iletilebilmesi i¢in
nicellestirilmesi yani nicel olarak ifade edilmesi gerekmektedir (Karasar, 2019, s. 172).
Bu baglamda; agimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen aragtirmanin ilk
asamasinda toplanan nicel verileri -yargisal olarak- ¢éziimleyebilmek {izere; arastirmaci
tarafindan gelistirilen anket formlar1 kullanilmistir. Toplam 2 bolimden ve besli likert
tipinde (kesinlikle katilmiyorum: 1 ... kesinlikle katiliyorum: 5) 60 sorudan olusan form,
sadece gelistirilen yeni izlence ile egitim goren deney grubu 6grencilerine -aragtirmanin

dogal ortaminda- yazili olarak ve herhangi bir siire kisitlamas1 olmaksizin uygulanmistir.

Anket formunun birinci boliimii; kavramsal hacim tasarimi1 (KHT) ¢alismasina yonelik
30 sorudan ve 8 alt boyuttan olusmaktadir. Arastirmanin ilerleyen boliimlerinde KHT
anket formu olarak da anilan bu béliimiin birinci alt boyutu (ilk dokuz soru) sanal kiip

caligmasina iligkin genel sorular igermektedir. Anket formundaki diger 7 alt boyut (son
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21 soru) ise kavramsal hacim tasarimi ¢alismast lizerinden ¢oklu zeka alanlarini harekete
gecirebilmeyi amaglayan uygulamalara yonelik sorulardan olusmaktadir. Bu baglamda;
KHT anket formunun 2. alt boyutundaki ii¢ soru (10, 11 ve 12) 6ze doniik-igsel zeka
alani i¢in tasarim glinligii tutmak; 3. alt boyutundaki ti¢ soru (13, 14 ve 15) miiziksel-
ritmik zeka alani igin kresendo lizerinden kavram se¢mek; 4. alt boyutundaki ti¢ soru
(16, 17 ve 18.) mantiksal-matematiksel zeka alani i¢in kavram analizi yapmak; 5. alt
boyutundaki ti¢ soru (19, 20 ve 21) kisilerarasi-sosyal zeka alani i¢in grup c¢alismasi
yapmak; 6. alt boyutundaki ti¢ soru (22, 23 ve 24) gorsel-uzamsal zeka alani igin plan
(kompozisyon) ¢izmek; 7. alt boyutundaki {i¢ soru (25, 26 ve 27) bedensel-kinestetik
zeka alani i¢in maket ¢alismasi yapmak; 8. alt boyutundaki ti¢ soru (28, 29 ve 30) ise
sozel-dilsel zeka alani igin ekfrasis yazmak konusundaki 6grenci degerlendirmelerine
odaklanmaktadir (EK: Cizelge B.1).

Anket formunun ikinci boliimii ise bigimsel hacim tasarimi (BHT) ¢alismasina yonelik
30 sorudan ve 8 alt boyuttan olugsmaktadir. Arastirmanin ilerleyen boliimlerinde BHT
anket formu olarak anilan bu béliimiin birinci alt boyutu (ilk dokuz soru) manipiilasyon
calismasina iliskin genel sorular icermektedir. Anket formundaki diger 7 alt boyut (son
21 soru) ise bigimsel hacim tasarimi ¢aligmasi lizerinden ¢oklu zeka alanlarini harekete
gecirebilmeyi amaglayan uygulamalara yonelik sorulardan olusmaktadir. Bu baglamda;
BHT anket formunun 2. alt boyutundaki ti¢ soru (10, 11 ve 12) 6ze doniik-igsel zeka
alani i¢in tasarim giinliigii tutmak; 3. alt boyutundaki ti¢ soru (13, 14 ve 15) natiirist-
dogac1 zeka alani i¢in kavram iizerinden canli/hayvan se¢gmek; 4. alt boyutundaki {i¢ soru
(16, 17 ve 18.) mantiksal-matematiksel zeka alani i¢in kavram analizi yapmak; 5. alt
boyutundaki ti¢ soru (19, 20 ve 21) kisilerarasi-sosyal zeka alani igin grup ¢aligmasi
yapmak; 6. alt boyutundaki ii¢ soru (22, 23 ve 24) gorsel-uzamsal zeka alani igin plan
(kompozisyon) ¢izmek; 7. alt boyutundaki ti¢ soru (25, 26 ve 27) bedensel-kinestetik
zeka alani i¢in maket ¢alismasi yapmak; 8. alt boyutundaki ti¢ soru (28, 29 ve 30) ise
sozel-dilsel zeka alani i¢in ekfrasis yazmak konusundaki 6grenci degerlendirmelerine

odaklanmaktadir (EK: Cizelge B.2).

Arastirmada kullanilan anket formlarinin gegerlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Agiklayici faktor analizi olarak da bilinen bu
yontem ¢ok sayida maddenin verilen cevaplar bir araya getirilerek daha az sayida alt
boyut ile temsil edilmesini saglamaktadir (Colakoglu ve Biiytikeksi, 2014, s. 58). Faktor

analizi oncesinde kullanilan anket formlarinin veri yapisinin faktor analizi i¢in uygun
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olup olmadigim belirleyebilmek iizere Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Bartlett
Kiiresellik Testi anlamlilik diizeyleri incelenmistir. KMO degerinin 1’e yakin olmasi
(KHT formu igin 0,825; BHT formu i¢in 0,845) ve Bartlett Kiiresellik Testi anlamlilik
diizeylerinin p<0,05 olmasindan dolay1 kullanilan veri setlerinin faktor analizine uygun

oldugu sonucuna ulasilmistir.

KHT Anket Formu i¢in elde edilen toplam agiklanan varyans degerleri incelendiginde;
0zdegeri 1’den biiyiik faktor sayis1 8 oldugu i¢in kullanilan veri setinde yer alan toplam
30 maddenin 8 faktor altinda agirliklandig1 goriilmektedir. 8 faktor toplam varyansin

%78,667’sini agiklamaktadir (Cizelge 3.8).

Cizelge 3.8 : KHT anket formu agimlayici faktor analizi sonuglari

Baslangi¢ Ozdegerleri Faktor Yiikleri Kareler Toplam
Faktor Toplam Varyans%  Birikimli % Toplam Varyans%  Birikimli %
1 7,776 25,919 25,919 7,776 25,919 25,919
2 3,518 11,726 37,645 3,518 11,726 37,645
3 2,952 9,839 47,484 2,952 9,839 47,484
4 2,474 8,246 55,730 2,474 8,246 55,730
5 2,276 7,586 63,317 2,276 7,586 63,317
6 1,748 5,828 69,145 1,748 5,828 69,145
7 1,561 5,203 74,348 1,561 5,203 74,348
8 1,296 4,319 78,667 1,296 4,319 78,667

BHT Anket Formu i¢in elde edilen toplam agiklanan varyans degerleri incelendiginde;
0zdegeri 1’den biiyiik faktor sayist 8 oldugu i¢in kullanilan veri setinde yer alan toplam
30 maddenin 8 faktor altinda agirliklandig1 goriilmektedir. 8 faktor toplam varyansin
%80,837’sini agiklamaktadir (Cizelge 3.9).

Cizelge 3.9 : BHT anket formu agimlayici faktor analizi sonuglari

Baslangic Ozdegerleri Faktor Yiikleri Kareler Toplam
Faktor Toplam Varyans%  Birikimli % Toplam Varyans%  Birikimli %
F1 8,267 27,555 27,555 8,267 27,555 27,555
F2 3,570 11,902 39,457 3,570 11,902 39,457
F3 3,378 11,261 50,718 3,378 11,261 50,718
F4 2,587 8,623 59,341 2,587 8,623 59,341
F5 1,987 6,624 65,965 1,987 6,624 65,965
F6 1,690 5,634 71,599 1,690 5,634 71,599
F7 1,630 5,434 77,033 1,630 5,434 77,033
F8 1,141 3,804 80,837 1,141 3,804 80,837
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KHT anket formu faktor agirlik matrisi ve glivenirlik katsayilari incelendiginde “sanal

kiip ¢aligmas1” ile ilgili diizenlenen ilk 9 maddenin 1. faktor altinda; “6ze doniik-igsel

A% ¢¢

zeka”, “miiziksel-ritmik zeka”, “mantiksal-matematiksel zeka”, “kisilerarasi-sosyal zeka”,

“gorsel-uzamsal zeka”, “bedensel-kinestetik zeka” ve “sozel-dilsel zeka™ ile ilgili liger

maddenin ise sirastyla 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. faktorler altinda agirliklandigr goriilmektedir.

Cizelge 3.10 : KHT anket formu faktor agirlik matrisi ve giivenirlik katsayilari

KHT Anket Faktorleri

F1

F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8

Cronbach Alfa

0,785

0,882 0,745 0,725 0,786 0,699 0,714 0,808

KHTO8
KHTO09
KHT02
KHTO05
KHTO06
KHTO1
KHTO3
KHTO04
KHTO7
KHT11
KHT10
KHT12
KHT14
KHT13
KHT15
KHT18
KHT16
KHT17
KHT19
KHT20
KHT21
KHT23
KHT22
KHT24
KHT27
KHT25
KHT26
KHT29
KHT28
KHT30

0,843
0,817
0,802
0,799
0,793
0,779
0,721
0,707
0,668

0,936
0,905
-0,520
0,678
0,620
0,555
0,866
0,542
0,505
0,877
0,861
-0,710
0,800
0,663
0,569
0,732
0,696
0,573
0,929
0,838
0,784
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BHT anket formu faktor agirlik matrisi ve glivenirlik katsayilari incelendiginde “barinma

alan1 ¢calismasi” ile ilgili diizenlenen ilk 9 maddenin 1. faktor altinda; “6ze doniik-igsel

zeka”, “natiirist-dogaci

2 [13

mantiksal-matematiksel zeka”, “kisilerarasi-sosyal zeka”,

“gorsel-uzamsal zeka”, “bedensel-kinestetik zeka” ve “sozel-dilsel zeka™ ile ilgili liger

maddenin ise sirastyla 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. faktorler altinda agirliklandigr goriilmektedir.

Cizelge 3.11 : BHT anket formu faktor agirlik matrisi ve giivenirlik katsayilari

BHT Anket Faktorleri

F1

F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8

Cronbach Alfa

0,869

0,763 0,777 0,743 0,689 0,725 0,808 0,712

BHTO08
BHTO05
BHTO09
BHTO7
BHTO2
BHTO06
BHTO1
BHTO03
BHTO04
BHT12
BHT11
BHT10
BHT13
BHT14
BHT15
BHT18
BHT17
BHT16
BHT19
BHT20
BHT21
BHT23
BHT24
BHT22
BHT25
BHT26
BHT27
BHT30
BHT28
BHT29

0,833
0,780
0,766
0,751
0,635
0,570
0,467
0,444
0,441

0,908
0,885
0,663
0,774
0,759
0,748
0,559
0,459
-0,407
0,843
0,808
0,712
0,928
0,868
-0,457
0,822
-0,608
0,598
0,679
0,612
0,455
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Giivenirlik (ya da tutarlik), 6lgmelerde benzer siireclerin izlenmesi durumunda benzer
sonuglarin alinabilme derecesi olarak tariflenmekte ve elde edilen verilerin rastlantisal
yanilgilardan armik olmasini saglamaktadir (Karasar, 2019, s. 190). Kuramsal tanimi1
geregi 0,00 ile 1,00 arasinda degisen degerler alan ve deger 1,00’e yaklastik¢a tutarhigin
yiiksek oldugu kabul edilen korelasyon katsayisinin hesaplanabilmesi i¢in cronbach alfa
yontemi tercih edilmistir. Cronbach alfa giivenirlik katsayilarinin kestiriminde kullanilan
siiflandirmalarin pek ¢ogu degerin 0,60’dan yiiksek olmas1 durumunda veri setindeki

faktorlerin kabul edilebilir derecede giivenilir oldugunu gostermektedir (Cizelge 1.9).

KHT anket formunun faktérlerine iliskin cronbach alfa degerleri (o) incelendiginde; 6
numarali faktoriin orta seviyede; 1, 3, 4, 5 ve 7 numarali faktdrlerin iyi seviyede; 2 ve

8 numaral faktorlerin ise ¢ok iyi seviyede giivenilir oldugu goriilmektedir (Cizelge 3.12).

Cizelge 3.12 : KHT anket formu giivenirlik katsayilar

KHT Anket Faktorleri Madde Sayiss  Cronbach (a)
01 Sanal Kiip Caligmasi 9 0,785
02 Ice Doniik-I¢sel Zeka: Tasarim Giinliigii 3 0,882
03 Miiziksel-Ritmik Zeka: Miiziksel Kavramlar 3 0,745
04 Mantiksal-Matematiksel Zeka: Horistik Yaklagim 3 0,725
05 Kisilerarasi-Sosyal Zeka: Isbirlikli Ogrenme 3 0,786
06 Gorsel-Uzamsal Zeka: Kompozisyon 3 0,699
07 Bedensel-Kinestetik Zeka: Yaparak Diigiinme 3 0,714
08 Sozel-Dilsel Zeka: Ekfrasis 3 0,808

BHT anket formunun faktdrlerine iliskin cronbach alfa degerleri () incelendiginde; 5
numaral1 faktoriin orta seviyede; 2, 3, 4, 6 ve 8 numarali faktorlerin 1yi seviyede; 1 ve

7 numaral faktorlerin ise ¢ok iyi seviyede giivenilir oldugu goriilmektedir (Cizelge 3.13).

Cizelge 3.13 : BHT anket formu giivenirlik katsayilari

BHT Anket Faktorleri Madde Sayist  Cronbach (a)
01 Barinma Alan1 Caligmasi 9 0,869
02 Ice Doniik-i¢sel Zeka: Tasarim Giinliigii 3 0,763
03 Natiirist-Dogaci Zeka: Ekolojik Calismalar 3 0,777
04 Mantiksal-Matematiksel Zeka: Horistik Yaklagim 3 0,743
05 Kisilerarasi-Sosyal Zeka: Isbirlikli Ogrenme 3 0,689
06 Gorsel-Uzamsal Zeka: Kompozisyon 3 0,725
07 Bedensel-Kinestetik Zeka: Yaparak Diigiinme 3 0,808
08 Sozel-Dilsel Zeka: Ekfrasis 3 0,712
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3.4.6 Yan yapilandirilmis goriisme formu

Olgusal (nicel) veri elde etme olanaginin bulunmadigi durumlarda katilimer goriislerini
igeren yargisal (nitel) verilere de bagvurulmasi gerekmektedir (Karasar, 2019, s. 173).
Bu baglamda; agimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen arastirmanin ilk
asamasinda toplanan ve arastirma sorularina yanit iireten nicel verilerin beklenmeyen
bulgularini agiklayabilmek tizere; aragtirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis
goriisme formu (Y'Y GF) kullanilmistir. Toplam 2 béliimden ve 16 sorudan olusan form,
sadece gelistirilen yeni izlence ile egitim goren deney grubu dgrencilerine -arastirmanin
dogal ortaminda- yazili olarak ve herhangi bir siire kisitlamas1 olmaksizin uygulanmustir.
Gorlisme formunda yer alan tiim sorularin arastirmaci tarafindan 6nceden hazirlanmig
olmasina kargin goriisme esnasinda katilimcilara tikel esneklikler saglanmistir. Boylece
ogrencilerin sorular farkli agilardan degerlendirmeleri, yeniden diizenlemeleri ve gerekli
gormeleri durumunda formdaki mevcut sorularin disinda baska yeni sorular diisiinmeleri
olanakli kilmmustir. Ogrencilerden alinan déniitler ise sorularin yeniden yorumlanmasina

ve konu ile ilgili tartisma ortami olusmasina imkan tanmmustir.

Y YGF’nin birinci boliimii; ¢oklu zeka kuramu lizerinden sekiz farkli beceri boyutunu
harekete gecirebilmeyi amaglayan uygulamalara yonelik sorulardan olusmaktadir. Bu
baglamda; deney grubu 6grencilerinin 6ze doniik-igsel zeka alani igin tasarim giinliigi
tutmak; miiziksel-ritmik zeka alani i¢in kresendo {lizerinden kavram se¢mek; natiirist-
dogaci zeka alami igin kavram tizerinden canli (hayvan) se¢gmek; mantiksal-matematiksel
zeka alani i¢in kavram analizi yapmak; kisilerarasi-sosyal zeka alani i¢in grup ¢alismasi
yapmak; gorsel-uzamsal zeka alani i¢in kompozisyon (plan) ¢izmek; bedensel-kinestetik
zeka alani1 i¢in maket ¢alismas1 yapmak ve sozel-dilsel zeka alani i¢in ekfrasis yazmak

konusundaki goriis ve diisiinceleri alinmigtir.

YYGF’nin ikinci boliimii ise “uzamsal gorsellestirme” ve “uzamsal iliskiler” bilesenleri
tizerinden uzamsal beceri diizeyinin gelisimine etki edebilmeyi amaglayan uygulamalara
yonelik sorulardan olugsmaktadir. Bu baglamda; deney grubundaki 6grencilerin informel
tabanli kavramsal hacim tasarimi (sanal kiip) ¢alismasi ve formel tabanl bi¢imsel hacim
tasarimu (barinma alani) ¢alismast ile ilgili goriisleri ve bu uygulamalarin uzamsal beceri
bilesenlerinin (iki ve ti¢ boyutlu nesneleri zihinde dondiirebilme ve manipiile edebilme
becerilerinin) gelisimine etki edip etmedigi konusundaki diisiinceleri alinmistir. Ayrica;
dersin isleyisine ve derste yapilan uygulamalarin 6grencilerin devamliligi (motivasyonu)

tizerindeki etkilerine odaklanan sorular da bu boliimde yoneltilmistir (EK: Cizelge C.1).

97



3.5 Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirma probleminin aydinlatilarak teorik ve pratik ¢oziim Onerileri gelistirilebilmesi
i¢in elde edilen verilerin degerlendirilmesi de gerekmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda;
verilerin islenmesi, analiz edilmesi ve yorumlanmasi ile ilgili tiim islemler biiyiik 6nem
arz etmektedir. Aragtirmanin 6zgiinliigii bu asama ile belirginlesmekte ve bir biitiinlik
kazanmaktadir. Bu baglamda ¢oziimleme; verilerin karakterlerinin ve temel 6gelerinin

belirlenmesi ve ayirt edilmesi islemlerini tariflemektedir (Karasar, 2019, ss. 248-256).

Acimlayici siralt karma yontem deseni ile gergeklestirilen arastirma kapsaminda elde
edilen sayimlamali verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi Kolmogrov-Smirnov
ve Shapiro-Wilks testleri ile smanmistir. Verilerin normal dagilim gostermesi sebebiyle
parametrik testler uygulanmustir. Elde edilen veriler %95 giiven araliginda ve SPSS 20.0

paket programi kullanilarak analiz edilmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS TR, ZDT (TDS-TTS) ve RSPM
(TDS-TTS) o6lgtimleri arasindaki ortalama farklari bagimsiz gruplar t testi ile, gruplarin
kendi igerisindeki On test-son test farklari ise bagimli gruplarda t testi ile incelenmistir.
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS TR, ZDT (TDS-TTS) ve RSPM
(TDS-TTS) dl¢timlerinin cinsiyete gore karsilagtirmalart bagimsiz gruplar t testi ile, yasa
gore karsilastirmalart ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Deney
ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS_TR, ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-
TTS) olciimleri arasindaki iligki korelasyon analizi ile incelenmistir. Deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT basari puanlart ortalamalarinin cinsiyete gore
karsilastirmalart bagimsiz gruplar t testi ile, yas gruplarina gore karsilagtirmalari ise tek
yOnlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
MIDAS_TR, ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) 6l¢iimleri ile KHT ve BHT basart

puanlar1 ortalamalar1 arasindaki iliski korelasyon analizi ile incelenmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin yas ve cinsiyet gibi niteliklerini sorgulayan
demografik bilgi formundan elde edilen veriler betimsel analiz yontemi ile incelenmistir.
Kavramsal hacim tasarimi (KHT) ve bi¢gimsel hacim tasarimi (BHT) calismalari i¢in
arastirmaci tarafindan gelistirilen anket formlarindan elde edilen yargisal veriler igerik
analizi yontemi ile incelenmistir. Deney grubundaki 6grencilerin KHT ve BHT anket
formlarindaki maddelere katilim diizeylerinin ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile;

YYGEF’den elde edilen yargisal (nitel) veriler ise igerik analizi yontemi ile incelenmistir.
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4. iZLENCE ONERIiSi

Geleneksel zeka kavramini sekiz farkli beceri boyutu tizerinden tarifleyerek duragan
kimliginden kurtaran ve devimsel siirecler lizerinde yogunlastiran ¢oklu zeka kurama,
Gardner’m “Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences (Zihin Cerceveleri:
Coklu Zeka Kurami)” isimli kitab1 1983 yilinda yayimlandigindan beri pek ¢ok egitimci
tarafindan dikkate alinmaktadir (Gégebakan Yildiz, 2018, s. 38). Her insanin benzersiz
bir biligsel egilime sahip oldugunu 6ne siirerek dar siirli beceri alanlarindan kopmay1
amaglayan tiim egitim yaklagimlarini orgiitlemek ve biresimlemek icin bir metamodel
(vekil yontem) islevi yiiklenen ¢oklu zeka kuraminin 6nemi uluslararast literatiirde de
izlenebilmektedir. Ornegin Amerikali Psikolog Abraham Maslow’un bu konudaki iinlii
sOylemi farkli beceri alanlarinin 6nemine génderme yapmaktadir: “Sahip oldugunuz tek
alet bir ¢ekig ise her seyi ¢ivi olarak gérmeye baslarsiniz.“ (Armstrong, 2018, s. 70).
Benzer sekilde Sue Teele da 6grencilerin gizil giiglerinin, egilimlerinin ve becerilerinin
farkliligina dikkat ¢gekmektedir: “Biitiin 6grenciler basarili olabilir ancak ayn1 bigimde
ve ayn1 giinde degil.” (Teele, 2000, s. 48). Egitim kuramcis1 John Goodlad ise egitimde
farkli beceri alanlarinin gérmezden gelinmesine iliskin yogun elestirilerini aktarmistir:
“Egitim sistemimizde 6grencilerin tiim entelektiiel becerilerini kullanabilmeleri i¢in pek
firsat goremiyorum. Sadece oturup dinleyen dgrenciler pek fazla yenilik deneyimlemiyor

ve bu nedenle beyinlerinin bir kismi uyumaya devam ediyor.” (Armstrong, 2018, s. 52).

Bu dogrultuda; i¢ mimarlik 6grencilerinin sekiz farkli beceri boyutunu dikkate alan ve
temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka kurami tizerinden uzamsal becerilerin gelisimine
etki eden yeni bir izlence Onerisi olusturmay1 amaclayan bu arastirma, ii¢ biliyiik girdi
tizerinden gerceklestirilmistir. S6z konusu girdilerden birincisi kavramsal ve bigimsel
yontemler tizerinden yorumlanan “temel tasarim egitimi”; ikincisi i¢ mimarlik egitimi
icin biiyiik bir 6nem tasiyan “uzamsal beceri kavrami1”; {i¢iinciisii ise zeka kavramini
sekiz farkli beceri alani lizerinden tarifleyen “coklu zeka kurami” olarak belirlenmistir.
Bu baglamda; temel tasarim egitimi ile uzamsal beceriler arasinda ¢oklu zeka kurami1
tizerinden iletisim kurmay1 amaglayan izlencenin kurgusu i¢in izlek olarak kullanilan

yaklasimlar ¢caligmanin ilerleyen boliimiinde detayli olarak agiklanmustir.
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4.1 izlencenin Gelistirilmesi

Bir 6gretim hedefinin sekiz farkli beceri alani iizerinden tartisilmasini saglayan ¢oklu
zeka kuramu; farkli beceri boyutlarini dikkate alan yeni bir izlence gelistirilmesini de
miimkiin kilmaktadir. Bu baglamda; 6grencilerin bilissel (diisiince) duyussal (tutum)
ve devinissel (hareket) basarimlarina odaklanarak uygun 6grenme yasantilari tasarlama
olanag1 sunan ¢oklu zeka kuraminin dgretim programlarinda etkin olarak kullanilmas;
ogrencilerin farkli beceri alanini ise kosarak akademik basari diizeylerinin gelismesine
de katk1 saglamaktadir. Ogrencilerin hem etkin zeka alanlarmi kullanabilecegi hem de
farkli seviyelerde sahip oldugu diger zeka alanlarin1 6grenme siirecine dahil edebilecegi
bir izlence gelistirmek icin ise sunulan egitim yonteminin bir beceri alanindan digerine
gecis saglayacak nitelikte olmas1 gerekmektedir. Baska bir deyisle; gelistirilecek 6gretim
programinin sozel-dilsel, mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal, kisilerarasi-sosyal,
bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik, 6ze doniik-i¢sel ve natiirist-dogaci zeka alanlari

ile iletisim kurmas1 beklenmektedir.

S6z konusu siireci transition (yani gegis) olarak tarifleyen Armstrong, hem ¢oklu zeka
kuramini referans alan hem de farkli beceri alanlar1 arasindaki gecisi kolaylastiran bir
izlencenin olusturulabilmesi i¢in asagida aktarilan yedi asamanin izlenmesi gerektigini

belirtmektedir (Armstrong, 2018, s. 62):
1. Belirli bir hedefe (konuya) odaklanmak
2. Anahtar ¢oklu zeka sorulari sormak
3. Olasiliklar1 géz 6niinde bulundurmak
4. Beyin Firtinas1 yapmak
5. Uygun etkinlikleri (¢alismalar1) segmek
6. Ardisik (asamali/sirali) ders plani hazirlamak
7. Plam uygulamak

Bu baglamda; gerceklestirilen tez ¢aligmasi kapsaminda, i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi)
boliimii birinci simif 6gretim programinda yer alan temel tasarim egitimi icin, ¢oklu zeka
kuramini tizerinden 6grencilerin sekiz farkli beceri alanini harekete geciren ve uzamsal
beceri diizeylerinin gelisimine etki eden yeni bir izlence gelistirmek iizere Armstrong’un

tarifledigi yedi basamakli ge¢is siireci izlek olarak kullanilmistir.
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4.1.1 Belirli bir hedefe (konuya) odaklanmak

Giinliik, haftalik, aylik, donemlik ya da yillik 6gretim izlemleri i¢in agik ve anlasilir bir
hedefin belirlendigi asamay1 temsil etmektedir. Bu asamada odaklanilan hedefin ya da
konunun izlencenin merkezinde konumlandirilmasi 6nerilmektedir. Bu baglamda; temel
tasarim egitimi igin, ¢oklu zeka kurami lizerinden 6grencilerin sdzel-dilsel, mantiksal-
matematiksel, gorsel-uzamsal, kisilerarasi-sosyal, bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik,
0ze doniik-i¢sel ve natiirist-dogaci olmak tizere sekiz farkli beceri boyutunu etkin bir

bicimde kullanmalarin1 saglamak amacglanmustir.

4.1.2 Anahtar c¢oklu zeka sorularini sormak

Belirli bir 6gretim izlemi i¢in izlence gelistirilirken yanitlanmasi gereken sorulari temsil
etmektedir. Temel tasarim egitiminde sekiz farkli beceri alaninin nasil ise kosulacagini
belirleyebilmek amaciyla arastirmaci tarafindan yoneltilen bu sorular, sonraki adimlarin

hazirlanmasina da yardimci olmaktadir (Sekil 4.1).

Sozel-Dilsel Zeka
56zl veya yazili anlatilari

w nasil kullanabilirim? m

Natirist-Dogaci Zeka
canlilari, doga fenomenlerini
veya ekolojik farkindahgi
nasil kullanabilirim?

-

Oze Déniik-igsel Zeka
0z degerlendirmeyi,
veya kisisel dustinceleri
nasil kullanabilirim?

JT

Miziksel-Ritmik Zeka
muzigi, cevresel sesleri
veya ritim kavramini
nasil kullanabilirim?

Mantiksal-Matematiksel Zeka
analojileri, mantigi, kavramlari veya
elestirel distinme becerisini
nasil kullanabilirim?

[ ]

TEMEI: TASI.\RIM Gorsel-Uzamsal Zeka
EGITIMI ylzey-hacim iligkilerini
veya gorsel metaforlari

nasil kullanabilirim?

plete

Kisilerarasi-Sosyal Zeka
grup calismasini veya

isbirlikli 6grenme yontemini
nasil kullanabilirim?

Bedensel-Kinestetik Zeka
bedeni, el becerilerini veya
hands-on experience yontemini
nasil kullanabilirim?

Sekil 4.1 : Temel tasarim egitimi i¢in anahtar sorular (Cizge: A. Tiirkmen)
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4.1.3 Olasiliklar1 géz oniinde bulundurmak

Anahtar ¢oklu zeka sorularina verilen yanitlarin incelendigi asamay1 temsil etmektedir.
Bu baglamda; sozel-dilsel, mantiksal-matematiksel, gérsel-uzamsal, kisilerarasi-sosyal,
bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik, 6ze doniik-i¢sel ve natiirist-dogaci zeka alanlarini
harekete gegirmek amaciyla aragtirmaci tarafindan olusturulan sorulara iiretilen yanitlar
irdelenmistir. Ote yandan, 6zellikli bir izlem gelistirmek igin hangi materyallerin hangi

yontemler ile kullanilabilecegi tartigiimistir.

4.1.4 Beyin firtinas1 yapmak

Her zeka alani1 i¢in miimkiin oldugu kadar ¢ok yaklagimin listelendigi agamay1 temsil
etmektedir. Beyin firtinas1 asamasinda izlemler konusunda anlasilir olunmasi ve odaga
alinan hedefin (yani temel tasarim egitiminin) dogasina uygun olmasi kosuluyla biitiin
yaklasimlarin kayit altina alinmasi 6nerilmektedir. Diger yandan, her zeka alani i¢in en
az iki farklt yontem bulunmasi ve bu yontemlerin gelistirilebilmesi i¢in alaninda uzman
kisiler ile beyin firtinas1 yapilmasi tavsiye edilmektedir. Bu baglamda 6grencilerin s6zel-
dilsel, mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal, kisilerarasi-sosyal, bedensel-kinestetik,
miiziksel-ritmik, 6ze doniik-i¢sel ve natiirist-dogaci zeka alanlarindan beslenen sekiz
farkli beceri boyutunu harekete gecirebilmek tizere; her bir zeka alani igin i¢ mimarlik
(ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci siif 6gretim programinin kazanimlarina ve temel

tasarim egitiminin igerigine katki saglayan altigsar yontem onerilmistir (Sekil 4.2).

o [ ] 53X

Sozel-Dilsel Zeka Mantiksal-Matematiksel Zeka Gorsel-Uzamsal Zeka Kisilerarasi-Sosyal Zeka
(linguistic intelligence) (logical-mathematical intelligence) (visual-spatial intelligence) (interpersonal intelligence)
hikaye yazma hesaplama gorsellestirme grup calismasi
bulmaca hazirlama sayisallastirma renk ipuglari akran koglugu
slogan yazma siniflandirma gorsel metaforlar miinazara
beyin firtinasi yapma analoji/metafor fikir eskizleri akran 6grenmesi
hikaye anlatma kavramsal dislinme grafik semboller tableaux vivant
ses kaydetme sokratik sorgulama kavram haritasi beyin firtinasi yapma
Oze Doniik-igsel Zeka Miiziksel-Ritmik Zeka Bedensel-Kinestetik Zeka Naturist-Dogaci Zeka
(intrapersonal intelligence) (musical-rhythmic intelligence) (bodily-kinesthetic intelligence) (naturalist intelligence)
kisisel baglantilar ritim bedensel tepkiler doga yurtyusleri
tercihleri savunma oran/armoni el becerileri izlem/gozlem
duygu tonu anlari ruh hali mazigi sinif tiyatrosu yardimci bitkiler/hayvanlar
hedef belirleme cevresel sesler pandomim-charades biyomimikri
gunlik tutma muzikal értnta hands-on experience cevresel sesler
6z degerlendirme sliper hafiza mazigi beden haritalari 6grenme pencereleri

Sekil 4.2 : Temel tasarim egitimi i¢in Onerilen yaklagimlar
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4.1.5 Uygun etkinlikleri (¢caliymalari) secmek

Anahtar ¢oklu zeka sorularina verilen tiim yanitlarin tartismaya acildig1 beyin firtinasinin
ardindan; listelenen yaklasimlarm i¢inden -6gretim hedefleri dogrultusunda- en uygun
olanlarinin se¢ildigi asamayi temsil etmektedir. Ancak uygun etkinliklerin (¢alismalarin)
secildigi bu asamada; hem izlencenin sinirlarini belirginlestirmek hem de daha yalin bir
anlatim dili olusturmak amaciyla; zeka alanlar1 i¢in Onerilen altisar yontemin iginden
birkag¢ se¢im yapmak yerine sekiz farkli zeka alani igin 6nerilen yontem kiimelerinin her
biri birer “cat1 yaklasim” ile temsil edilmistir (Sekil 4.3). Ornegin; 6ze doniik-i¢sel zeka
alani i¢in tanimlanan “tasarim giinliigi” ¢at1 yaklagimi {izerinden “kisisel baglantilar”,
“tercihleri savunma”, “duygu tonu anlar1”, “hedef belirleme”, “giinliik tutma” ve “6z

degerlendirme” gibi yontemlerin tiimii (ya da biiyiik bir b6liimii) kullanilabilmektedir.

Sozel-Dilsel Zeka
(linguistic intelligence)

hikaye yazma
bulmaca hazirlama
slogan yazma
beyin firtinasi yapma
hikaye anlatma
ses kaydetme

ekfrasis

Oze Doniik-igsel Zeka

(intrapersonal intelligence)

kisisel baglantilar
tercihleri savunma
duygu tonu anlari
hedef belirleme
glinltk tutma
6z degerlendirme

tasarim giinliigii

o

Mantiksal-Matematiksel Zeka
(logical-mathematical intelligence)

hesaplama
sayisallastirma
siniflandirma
analoji/metafor
kavramsal distiinme
sokratik sorgulama

horistik yaklagim

JT

Muziksel-Ritmik Zeka
(musical-rhythmic intelligence)

ritim
oran/armoni
ruh hali mizigi
cevresel sesler
muzikal 6rintd
sliper hafiza mizigi

miiziksel kavramlar

[ ]

Gorsel-Uzamsal Zeka
(visual-spatial intelligence)

gorsellestirme
renk ipuclari
gorsel metaforlar
fikir eskizleri
grafik semboller
kavram haritasi

yiizey-hacim iligkisi

T

Bedensel-Kinestetik Zeka
(bodily-kinesthetic intelligence)

bedensel tepkiler
el becerileri
sinif tiyatrosu
pandomim-charades
hands-on experience
beden haritalari

yaparak diigsiinme

53X

Kisilerarasi-Sosyal Zeka
(interpersonal intelligence)

grup galismasi
akran koglugu
minazara
akran 6grenmesi
tableaux vivant
beyin firtinasi yapma

isbirlikli 6grenme

> %

Naturist-Dogaci Zeka
(naturalist intelligence)

doga yuruyusleri
izlem/gozlem
yardimci bitkiler/hayvanlar
biyomimikri
cevresel sesler
6grenme pencereleri

ekolojik calismalar

Sekil 4.3 : Temel tasarim egitimi i¢in secilen yaklagimlar

Bu baglamda: sozel-dilsel zeka i¢in ekfrasis; mantiksal-matematiksel zeka i¢in horistik
yaklasim; gorsel-uzamsal zeka i¢in ylizey-hacim iliskisi; kisilerarasi-sosyal zeka i¢in
isbirlikli 6grenme; 6ze doniik-igsel zeka icin tasarim giinliigii; miiziksel-ritmik zeka i¢in
miiziksel kavramlar; bedensel-kinestetik zeka igin yaparak diisiinme ve natiirist-dogaci
zeka icin ise ekolojik galismalar ¢at1 kavram olarak belirlenmistir. izlence kapsaminda

belirlenen ¢ati kavramlar ¢alismanin ilerleyen boliimiinde detayli olarak agiklanmustir.
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4.1.5.1 Ekfrasis

Mimarlik egitiminin iginde bulundugu giincel durum hem disiplinler aras1 olma haline
dikkat ¢ekmekte hem de bir temsil krizine isaret etmektedir. Mimari temsilin, anlamin1
-daha olusturamadan- hizlica yitiren bir gorsel imge firtinasina dontistiigii goriilmektedir.
Ote yandan, mimarhigin dogas geregi pek ¢ok farkl1 disiplin ile iletisim kurmasz; yeni
acilimlara elverisli bir ortam saglamaktadir. Temsil ve diisiinme araglarmin ait olduklar
mecralarin disinda, yeni ve farkli baglamlarda kullanilmasi; mimarlik séyleminin temsil
sorunu olarak tariflenen durumdan kurtulmasina olanak tanimakta ve ekfrasinin mimari

temsilde bir arag olarak kullanilmasini saglamaktadir (Somer ve Erdem, 2015, s. 179).

Etimolojik olarak incelendiginde; disar: anlamina gelen ek ve konusmak anlamina gelen
phrasis kelimelerinin birlesiminden olusan Ekfrasis; gorsel ve sozel temsiller arasindaki
miicadele/miibadele ile iligkilendirilmektedir. Antik donem retorigine ait olan bu kavram,
gorsel bir 6genin sozlii olarak anlatimini/aktarimini tariflemektedir. Kavrami yazinsal
soyleme ilk kez dahil eden Spitzer’e gore ekfrasis “duyularla algilanan sanat eserlerinin
sozIui ortamda yeniden iiretilmesi” olarak ifade edilmektedir (Webb, 2009, ss. 33-34).
Spitzer’in tanimum referans alan Krieger, dogrudan sanat nesnesinin betimi disinda kalan
ancak bir tiir mekansallik yaratarak gorsel sanatlara dykiinen ¢aligmalari da bu kavrama
dahil etmis ve ekfrasinin tamim alanin1 genisletmistir (Cosgrove, 1997, s. 25). Krieger’in,
ekfrasisin tanimimi kirilma noktasina siiriikledigini ve yazinsal bir tiire hizmet etmek
yerine ‘bi¢imcilik’ yaklagimina indirgedigini ifade eden Heffernan’a gore ise ekfrasis
“gorsel temsilin sozel temsilidir.” (1993, s. 3). Kavrami ¢ok daha genis bir bakis agisiyla
degerlendiren Mitchell’a gore ise ekfrasis “ekfrastik kayitsizlik”, “ekfrastik umut” ve
“ekfrastik korku” olmak {izere ii¢ evreden olusmakta ve “iitopik saptirmanin bir nesnesi”
olarak tanimlanmaktadir (1995, ss. 152-154). Ekfrasisi irdeleyen bu zengin séylemler
hem kavramin giincel kullanimina kavusmasina katki saglamakta hem de farkli temsil
alanlar1 arasinda anlam gecirgenligi saglayan bir ara¢ (yontem) olarak ele alinmasina
imkan tanimaktadir. Bu baglamda; gorsel temsil krizinin tartisildig: giincel mimarlik
ortaminda; sozel-dilsel becerilere ait bir aracin, temel tasarim egitimi i¢in de gegerli bir

yontem olarak kullanilabilecegi ¢ikarsanmaktadir.

Ogrencilerin sozel-dilsel beceri alanlarini etkin bir sekilde kullanabilmelerini amagclayan
ve ekfrasis olarak isimlendirilen bu yaklagim; tasarimin sozIii ya da yazili olarak yeniden
tiretilmesini ve temel tasarim egitimi ile bi¢im temsili arasina bir arag-katman olarak

sozel-dilsel becerilerin koyulmasin1 amaglamaktadir.
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4.1.5.2 Horistik

Mimarlik sdyleminin bilgi, karmasiklik ve degisebilirlik durumlariyla olan iligkisi hem
bu durumlar1 kavramsallastirabilen hem de bu durumlar tizerinden diyalog kurabilen
yontemler gerektirmektedir. Bu baglamda horistik, tasarim niyet(ler)inin anlatimina
yonelik kavramsal yapilari, iligskisel nedenleme {lizerinden tartismay1 amaglamaktadir.
Etimolojik olarak incelendiginde; bulussal anlamindaki heureskein kelimesinden gelen
Horistik (Heuristics); karsilasilan problemlere mantiksal ¢éziimler iiretebilmek amaciyla
kullamilan izlemleri tariflemektedir. Ote yandan, kisisel deneyimin dogasmin (anlamimin)
kesfedildigi ve yeni ¢oziimleme yontemlerinin gelistirildigi i¢sel bir arastirma siirecini
isaret etmektedir. Bu baglamda horistik yaklagim “kisisel siiregler” ile “kisisel kesifler”

arasindaki yaratici iliskiye de katki saglamaktadir (Moustakas, 1990, s. 9).

Horistik siireci “bilgilenmenin ve bilmenin bir yolu” olarak tarifleyen Moustakas’a gore;
bir aragtirmacinin bilincinde algi, duyu, sezgi ya da bilgi olarak kendini var eden tiim
girdiler, daha fazla agiklama i¢in zemin hazirlamakta ve kisinin bir seyin ne oldugunu
ve ne anlama geldigini tam olarak bilmesine imkan tanimaktadir. Boylece horistik siire¢
hem bilginin hem de kisinin benliginin genislemesine katki saglamaktadir. Bu baglamda;
horistik yaklasimda bireyler ¢oziimleme siirecine kisisel olarak katilmakta; kavramlarin
farkl1 yonlerine temas edebilmekte ve bu kavramlar arasindaki iliskileri kesfederek yeni
bakis agilari lizerinden ¢ikarsamalarda bulunabilmektedir (Moustakas, 1990, ss. 10-11).
Ote yandan, héristik bir olgu olarak tanimlanan tasarim siirecinin de (Eastman, 1999;
Akt: Canbay Tiirkyilmaz, 2010, s. 37) i¢sel temsillerin biitiiniine i¢kin olan yaklagimlar
tizerinden tartigilmasi hem sonug iiriiniin niteligi hem de 6grencinin kendisiyle kurdugu
diyalogun niteligi bakimindan 6nemli goriilmektedir (Avet, 2016, s. 15). Bu nedenle;
tasarim siirecinin baslangici (prelude) olarak da degerlendirilen horistik hem kavramsal
gereksinimlerin ayristirildigi hem de bigimsel olanaklarin serimlendigi ¢oziimlemeli bir

calisma yontemi olarak tariflenmektedir (Pena & Parshall, 2012, s. 200).

Ogrencilerin mantiksal beceri alanlarim etkin bir sekilde kullanabilmelerini amaglayan
ve horistik olarak isimlendirilen bu yaklagim; temel tasarim egitiminde tartigilan problem
tanimlar karsisinda kavramsal diisiinme, analoji liretme ve metafor yapma gibi analitik
yontemler gelistirmeyi ve bu izlemleri daha karmasik problemlerin ¢éziimii i¢in tekrar
kullandirmay1 amaglamaktadir. Literatiirde bulussal yontemler olarak da bilinen horistik
yaklagim; 6grencilere alisilmadik tasarim etkinliklerinde yollarini bulmalarma yardime1

olmak i¢in informel mantiksal haritalar da saglamaktadir.
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4.1.5.3 Yiizey ve hacim iliskisi

Mimarlik ediminde kavramsal ve bi¢imsel sdylemlerin olusturulmasina 6nemli katkilar
saglayan temsillerin soyuttan somuta uzanan ¢izgisinde ylizeysel (iki boyutlu) ortamlar
stirecin en basinda yer alirken, hacimsel (ii¢ boyutlu) ortamlar ise bu siirecin sonlarinda
konumlanmaktadir (Porter, 1979; Akt: Giirer ve Yiicel, 2005, s. 88). Bu tarifleme; hem
yiizey ile hacim arasindaki baglilasik iligkiyi desteklemekte hem de tasarimcinin zihinsel
etkinliklerini, onun ¢izim araciligiyla iiretilen maddesel karsiligina denklestirmektedir
(Kiling ve Tercan, 2022, s. 252). Dolayistyla mimari temsil, fikirlerin somutlagmasini
saglayan bir araclar biitiinii olarak degerlendirilmekte ve mimarlarin ya da tasarimcilarin
fikirlerini akil disinda bagka bir ortamda deneyimleyebilmelerine olanak tanimaktadir.
Bolt’a (2004, s. 12) gore ise temsil; hem digsal bir imge olarak kabul edilmekte hem de

kisinin zihinsel etkinligini yani imgeyi zihinde canlandirma kapasitesini tariflemektedir.

Ote yandan, mimari temsillerin genellikle gorsel tabanli olmasi; mimarlik egitiminin iki
boyut (yiizey) ile li¢ boyut (hacim) arasinda iletisim kurmasini da gerekli kilmaktadir.
Fransiz Mimar Jean-Nicolas-Louis Durand’in gelistirdigi temsil yontemi de geleneksel
mimari tasarim anlayisini “kompozisyon” iizerinden yeniden tariflemekte ve mimarligin
temel 6gelerine iligskin ¢oziimlemeci ¢izimler lireterek dgeler arasindaki soyut iliskileri
temsil ortamina indirgemektedir (Vidler, 2000, s. 9). Sutton ve Williams’a (2007, s. 4)
gore ise tasarim egitimi alan 6grenciler, iki boyutlu kompozisyonlardan anlamli sonuglar
elde edebilmek i¢in {i¢ boyutlu diisiinme basarimina ihtiya¢ duymaktadir. Bu baglamda;
yiizey-hacim iligkisi yaklagiminin, uzamsal becerinin gelisimine etki eden temel tasarim
egitiminde de gegerli bir yontem olarak kullanilmasi1 6nemli ve gerekli goriillmektedir.
Kavramlarin soyutlama yoluyla iki boyutlu ortamda deneyimlenmesini temel tasarim
egitiminin ilk adimlarindan biri olarak tarifleyen ve bu agamay1 salt algilama/soyutlama
ikilisi ile agiklamanin haksizlik oldugunu diisiinen Yagh ve Acar’a (2000, s. 66) gore;
temel tasarim egitimindeki bu ¢aligmalar, iki boyutlu soyut {iretimleri bir biitiin haline

getirmeyi (kompozisyon olusturmay1) ve bir diizen (order) elde etmeyi amaglamaktadir.

Ogrencilerin gorsel-uzamsal beceri alanlari etkin sekilde kullanabilmelerini amagclayan
ve ylizey-hacim iliskisi olarak isimlendirilen bu yaklagim; temel tasarim ilkeleri, temel
tasarim elemanlari, bigimsel organizasyon yaklasimlar1 ve geometrik bi¢imlerin iletisim
izgeleri lizerinden -kavram temsillerinin ardili; ti¢ boyutlu iiretimlerin ise 6nciilii olarak-
kavram temsili ile bigim tiretimi arasinda iligski kurmak tizere iki boyutlu kompozisyon

caligmalarina odaklanmaktadir.
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4.1.5.4 isbirlikli 6grenme

Ogrencilerin pek ¢ogu giinliik yasamlarinda karsilastiklar1 sorunlara yant iiretebilmek
i¢cin arkadaslarindan veya ailelerinden yardim almaktadir. Ancak geleneksel 6§renme
ortamlarinda dgrencilerin ¢6zemedigi problemler igin yakin ¢evresinden destek istemesi
¢ogu zaman Ogretmenler tarafindan uygun goriillmemektedir (Yilmazer, 2015, s. 340).
Dersin yliriitiiclisiinii egitimin mutlak denetleyicisi olmaya indirgeyen bu yaklagimin
sonucunda ise geleneksel 6grenme ortamlarindaki 6grenciler, 6§retmenlerinin onayini
alabilmek igin birbirleriyle yarismaktadir (Slavin, 1982, s. 2). Ogrenme ortamindaki bu

¢ekisme ise 6grenme siireglerinde motivasyon yitimine neden olabilmektedir.

Ogrencileri birbirlerine yardim etmekten alikoyan ¢ekisme ortamimin olumsuz etkilerini
en aza indirmek (ya da tamamen ortadan kaldirmak) ve 6grenciler arasindaki etkilesimi
zenginlestirmek lizere gelistirilen izlemlerden biri de igbirlikli 6grenme yaklagimidir.
Literatiirde isbirligine dayali 6grenme olarak da bilinen bu yaklasim, 6grencilerin kiigiik
gruplar olusturarak bir problemi ¢ozebilmek ya da bir gorevi yerine getirebilmek tizere
beyin firtinasi, miinazara, akran 6grenmesi ve grup calismasi gibi kolektif (ortaklasa)
izlemlerden yararlandigi tiim yontemleri tariflemektedir (Jacobsen vd., 1999, s. 227).
Gergeklestirilen pek ¢ok ¢alisma; bu yontemin yiiksekogretimde de etkin kullanilan bir
yaklasim oldugunu ortaya koymaktadir (Meyers, 1997; Akt: Dusitnanond, 2007, s. 52).
Datta’ya (2007, s. 22) gore mimarlik egitimi; aktif 6grenmenin gerceklestigi bir baglam
yaratmaktadir. Koester (2006, s. 659) ise tasarim isliklerinin sagladigi aktif 6grenme
ortamini, 6grenciler tarafindan benimsenen, yaratici ve siiriikleyici bir deneyim olarak
tamimlamaktadir. Bu yOniiyle tasarim islikleri; isbirlikli 6grenme yaklasimi i¢in de uygun
bir ortam sunmaktadir (Goldschmidt & Tatsa, 2005, s. 593). Bu goriislerdeki ortak fikir,
tasarim isliklerinin paylagim yerleri olmasi gerektigidir. Bu anlamda 6grencilerin gruplar
halinde birbirlerinden 6grenmelerini amaglayan igbirlikli 6grenme yaklagiminin, temel

tasarim egitiminde de gegerli bir yontem olarak kullanilabilecegi ¢ikarsanmaktadir.

Ancak igbirlikli 6grenme yaklagimai i¢in olusturulan ¢alisma gruplarindaki bazi iiyelerin
yeterli katki saglamamas: (free-riding) ya da diger iiyelere oranla daha baskin bir tutum
sergilemesi; grup tiyeleri (6grenciler) arasinda istenmeyen etkilesimlerin yasanmasina
zemin hazirlamaktadir (Akincitiirk vd., 2011, s. 36; Blumenfeld vd., 1996, s. 37). Bu
baglamda; etkin bir isbirlikli 6grenme ortami igin gruplarin ayrisik (heterojen) bir yapida
olmas1 ve en fazla alt1 kisiden olusmas1 gerekmektedir. Ayrica ayni gruptaki liyelerin

cinsiyet ve beceri gibi degiskenler bakimindan farkli yapilarda olmasi dnerilmektedir.
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4.1.5.5 Yaparak diisiinme

Mimarlik egitimini diger pek ¢ok disiplinden ayrimli kilan en 6nemli nokta, deneyimler
yoluyla kavranmasidir (Schon, 1985, s. 89). Schon’iin bu pedagojik fikirleri, giintimiiz
mimarlik egitiminde de baskin uygulama kuramlarindan biri olarak kabul edilmektedir
(Webster, 2008, s. 64). Benzer sekilde John Dewey de uzun zaman 6nce “birincil konu”
olarak tarifledigi yaparak 6grenmenin 6nemine dikkat ¢ekmistir (Dewey, 1974, s. 364).
Ote yandan, mimarligin &gretilecek degil, deneyimlenecek bir siire¢ gerektirdigi goriisii;
glinlimiiz tasarim stiidyosu yaklasimlarinda kapal1 bir yontem olan 6gretme-6grenme
modelinin terk edilmesini ve deneyime odaklanan agik bir yontem tizerinden yeniden
tariflenmesini saglamistir (Yiirekli, 2007, s. 32; Akt: Cantiirk Akyildiz, 2020, s. 393).

Ogrencilerin birtakim zihinsel siireglerinin, iliskili yapim yéntemleri ile izlenebildigi
ogrenme ortamlarini tarifleyen tasarim stiidyolari birer “yaparak diisiinme platformu”
olarak tammlanmaktadir. I¢ mimarlik egitimi veren kurumlar genelinde ise dgrenciler
bu ortam ile ilk kez temel tasarim stiidyolarinda karsilasmaktadir (Aslan ve Fakibaba
Dedeoglu, 2019 s. 16). Bu dogrultuda; yaparak diisiinme yaklasiminin, temel tasarim
egitimi igin de gegerli bir yontem olarak kullanilabilecegi ¢ikarsanmaktadir. Ote yandan
Juhani Pallasmaa’nin “Tenin Gdzleri: Mimarlik ve Duyular” isimli kitabindaki ifadeleri
de elin ve dokunmanin 6nemine gonderme yapmaktadir: “Bilgisayarli goriintii tiretimi;
tasarim siirecini edilgin bir gorsel manipiilasyona, retinal bir yolculuga doniistiirerek,
cok duyulu, es zamanl ve es glidiimlii imgelemedeki muhtesem yetenegimizi koreltme
egilimindedir. Bu baglamda bilgisayar, yaratici ile nesne arasinda bir uzaklik yaratir;
oysa elle ¢izmek ve maket yapmak tasarimciy1 nesneyle ya da mekanla dokunsal temasa
gecirir.* (Pallasmaa, 2011, s. 15). Benzer sekilde Martin Heidegger de “What is Called
Thinking?” isimli kitabinda dokunma ve diisiinme eylemi arasindaki baglilasik iligkiye
dikkat ¢cekmektedir: “Elin her hareketi, diisiinme unsuruyla kendini tasir; eller diisiincenin

organlaridir. (Heidegger, 1968, s. 16).

Ogrencilerin bedensel-kinestetik beceri alanlarini etkin bir sekilde kullanabilmelerini
amagclayan ve yaparak diisiinme olarak isimlendirilen bu yaklasim; nesnelerin manipiile
edilmesiyle ya da maket ve benzeri iiriinlerin ortaya koyulmasiyla elde edilen diisiinme
firsatlarini tariflemektedir. Bu genel izlem, biligsel diizeyde; 6grencilerin kolaj (kesyap),
asamblaj ve maket gibi yontemler ile karmasik kavramlari ifade etmelerini ve tasarim
problemleri karsisinda galisarak bilgiyi kendi tiretimleri araciligiyla agiga ¢ikarmalarini

(kesfetmelerini) amaglamaktadir.
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4.1.5.6 Miiziksel kavramlar

Miizik, yapisal agidan zaman kavramiyla, varolussal agidan ise mekan kavramiyla iligki
kurmaktadir. Miizigin belirli bir zaman diliminde ve bir mekan i¢inde deneyimlenmesi
ise miizik ile insan arasindaki iliskinin mekéan, zaman ve uzam gibi kavramlar tizerinden
okunmasini saglamaktadir (Olgen ve Oztiirk, 2019, s. 303). Ote yandan, ritim, doku,
uyum, orant1 ve artikiilasyon gibi kavramlar hem mimariye hem de miizige gonderme
yapmaktadir (Rao, 2014, s. 32). Bu baglamda; soyut sanatin birgok formunu barindiran
mimarlik ve miizik ayni kiiltiirel kokeni paylasmaktadir (Jencks, 2013). Benzer sekilde;
miizigin imgelemi serbest biraktigini ve farkli duygudurumlara kap1 agtigini savunan
Alistair Fee, Irlanda Queen’s Universitesi biinyesinde siir yazma deneyimi {izerinden
gerceklestirdigi yaraticilik konulu atdlye calismalarinda; 6grencilerin duygularini agiga
cikartmak ve imgelemlerini gelistirmek i¢in miizige bagvurmustur (Seelig, 2012, s. 52).
Yirminci yiizyilda 6zellikle reklamcilar miizigin, miisterilerin tiriinlerini hatirlamalarina
yardimet oldugunu kesfetmistir. Egitimciler ise miizigin 6grenmedeki yerini ve 6nemini
reklamcilardan ¢ok daha gec¢ fark edebilmistir (Armstrong, 2018, s. 83). Sonug olarak;
ogrenciler birgok ticari miizigi kolaylikla hatirlamakta ancak sesi, miizigi ve dizemi uzun

stireli belleginde tasarim egitimi ile iligkilendirememektedir.

Juhani Pallasmaa’nin “Tenin Gdzleri: Mimarlik ve Duyular” isimli kitabindaki ifadeleri
sesin ve isitmenin dnemine gonderme yapmaktadir: “Gorme yalitir, ses birlestirir; gorme
dogrusaldir, ses tiim yonlere dogrudur. Gérme duyusu digsallig1 imler, ses ise bir i¢sellik
deneyimi yaratir. Nesneye ben bakarim, ama ses bana gelir; g6z uzanir, kulak karsilar.*
(Pallasmaa, 2011, s. 62). Benzer sekilde Walter J. Ong da “So6zlii ve Yazili Kiiltiir: S6ziin
Teknolojilesmesi” isimli kitabinda sesin merkezlestirme niteligine dikkat ¢ekmektedir:
“Goriintii ayrir; ses ise birlestirir. Bir seyi gormek i¢in o nesneden uzaklagsmak gerekir;
oysa ses, insanin i¢ine akar. Goriintii, insana teker teker, ayr1 yonlerden gelir. Ses ise her
yonden ayn1 anda bende toplanir; ses, beni algimin ve varligimin ¢ekirdegi, beni saran
ses diinyasinin merkezi yapar.” (Ong, 2020, s. 91). Bu baglamda sesin omnidirectional
olmas1 yani her yonde hareket etmesi; hem uzamsal iligkiler bileseninin temsil edilmesi

hem de tasarim egitiminde kullanilmas1 noktasinda giiglii bir referans saglamaktadir.

Ogrencilerin temel tasarim egitiminde miiziksel-ritmik beceri alanlarim etkin bir sekilde
kullanabilmesini amaglayan ve miiziksel kavramlar olarak isimlendirilen bu yaklasim;
arastirma kapsaminda gelistirilen izlencenin kavramsal (informel) boyutu iizerinden ses

ve ritim ¢aligmalarini temel tasarim egitimine dahil edilmesini amaglamaktadir.
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4.1.5.7 Tasarim giinligii

Insani kendi diisiinsel siirecini aktif bicimde izleyebilmesi ve kontrol edebilmesi olarak
tariflenen st bilisin bir izlem olarak kullanilmasi; algilama, diisiinme ve hatirlama gibi
zihinsel etkinliklere de katk1 saglamaktadir (Hacker & Dunlosky, 2003, s. 73). Ust bilisin
izlem olarak kullanabilmesi i¢in “diistinme ajandas1 (gilinliik) tutma” yontemini Gneren
Blakey ve Spence ise dgrencilerin ders kapsaminda; anlayamadigi seyleri tanimlamast,
plan yapmasi, kendini ifade etmesi, kendini izlemesi, diisiinme siirecini sorgulamasi ve
kendini degerlendirmesi gerektigini ifade etmektedir (Blakey & Spence, 1990, ss. 1-2).
Bu baglamda; 6grencilerin i¢sel diisiincelerini yansitmalarini saglayan giinliikler bir tiir

islem giincesi olarak da tanimlanmaktadir (Ozsoy, 2008, s. 726).

Giinliikler, 6grencilerin hem sinif igerisindeki deneyimlerini aktarmasina hem de ifade
becerilerinin geligmesine imkan saglayan bir temsil ortami olarak da tanimlanmaktadir
(Nesbit vd., 2004, s. 28). Ogrenciler; ¢ozmeye calistig1 problemleri, izledigi yontemleri,
yaptig1 gozlemleri ve vardigi sonuglar giinliikler sayesinde ifade edebilmekte ve kayit
altina alabilmektedir (Ruiz-Primo vd., 2004, s. 1477). Ayrica, derslerdeki tutumlarini,
davraniglarini ve anlama diizeylerini degerlendirmeleri i¢in 6grencileri isteklendirmenin
bir yolu olarak da kabul edilmektedir (Kaufeldt, 2009, s. 120). Ote yandan; giinliikler,
Ogrencilerin diistincelerini eskiz (taslak) yoluyla da anlatmalarina firsat tanimaktadir.
Giinliik tutmanin sagladig: bu gesitlilik; hem duyularla ifade edilemeyen igsel (bilissel)
temsilleri hem de bigimsel gercekliklerle benzesen digsal (analog) temsilleri kullanan
mimari tasarim siireciyle de ortlismektedir (Akin, 2001, s. 3). Bu dogrultuda; tasarim
egitiminde gilinliik tutma yaklasimi; iiretilen imgelerin korunmasini da saglamaktadir.
Tasarim siirecinde zihinde olugan imgeler temsile (kelime, ¢izgi vb.) aktarilana kadar
kisa bir siire igin korunabilmektedir. Ornegin; kendi eskiz siirecinin psikanalitik tarifini
yapan Frank Gehry, goriintiiye dayali tasarim diigiincelerini zihninde ii¢ dakikadan fazla
tutamadigini belirtmistir (Ivy, 1999, s. 189). Bu durum; tasarim siirecinde bigim arayisi
i¢cin hizli bir temsil aracina ihtiya¢ duyan mimarlik egitimi ile eskiz tiretimi arasindaki

iligskiyi beslemekte ve tasarim giinliigline olan ihtiyaci ortiik olarak desteklemektedir.

Ogrencilerin temel tasarim egitimindeki goriis, diisiince ve degerlendirmelerini -6znel
yaklagimlar ile- kayit altina almasini amaclayan ve tasarim giinliigii olarak isimlendirilen
bu yaklasim; hem 6grencilerin zihinlerindeki imgelerin temsil edilmesine hem de yeni
imgeler iiretilmesine imkan tanimaktadir. Ayrica, 6grencilerin tasarim etkinliklerinin ve

karar verme siireclerinin ¢oziimlenmesine katki saglamaktadir.
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4.1.5.8 Ekolojik ¢alismalar

Etimolojik olarak incelendiginde; Yunanca ev anlamina gelen 0ikos ve séylem anlamina
gelen /ogia kelimelerinin birlesiminden olusan Ekoloji (Oekologie) terimi ilk kez 1858
yilinda Henry Thoreau tarafindan kullanilmis; ancak terimin herhangi bir tanimlamasi
yapilmamustir (Giileryiiz vd., 2012, s. 3). Ekoloji kavramina iligkin bilinen ilk tanim ise
1866 yilinda Alman Biyolog Ernst Haeckel tarafindan tiretilmistir (Dodson, 1998, s. 2).
Haeckel’e gore ekoloji; hayvanlarin organik (canli) ve inorganik (cansiz) ¢evreler ile
kurdugu iliskileri kapsamaktadir (Cepel, 1983, s. 9; Akt: Sevgi, 2015, s. 30). Smith ve
Smith’e (2015, s. 18) gore ise ekoloji; organizmalarin kendileriyle ve ¢evreleriyle olan
iliskilerini arastirmaktadir. Benzer sekilde; Tiirk Dil Kurumu’nun yayimladigi Giincel
Tiirkce Sozliik’te de ekoloji “canlilarin hem kendi aralarindaki hem de c¢evreleriyle olan

iligskilerini tek tek veya birlikte inceleyen bilim dali” olarak tariflenmistir (TDK, 2021a).

Nesnesini insanin digindaki canli tiirleri olarak belirleyen ekoloji kavramu, flora (bitki
oOrtlisii) ve faunanin (direy) ¢evreleriyle olan iliskilerini inceleyen bir disiplin olarak ele
alinmaktadir. Literatiirdeki ¢aligmalarda da goriilebilecegi iizere; ekoloji kavramindaki
anahtar kelime “iliskiler”dir. Bu baglamda ekoloji bir etkilesim ¢alismasi olarak kabul
edilmektedir (Brewer, 1988, s. 1; Akt: Sevgi, 2015, s. 31).

Italyan Bilim Insan1 Maria Montessori’nin doga ile insan arakesitindeki ifadeleri de ekoloji
kavraminin 6nemine ve dogayla biitiinlesik bir yasam anlayisinin gerekliligine gonderme
yapmaktadir: “Doga, insana diizen duyarlili§1 kazandirir. Bu duyarlilik ise nesnelerin
kendisinden ¢ok nesneler arasindaki iliskileri ayirt eden bir tiir i¢gsel duyudur. Boylece
insan; c¢esitli pargalarin karsilikli olarak bagimli oldugu bir ortamin biitiiniinii olusturur.
Kisi boyle bir ortama yoneldiginde, belirli bir hedefe odaklanabilir. Bu durum; biitiinlesik
bir yasam i¢in de temel saglar.” (Armstrong, 2018, s. 109). Montessori’nin bu ifadeleri;
ekolojiden beslenen yaklagimlarin temel tasarim egitiminde de gegerli bir yontem olarak

kullanilabilecegi konusunda ortiik bir motivasyon saglamaktadir.

Bu tez ¢aligmasi kapsaminda; ekolojik ¢aligsmalar olarak isimlendirilen ve 6grencilerin
temel tasarim egitimi lizerinden ekoloji kavramu ile iliski kurabilmesini amaglayan bu
yaklasim, dogaya kars1 duyarli olan 6grencilerin dikkatini cekmeye yardimci olmakta
hem de diger 6grencilerin dogal ¢evreye derinden ilgi duymasina firsat tanimaktadr.
Bu yoniiyle; 6grencilerin, canlilarin hem kendi aralarindaki hem de cevreleriyle olan
iliskilerine odaklanmasini saglayan ekolojik ¢alismalarin dogay1 referans almak yerine

dogaya referans olmak gibi sorumluluklar da iistlenmesi gerekmektedir.

111



4.1.6 Ardisik (asamali/sirall) ders plam1 hazirlamak

Anahtar ¢oklu zeka sorularina verilen tiim yanitlarin tartismaya acildigi beyin firtinasinin
ardindan -6gretim hedefleri dogrultusunda- segilen yaklasimlar ile yeni bir izlencenin
kurgulandig1 asamay1 temsil etmektedir. S6z konusu izlencenin giinliik, haftalik, aylik

ya da donemlik izlemler lizerinden ardisik (sirali) olarak hazirlanmasi gerekmektedir.

I¢c mimarlik ve gevre tasarimi boliimii birinci simif dgrencilerinin ¢oklu zeka alanlari ile
uzamsal beceri diizeyleri arasinda temel tasarim 6lgeginde iletisim kurmay1 amaglayan
tez caligmasi kapsaminda; kavramsal ve bigimsel temsil problemlerine yanut {iretebilecek
bir yaklasim {izerine oturtulan temel tasarim egitiminin uzamsal becerinin bilesenleri
ile (uzamsal iligkiler ve uzamsal gorsellestirme) iliskisi incelenmistir. Bu dogrultuda;
kavramsal (informel) yaklasimlarin (kavramsal hacim tasariminin) sanal kiip ¢aligmasi
tizerinden uzamsal iligkiler bileseni ile; bicimsel (formel) yaklasimlarin (bigimsel hacim
tasariminin) ise manipiilasyon calismasi lizerinden uzamsal gorsellestirme bileseni ile

iletigsim kurabilecegi on dort haftalik ardigik bir izlence gelistirilmistir.

Bu baglamda; sekiz farkli zeka alanini harekete gegirebilmeyi amaclayan yontemlerin
her biri kendinden 6nceki zeka alanlarinin ardili; kendinden sonraki zeka alanlariin ise
onciilii olarak ise kosulmustur. Izlencenin ardisik yapisina katki saglayan bu baglilasik
iliski, kavramsal ve bi¢imsel yaklagimlar i¢in tanimlanan iki farkl tetikleyici yontem ile
desteklenmis ve kavramsal (informel) yaklagimin yani kavramsal hacim tasarimi (sanal
kiip) caligmasinin tetikleyicisi olarak miiziksel-ritmik zeka alani lizerinden “miiziksel
kavramlar”; bi¢imsel (formel) yaklasimin yani bigimsel hacim tasarimi (barinma alani)
caligmasinin tetikleyici yontemi olarak ise natiirist-dogaci zeka alani lizerinden “ekolojik
calismalar” tercih edilmistir. Izlence kapsaminda birer tasarim izlemi olarak kabul edilen
ve sadece baglangi¢ noktasi olarak tariflenen “tetikleyici yontemler” ¢aligmanin ilerleyen

boliimlerinde detayli olarak agiklanmustir.

4.1.7 Plam1 uygulamak

Ogretim hedefleri dogrultusunda gelistirilen yeni izlencenin uygulandig: asamay1 temsil
etmektedir. izlence icin yeterli bir zaman cergevesinin olusturulmasi Snem tasimaktadir.
Uygulama sirasinda dersin yliriitiiciilerinden ya da 6grencilerden gelen geri bildirimlere
dayanarak herhangi bir revizyona ihtiya¢ duyulmasi durumunda ders planinin gerektigi
gibi diizeltilmesi/degistirilmesi tavsiye edilmektedir. Bu durum kendini yenileyen yani

aslinda yasayan bir izlenceyi tariflemektedir.
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4.2 izlencenin Uygulanmasi

I¢c mimarlik (ve gevre tasarimi boliimii) birinci siif dgretim programinda yer alan temel

tasarim egitimi i¢in, ¢oklu zeka kuramu tizerinden 6grencilerin sekiz farkli beceri alanini

harekete geciren ve uzamsal beceri diizeylerinin gelisimine etki eden bu izlence Onerisi;

ti¢ girdi lizerinde temellenmistir. S6z konusu girdilerden birincisi kavramsal (informel)

ve bigimsel (formel) yontemler lizerinden yorumlanan “temel tasarim egitimi”; ikincisi

zeka kavramini sekiz beceri alani tizerinden tarifleyen “goklu zeka kurami”; tiglinciisii

ise i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitimi i¢in 6nem tastyan “uzamsal beceri kavrami”

olarak belirlenmistir. Bu baglamda; tez ¢alismasi kapsaminda ii¢ biiyiik girdi tizerinden

gelistirilen ve sadece deney grubu 6grencilerine uygulanan 14 haftalik ardisik izlence

Onerisi Cizelge 4.1°de aktarilmistir.

Cizelge 4.1 : Temel tasarim egitimi i¢in gelistirilen 14 haftalik yeni izlence

Yaklasim Hafta

Uygulamalar

Bilesen

Oze Doniik-i¢sel Zeka

0INGEE Tasarim Giinliigii
E . e _ . . A
g 02. Hafta M'l'lZ.lksel Ritmik Zeka
s Miiziksel Kavramlar (Kresendo) =
= 7 o)
« = _ . A n
~ g 03. Hafta Mgl}tl}(sal Matematiksel Zeka 53
= @ Horistik Yaklasim (Kavram Temsili) -
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Arastirma kapsaminda; deney grubundaki 6grencilere ¢oklu zeka kuramindan beslenen
ve sekiz beceri alanini harekete gecirmek tizere gelistirilen (yeni) izlence uygulanirken;
kontrol grubundaki 6grencilere ise goklu zeka kuramini referans almayan ve farkli beceri
alanlar1 a¢isindan ay1rt edici nitelikte olmayan geleneksel (eski) izlence uygulanmustir.
Bagimsiz degiskenin denenen/uyarici diizeylerinden biri olarak kullanilan ve yalnizca
kontrol grubundaki 6grencilere uygulanan geleneksel (eski) izlencenin “temel tasarim
egitimi” ve “uzamsal beceri kavram1” olmak tizere iki biiyiik girdisi bulunmaktadir. Bu
dogrultuda; arastirmanin bagimsiz degiskeni ile bagimli degiskeni arasindaki anlaml
iliskiyi sinayabilmek ve ara degiskenin (6grencilerin 6grenme siirecine dahil ettikleri
zeka alanlarinin) etkisini arastirabilmek i¢in izlencelerin benzerlik gostermesi biiytik
onem arz etmektedir. Dolayisiyla geleneksel (eski) izlence ile egitim goren kontrol grubu
ogrencileri de gelistirilen (yeni) izlence ile egitim géren deney grubu 6grencileri gibi;
informel yaklagim tizerinden kavram temsiline odaklanarak sanal kiip (KHT) ¢alismast;
formel yaklasim tizerinden bi¢im manipiilasyonuna odaklanarak barinma alani (BHT)
caligmasi gergeklestirmistir. Benzer sekilde; geleneksel (eski) izlence de gelistirilen yeni
izlencede oldugu gibi KHT (sanal kiip ¢alismasi) tizerinden uzamsal iligkiler bileseni
ile; BHT (barmma alan1 ¢alismasi) iizerinden uzamsal gorsellestirme bileseni ile iletisim
kurmaktadir. Dolayistyla kullanilan izlenceler yalnizca ¢oklu zeka kurami (sekiz farkli

beceri alaninin harekete gecirilmesi) lizerinden ayrimli kilinmistir.

KHT (sanal kiip ¢aligmas1) kapsaminda dersin yliriitiictileri tarafindan aktarilan hazir
kavramlara odaklanan kontrol grubu 6grencileri; kavram temsili i¢in miiziksel-ritmik
zeka alanini ise kogsmamustir. Benzer sekilde BHT (barinma alani ¢alismasi) kapsaminda
da bir hayvan referans almak yerine insan 6lgegine odaklanan kontrol grubu 6grencileri;
bigim tiretimi i¢in natiirist-dogaci zeka alanini ise kogsmamistir. Diger yandan; tasarim
glinliigii, horistik yaklasim, igbirlikli grenme ve ekfrasis yontemleriyle de tanigsmayan
kontrol grubu 6grencileri; 6ze doniik-igsel, mantiksal-matemetiksel, kisilerarasi-sosyal

ve sOzel-dilsel zeka alanlarini ise kogsmamaistir.

Elbette kontrol grubu dgrencilerinin de -geleneksel (eski) izlencede tanimli olmamasina
karsin- kendi istengleri ile kristallestirilmis (desteklenmis) beceri alanlarini ise kosacagi
sdylenebilir. Ornegin; kisilerarasi-sosyal zeka alan1 gelismis dgrencilerin bir tepke olarak
isbirlikli 6grenme egiliminde olacagini ¢ikarsamak miimkiindiir. Bu noktada, iki izlence
arasindaki en biiylik ayrim; gelistirilen (yeni) izlence 6nerisinin sekiz farkli beceri alanini

ardisik bir iliski tizerinden ise kosarak olumsalliktan arindirmasidir.
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4.2.1 izlencenin birinci haftasi

Temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka kurami iizerinden uzamsal beceri (uzamsal iligkiler
ve uzamsal gorsellestirme) alt faktorlerinin gelisimine etki etmeyi amaglayan izlencenin
birinci haftasi; tasarim kavrammin, temel tasarim elemanlarinin, temel tasarim ilkelerinin
ve bi¢imsel diizenleme (organizasyon) yaklasimlarinin irdelendigi ortak konu anlatimi
ile baglamistir. Bu dogrultuda; bigimin ana iireticisi olarak kabul edilen ve uzayda bir
konum belirleyen ancak kavramsal olarak uzunlugu, genisligi ve derinligi olmadigi igin
duragan, yonsiiz ve boyutsuz olarak kabul edilen “nokta”; noktanin uzatilmasiyla olusan
ve uzunlugu olmasina karsin kavramsal olarak genisligi ve derinligi bulunmadig: ig¢in
tek boyutlu kabul edilen “¢izgi”; ¢izginin kaydirilmasiyla olusan ve uzunlugu ve genisligi
olmasina karsin derinligi olmadigi i¢in iki boyutlu kabul edilen “diizlem” ve son olarak
diizlemlerin i¢ ige ge¢mesiyle olusan ve uzunlugu, genisligi ve derinligi bulundugu i¢in
tic boyutlu kabul edilen “hacim” kavrami tizerinden temel tasarim elemanlar1 tanitilmis

ve Ornekler tizerinden tartisilmistir (Ching, 2014, s. 4) (Sekil 4.4).

Bigimin ana iireticisi olarak;

Nokta mekénda bir pozisyon belirtir. L

Kaydinilan bir nokta su dzelliklerle 1 .])
Gizgi  haline gelir:
o uzunluk
o yon
* pozisyon

g —o

2D

Kaydirilan bir gizgi gu ozelliklerle B
Didlem halive gel: - -

o uzunluk ve geniglik r

* yiizey

o yonlenim

* pozisyon

Kaydirilan bir diizlem gu ozelliklerle -
Hadm  haline gelir: ])
o uzunluk, geniglik ve derinlik
o bigim ve mekan
o yiizey
* yonlenim

* pozisyon

Sekil 4.4 : Temel tasarim elemanlar1 (Ching, 2014, s. 4)
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Tasarim etkinliklerinde izgeye yer vermeyen bir diizen tekdiizelige yol agmakta; diizene
yer birakmayan bir izge ise kaos (karmasa) ile sonuglanmaktadir (Ching, 2014, s.320).
Bu baglamda temel tasarim elemanlarinin tanitilmasimin ardindan; tasarim etkinliklerinin
oziindeki bu dogal izgenin neden oldugu karmasanin kabullenilmesini saglayan temel
tasarim ilkeleri uyum/harmoni, denge, hiyerarsi, proporsiyon/oranti, hakimiyet/vurgu

ve benzerlik/karsitlik olmak iizere toplam alt1 {ist baglikta ele alinmistir (Sekil 4.5).
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HAKIMIYET / VURGU BENZERLIK / KARSITLIK

FORM RENK BOYUT ACIK / KOYU ClzGl SEKIL
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Sekil 4.5 : Temel tasarim ilkeleri (Tiirkmen, 2020, s. 236)

Francis D. K. Ching tarafindan yayimlanan ve mimarlik 6l¢eginde tasarimin temel 6ge
ve ilkelerini irdeleyen “Mimarlik: Bigim, Mekan ve Diizen (Architecture: Form, Space
and Order)” adli kitapta; bi¢imlerin birbirleri ile kurduklari iliskisel yaklagimlar bir dizi
diizenleme (organizasyon) ilkesi tizerinden tanimli hale getirilmistir. Geometrik izgeler
iceren bigcimsel kompozisyon ¢alismalarini duraganliktan kurtarmak ve diizenli kilmak
amaciyla tariflenen bu yaklagimlar; merkezi, ¢izgisel, 1smnsal, kiimeli ve gridal (1zgara)
olmak iizere toplam bes baslikta ele alinmistir (Sekil 4.6). Bu baglamda; 6grencilere
aktarilan yaklagimlar hem kompozisyonu tireten tekil bigimleri hem de kompozisyonun

biitiinsel diizeni igindeki bigimsel iligkileri ulamlamaktadir (Ching, 2014, s. 57).

MERKEZ| ORGANIZASYON CIZGISEL ORGANIZASYON ISINSAL ORGANIZASYON KUMELI ORGANIZASYON GRIDAL ORGANIZASYON

Sekil 4.6 : Bicimsel organizasyon yaklasimlar1 (Ching, 2014, s. 57)
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Izlencenin birinci haftasinin devaminda; 6ze doniik-igsel zeka alani {izerinden tasarim

giinliigli yaklagimu ile 6zdegerlendirmeye odaklanan 6grenciler; konu anlatiminin hemen

ardindan tasarim kavrami, temel tasarim elemanlari, temel tasarim ilkeleri ve bigimsel

organizasyon yaklasimlartyla ilgili diistince ve degerlendirmelerini kendi anlatimlariyla

Ozgiirce tasarim giinliiklerine aktarmistir. Bu baglamda deney grubundaki 6grenciler;

kavramsal (informel) yaklasim {izerinden kavram temsiline odaklanarak gerceklestirdigi

KHT (sanal kiip ¢alismasi) siiresince hem goriis, diisiince ve degerlendirmelerini -6znel

yaklasimlar ile- kayit altina almak hem de tasarim siireclerinin ¢éziimlenmesine katki

saglamak i¢in tasarim giinliiklerini kullanmay1 stirdiirmiistiir (Sekil 4.7-4.11).
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Sekil 4.8 : DGK 10 numarali 6grencinin KHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.9 : DGK 11 numarali 6grencinin KHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.10 : DGK 12 numarali grencinin KHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.11 : DGK 13 numarali 6grencinin KHT tasarim giinliigii
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4.2.2 izlencenin ikinci haftas

Izlencenin ikinci haftasinda; miiziksel-ritmik zeka alani {izerinden kavramsal (informel)
yaklasimin yani sanal kiip ¢alismasinin tetikleyicisi olarak miiziksel kavramlarin etkin
kullanimina odaklanan 6grenciler, Fransiz Besteci ve Piyanist Maurice Ravel’in Bolero

isimli iinlii kresendosunu Romanyali1 Orkestra Sefi Sergiu Celibidache’nin 17 dakikalik

performansi lizerinden deneyimlemistir (Sekil 4.12).

Sekil 4.12 : Sergiu Celibidache’nin performansindan ekran goriintiileri (URL-18)

Rus Balerin Ida Rubinstein’in istegi iizerine; 1928 yilinda bale miizigi olarak bestelenen
Bolero isimli kresendo; Paris’teki ilk gosteriminin ardindan sadece Fransa’da degil tiim
diinyada biiytik bir etki uyandirmay1 basarmistir (Sezgintiirk, 2021, s. 170). Calgilarin
giderek daha yiiksek ses verecek bicimde ¢alinmasini ifade eden kresendo (crescendo);

dinleyicinin ilgisini canli tutmay1 amaglamaktadir.

Ravel, kademeli bir kresendo olarak tanimladigi beste igin “tamamen orkestral ritimden
olusan miiziksiz bir par¢a” ifadesini kullanmistir (Goss, 2013, s. 3). Ravel’in bu itirafi
aslinda Bolero’yu bir miizik eseri olmaktan ¢ikartip bir dizem (ritim) ¢aligmas1 haline
getirmektedir. Bu baglamda temelde iki farkli ezgiden olusan Bolero; orient ile occident

yani dogu ile batinin biresimi olarak goriilmektedir.

Tek kalip notanin 18 kez hi¢ degistirilmeden yinelendigi Bolero’nun her tekrarinda yeni
bir calgi devreye girmekte ve orkestrasyon farklilasmaktadir. Her tekrari ile bagka bir
temay1 temsil eden kresendo; orkestra pianissimo ile basladiginda huzurlu, yaylilarin
pizzicato‘su devreye girdiginde hiiziinli, trampet, tef ve davullarin temposu esliginde
coskulu ve sonlara dogru kontrbas, timpani ve simballer ile ise saldirgan bir yaklasim
sergilemektedir. Bu yoniiyle Bolero; her tekrarinda dinleyicide farkli bir duyguya kapi

acmak tizere tetikleyici bir gorev iistlenmektedir.
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Bu baglamda 6grenciler “neye baktiginiz kadar hangi agidan baktiginiz da énemlidir”
mottosu (6zdeyis) lizerinden Bolero isimli kresendonun kendilerinde uyandirdigi duygu
ve cagrisimlart hissetmeye calismis ve bu deneyimlerini bir kavram ile temsil etmistir.
Deney grubu 6grencilerinin hislerini ifade etmek i¢in bir arag-katman olarak kullandigi

kavramlara iligskin se¢imler Cizelge 4.2’de aktarilmistir.

Cizelge 4.2 : Deney grubu 6grencilerinin kavram se¢imleri

DGK NO Kavram DGK NO Kavram DGK NO Kavram
DGK_01 Ofke DGK_11 Uyumsuzluk DGK_21 Ofke
DGK_02 Cosku DGK_12 Miicadele DGK_22 Heyecan
DGK_03 Gurur DGK_13 Hiiziin DGK_23 Ofke
DGK_04 Intikam DGK_14 Saldirganlik DGK_24 Urkiintii
DGK_05 Cosku DGK_15 Ofke DGK_25 Ozlem
DGK_06 Tutku DGK_16 Gerilim DGK_26 Siiphe
DGK_07 Heyecan DGK_17 Heyecan DGK_27 Hirs
DGK_08 Sitem DGK_18 Huzur DGK_28 Cosku
DGK_09 Heyecan DGK_19 Ofke DGK_29 Heyecan
DGK_10 Hakimiyet DGK_20 Hirs DGK_30 Gerilim

Deney grubu 6grencilerinin kavram segimlerine iliskin frekans dagilimi incelendiginde;
beser 6grencinin heyecan ve 6fke, li¢ 6grencinin cosku, ikiser 6grencinin gerilim ve hrs,
birer 6grencinin ise gurur, hakimiyet, huzur, hiiziin, intikam, miicadele, 6zlem, saldirganlik,
sitem, sliphe, tutku, uyumsuzluk ve iirkiintii duygularin1 kavramsallastirdig1 goriilmektedir.

Deney grubundaki 6grencilerin kavram se¢imlerinin dagilimi Cizelge 4.3’te aktarilmustir.

Cizelge 4.3 : Kavram se¢imlerinin dagilimi

Kavram Se¢imlerinin Dagilim

Heyecan Ofke Cosku Gerilim Hirs Gurur
DGK_07 DGK_01 DGK_02 DGK_16 DGK_20 DGK_03
DGK_09 DGK_15 DGK_05 DGK_30 DGK_27
DGK_17 DGK_19 DGK_28
DGK_22 DGK_21
DGK_29 DGK_23
Hakimiyet Huzur Hiiziin Intikam Miicadele Ozlem
DGK_10 DGK_18 DGK_13 DGK_04 DGK_12 DGK_25
Saldirganhk Sitem Siiphe Tutku Uyumsuzluk Urkiintii
DGK_14 DGK_08 DGK_26 DGK_06 DGK_11 DGK_24
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4.2.3 Izlencenin iiciincii haftasi

Izlencenin iiciincii haftasinda; mantiksal-matematiksel zeka alani iizerinden horistik
yaklasim ile kavram temsiline odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan sectikleri
kavramlar igin ¢esitli izlemler gelistirmistir. Bu baglamda; parga siiresince izlenimlerini
tanimlayan ve baskin olarak hissettigi duygular1 kavramsallagtiran 6grenciler, ¢izgisel
¢cozlimlemelerini ve Onciil tasarim kararlarin1 asamali olarak horistik yaklagim paftalar

ile anlamlandirmustir (Sekil 4.13-4.17).

gy

Sekil 4.13 : DGK_08 sitem kavrami horistik yaklagim paftasi
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Sekil 4.14 : DGK 10 hakimiyet kavrami horistik yaklagim paftasi
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Sekil 4.15 : DGK_11 uyumsuzluk kavrami horistik yaklagim paftasi
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Sekil 4.16 : DGK_12 miicadele kavrami horistik yaklasim paftasi

Sekil 4.17 : DGK_13 hiiziin kavrami horistik yaklagim paftasi
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4.2.4 izlencenin dordiincii haftasi

Izlencenin dordiincii haftasinda; kisilerarasi-sosyal zeka alan iizerinden isbirlikli 63renme
yaklasimu ile grup ¢alismasina odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan sectikleri
ve horistik yaklasim ile ¢esitli izlemler gelistirdikleri kavramlarin temsilleri igin beyin
firtinas1 yapmustir. Bu baglamda; altisar 6grencinin bulundugu bes farkli ¢aligma grubu
olusturulmustur. Gruplarin kendi igerisinde ayrisik (heterojen) bir yapida olmast igin;
ogrenci dagilimlarinda cinsiyet dengesinin kurulmasi ve kavram se¢imlerinin ¢esitlilik
gostermesi saglanmistir. Gruplarin kendi arasinda bagdasik (homojen) bir yapida olmasi
icin ise tiim ¢aligma gruplarinin kisilerarasi-sosyal zeka puanlari ortalamalari arasinda

denge kurulmustur (Cizelge 4.4).

Cizelge 4.4 : KHT (Sanal kiip ¢alismasi) i¢in olusturulan ¢alisma gruplari

Calisma Grubu 1 Calisma Grubu 2 Calisma Grubu 3
DGK NO Kavram DGK NO Kavram DGK NO Kavram
DGK_01 Ofke DGK_05 Cosku DGK_13 Hiiziin
DGK_02 Cosku DGK_18 Huzur DGK_29 Heyecan
DGK_06 Tutku DGK_25 Ozlem DGK 16 Gerilim
DGK_08 Sitem DGK_10 Hakimiyet DGK_15 Ofke
DGK_17 Heyecan DGK_09 Heyecan DGK_22 Heyecan
DGK_24 Urkiintii DGK_20 Hirs DGK_14 Saldirganlik
Calisma Grubu 4 Calisma Grubu 5
DGK NO Kavram DGK NO Kavram
DGK 12 Miicadele DGK_07 Heyecan
DGK 26 Siiphe DGK_30 Gerilim
DGK_19 Ofke DGK_27 Hirs
DGK_28 Cosku DGK_21 Ofke
DGK 11 Uyumsuzluk DGK_03 Gurur
DGK_23 Ofke DGK_04 Intikam

Isbirlikli 6grenme yaklagimu {izerinden gerceklestirilen grup calismasi kapsaminda; her
caligma grubuna birer adet yazi tahtasi (flipchart) ve yeterli sayida pusulacik (post-it)
ozglilenmistir. Birbirlerinin kavramlari ile ilgili diislincelerini pusulaciklar yardimiyla
yaz1 tahtalarina yapistiran 6grencilerin farkli bakis acilarini gérmesi ve akran doniitleri
vermesi saglanmustir. Kisilerarasi-sosyal beceri alanlarini harekete gecirmeyi amaglayan
grup ¢aligmasi tamamlandiktan sonra ise 6grenciler; kendi kavramlari ile ilgili goriis,
diisiince, Oneri ve elestirilerin yer aldig tiim pusulaciklar1 yazi tahtalarindan ¢ikartarak

tasarim giinliiklerine yapistirmistir (Sekil 4.18).
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Sekil 4.18 : Kavramsal hacim tasarimi grup ¢alismasi (Fotograf: A. Tiirkmen)
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4.2.5 Tzlencenin besinci haftasi

Izlencenin besinci haftasinda; gorsel-uzamsal zeka alani {izerinden yiizey-hacim iliskisi
yaklagimi ile kavramin gorsel temsiline odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan
sectikleri, horistik yaklagim ile izlemler gelistirdikleri ve igbirlikli 6grenme yaklagimi
ile beyin firtinasi yaptiklari kavramlarini, iki boyutlu kompozisyon (plan ¢alismast) ile
temsil etmistir. Bu kapsamda; temel tasarim elemanlari, temel tasarim ilkeleri ve bigimsel
diizenleme yaklagimlari arasindaki iletisimi iki boyutlu ortamda deneyimleyen 6grenciler
hem kavramsal referanslarin temsili haline gelen diisiinceleri hem de anlagilmasi gii¢
soyut tasarim kararlarinin sinirlarini; sezgisel ve ¢oziimlemeli gerekcelere bagl kalarak
belirginlestirmis ve nedensellik {izerinden rastlantisal yaklasimlardan arindirarak taniml

ve goriiniir kilmustir (Sekil 4.19-4.23).

Sekil 4.19 : DGK_08 sitem kavrami iki boyutlu kompozisyon ¢alismasi

Sekil 4.20 : DGK 10 hakimiyet kavrami iki boyutlu kompozisyon ¢alismasi
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Sekil 4.21 : DGK 11 uyumsuzluk kavrami iki boyutlu kompozisyon c¢aligmasi

T

Sekil 4.22 : DGK_12 miicadele kavrami iki boyutlu kompozisyon ¢alismasi

Sekil 4.23 : DGK_13 hiiziin kavrami iki boyutlu kompozisyon ¢aligsmasi
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4.2.6 izlencenin altinci haftas:

Izlencenin altinc1 haftasinda; bedensel-kinestetik zeka alani iizerinden yaparak diisiinme
yaklasimu ile maket calismasina odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan segtikleri,
horistik yaklasim ile izlemler gelistirdikleri, isbirlikli 6grenme yaklasimu ile beyin firtinasi
yaptiklar ve iki boyutlu kompozisyonlar ile temsil ettikleri kavramlarini, iiretilen sanal
kiip igerisinde ii¢ boyutlu olarak ifade etmis ve kavramlarini en az iki cepheden izlenebilir

kalmustir (Sekil 4.24-4.28).

Sekil 4.25 : DGK 10 hakimiyet kavrami i¢in maket ¢caligsmasi
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Sekil 4.26 : DGK 11 uyumsuzluk kavrami i¢in maket ¢caligmasi
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Sekil 4.28 : DGK 13 hiiziin kavrami i¢in maket caligmasi
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4.2.7 izlencenin yedinci haftas

Izlencenin yedinci haftasinda; sézel-dilsel zeka alani {izerinden ekfrasis yaklagimu ile
tasarimin sozIii ya da yazili olarak ifade edilmesine odaklanan 6grenciler; Bolero isimli
kresendodan segctikleri, horistik yaklasim ile izlemler gelistirdikleri, isbirlikli 6grenme
yaklasimi ile beyin firtinasi yaptiklari, iki boyutlu kompozisyonlar ile temsil ettikleri
ve yaparak diistinme yaklagimi ile bir sanal kiip igerisinde ii¢ boyutlu olarak izlenebilir

kildiklar1 kavramlarin yazili temsillerini ekfrasis ile yeniden iiretmistir (Cizelge 4.5-4.9).

Cizelge 4.5 : DGK_08 sitem kavramui igin ekfrasis ¢aligmasi

Uziintiisiinii ve kirgmligini 6fkelenmeden anlatmak istiyordu ancak anlasilamadigini diisiindiigii icin
kizmaya baglamisti bile. Yavag yavag alinganligin siteme; sitemin ise 6fkeye doniistiigiinii hissediyordu.
Sitemin bu yolculugunu basit bir bigim ile ifade etmenin yetersiz kalacagimin farkindaydi. Bu nedenle
gbrevi liggene verdi. Ote yandan kararli bir sekilde tirmanan sitem duygusunun temsil edilebilmesi igin
kullamlan bicimlerin boyutlarinin da degismesi gerekiyordu. Oyle de oldu... Ancak hesaba katmadig
bir sey vardi... Ucgenler diisiindiigiinden ¢ok daha fazla biiyiiyordu! Duygular1 6yle hizh kirlendi ki
(siyah) sakinligini koruyarak anlatmaya ¢alistig1 o masum (beyaz) kirginlik duygusunun kontroliinii
kaybetmeye bagladigini hissediyordu. Bu durumun ne kadar tehlikeli bir hal aldigin1 anladiginda ise
her sey icin ¢ok gecti... Artik diisiindiiklerini haykirmaktan baska bir segenegi kalmamasti...

Cizelge 4.6 : DGK 10 hakimiyet kavram1 i¢in ekfrasis ¢aligmasi

Hakimiyet; giicii, kontrolii ve kapsayiciligi temsil eder. Her ne kadar kendisini hissettirmese de tistiinliigii
gdzetir. Tipki giinesin sactig1 goz kamastirici 1ginlari diinyay1 cepegevre sarip sarmalamasi gibi. Ote
yandan hakimiyet senfoni orkestrasina benzer. Tiim gii¢ orkestra sefine aittir ve tartisiimazdir. Orkestranin
her bir tiyesi kosulsuz olarak dnce orkestra sefine sonra ise birbirine baghidir ve bu baglilik bir olmanin
getirdigi giicli ve basariy1 simgeler. Orkestra sefi en tepededir. Herkesin onu gorebilecegi ve onun da
herkesi denetleyebilecegi bir bigimde konumlanir. Hakimiyet kurdugunu genellikle beden dili ile ifade
etse de bazen bunu hissettirmez ve gorebilmek igin dikkatlice takip etmek gerekir. Bir ritim yakalamak
i¢in orkestra tiyelerinin bir boliimii ile senfoniye baslar sef... Zaman gegtikge tiim tiyeleri kusursuz bir
bicimde bagdastirir. Bu baglanis; giines gibi yavasca dogar ve yiikselir...
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Cizelge 4.7 : DGK 11 uyumsuzluk kavram i¢in ekfrasis ¢aligmasi

Uyumsuzluk; tek bir gruba girmeyen ve her seyden biraz barindirandi. Eg zamanli hareket etmeyen bir
gokkusagi gibiydi. Hayatin boslugundaki renklerin monotonlugunu kiran bir doluluktu. Ruhun sikiciligimi
bozmak i¢in kesfe ¢iktigi kalabalik hayaletler (mavi asetatlar) diinyasiydi. Boslugun baglamasina ve
nihayetinde de bitmesine sebep olan biiyiik belirsizlik (siyah daire) ise hem diinya kadar sistemli hem de
g0k tas1 gibi rastgeleydi. Hayat, uyum ile uyumsuzluk arasinda gidip gelen bir salincak degil miydi?

Cizelge 4.8 : DGK 12 miicadele kavrami i¢in ekfrasis ¢alismasi

Sonsuzluga uzanan agik gri diinyada koyu gri bir lekeye sikigip kalan benligimin amacina erigme ¢abasi
nihayet baslamisti! Dizemli bicimde siralanan karanligin (siyah seritlerin) {izerimde baski kurdugunu
ve bu tahakkiimiin siirekli olarak arttigini iliklerime kadar hissedebiliyordum. Karanligin ardinda beni
bekleyen acik gri diinyaya (sonsuzluga) ulasabilmek i¢in direnis gdstermem gerektiginin farkindaydim.
Bu farkindalik ile benligimden fiskiran ve iizerimde hakimiyet kuran karanlig1 yirtip gegerek sonsuzluk
ile aramda bir ¢esit koprii gorevi iistlenen icleri bos uzun ince beyaz ¢izgiler ise siyahin kirli otoritesine
karst koymak i¢in attigim ilk cesur adimdi. Karanlik beni ele gecirmeye calistikga verdigim miicadele
de giigleniyordu. Artik karanligin hep bir adim 6niindeydim. Bu zorlu direniste benligime eslik eden ve
irade giiclimiin disa vurumunu temsil eden ince, saydam, kirilgan kirmizi yiizeyler ise agik gri sonsuzluga
erisebilmek amaciyla verdigim zorlu miicadelenin bedeliydi belki de... Ancak bu duygular hem renkleri
hem de konumlar1 bakimindan benligimi referans alarak dizgeli bir sekilde ilerliyordu. Evet!.. Aslinda
bunlar beni ben yapan seylerin ta kendisiydi. iste o an bu miicadelenin bir émiir boyu siirecegini anladim.

Cizelge 4.9 : DGK 13 hiiziin kavrami i¢in ekfrasis ¢aligmasi

Giines yine tutuldu ve agaglarin yapraklarin1 déken sonbahar yine hiiziin ¢atilarini olusturdu. Ancak
bunlar herkesin gorebilecegi siradan ¢atilar degildi. Bir kere de olsa gergekten bu duyguyu yasayanlar
icindi. Bu duyguyu hi¢ tatmamus olanlarsa tutulmanin yansimastyla sadece gatinin iizerindeki kahverengi
perdeyi goriirdii. Bu kahverengi perde catilarin iistlinii orterken c¢atilari tagiyan direkler ise hiizniin ne
kadar agir bir duygu oldugunu gosterirlerdi. Catilarmn altina gelecek olursak; orasi zamaninda hiizniin
ve acinin en siddetlisini gérenlere bahsedilmis bir yerdi. Burada hiiziin yoktu. Burasi imkéansiz oland:.
Catilari gevreleyen ve karanliga acilan biiyiik agikliklarin ardinda ne oldugu ise pek bilinmezdi ama yol
gosteren ve gokyliziine uzanan ¢izgiler vardi. Onlar takip ettiginde basladigin noktaya geri doénerdin.
Tekrar hiiziin gatilarinin altina girmekse miimkiin olmazdi. Bundan sonra sadece direklere tirmanip,
tutulmanin yansimasiyla kahverengi perdeyi izlerdin. Tipki simdi yaptigimiz gibi...
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4.2.8 izlencenin sekizinci haftasi

Tasarim diistincesi; bigimlerin tekrarlanmasi ve manipiilasyonu (farklilagmasi) yoluyla
da temsil edilebilmektedir (Moussavi, 2011, s. 32). Bu yoniiyle; tasar1 6lgeginde tiretilen
her bigim, bir tiir tekil izge olarak algilanmakta ve nesneleri birbirleriyle oldugu kadar
yakin g¢evreleriyle de iliskili kilan fiziksel bir yonelim olarak basarim géstermektedir.
Bagka bir deyisle; geometrik bigimler bir¢ok farkli kurgu {izerinden iletigsim kurabilmekte
ve bu iletisimin olusturdugu yeni asal bigimler 6zgiin kimliklerin {iretilmesine olanak
saglayabilmektedir. Dolayisiyla temel geometrik bigimlerin niteliklerinin kavranmast;

temel tasarim egitimindeki bi¢imsel (formel) yaklasimlar i¢in de gerekli goriilmektedir.

Bu baglamda izlencenin sekizinci haftasi; Wucius Wong un bi¢im iligkilerinin irdelendigi
ortak konu anlatimi ile baglamigtir. Wong tarafindan 1993’te yayimlanan ve geometrik
bigimlerin iletisim izgesini detaylandiran “Principles of Form and Design” isimli kitapta,
temel geometrik bigimlerin birbirleriyle kurduklar tiim yiizeysel (2B) ve hacimsel (3B)
iliskiler; kopma (detachment) temas etme (touching), ortiisme (overlapping), ige girme
(penetration), birlesme (union), eksilme (subtraction), kesisme (intersection) ve denk

gelme (coinciding) olmak tizere sekiz baslik altinda tariflenmistir (Wong, 1993, s. 49).

1. KOPMA (DETACHMENT) 2. TEMAS ETME (TOUCHING) 3. ORTUSME (OVERLAPPING) 4. ICE GIRME (PENETRATION)

5. BIRLESME (UNION) 6. EKSILME (SUBTRACTION) 7. KESISME (INTERSECTION) 8. DENK GELME (COINCIDING)

S Ay A
\ / \
1 / 1
i \ i
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Sekil 4.29 : Temel geometrik bigim iliskileri (Ttirkmen, 2020, s. 233)

Temel geometrik bigcimlerin iligkilerini tanimli kilan bu yaklagimlar; bi¢cimin yeniden
iiretilmesi ve/veya manipiilasyonu i¢in ihtiya¢ duyulan motivasyonu da saglamaktadir.
Bu yaklagimlardan beslenen bi¢imler kararlar ise sinir, boyut ve iz diistimlerin degisim
gosterdigi platonik bir bigim izgesi olarak degerlendirilmektedir. Geometrik bi¢imleri
orgiitleyen bu iligkiler ise hem temel tasarim egitiminin gereksinim duydugu tasarim

pratiklerine etki etmekte hem de bigim arayislari igin 6zgiin bir dil gelistirmektedir.
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Bu baglamda konu anlatimimin hemen ardindan; 6grencilerin bi¢imsel arayislarina altlik
olusturabilmek i¢in sinif i¢i bi¢im alistirmalart yapilmistir. Bu uygulama kapsaminda;
ogrenciler kare, daire, ticgen ve dikdortgen gibi temel geometrik bigimlerden bir ya da
iki tanesini (6rnegin kare+kare ya da kare+daire gibi) se¢gmis ve Wucius Wong’un sekiz

baslikta tanimladigi bigimsel iligkilerin olanaklarini kesfetmislerdir (Sekil 4.30).

| TEMEL FORM_ ICE GIRME (PENETRATION) 3 EKSILME {SUBTRACTION} NEGATIF FORM [ TEMELFORM | ICE GIRME (PENETRATION) EKSILME (SUBTRACTION) [NEGATIF FORM
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Sekil 4.30 : Temel geometrik bi¢im iligkileri uygulama paftasi

Geometrik bi¢im arayislarinda Wong’un tanimladigi yiizeysel iliskilerin kullanilmasi
hem ii¢ boyutlu yeni bigimlerin iiretilmesine olanak tanimis hem de formel yaklagim
izerinden bi¢cimsel manipiilasyon (barinma alani) caligmasina odaklanan 6grenciler icin

altlik olarak kullanilabilecek somut referanslar sunmustur (Sekil 4.31).
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Sekil 4.31 : Temel geometrik bigim iliskileri 6grenci ¢alismalari
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Izlencenin sekizinci haftasmin devaminda; 6ze doniik-i¢sel zeka alami iizerinden tasarim
giinliigli yaklagimu ile 6zdegerlendirmeye odaklanan 6grenciler; konu anlatiminin hemen
ardindan Wucius Wong’un tanimladigi geometrik bicim iliskileriyle ilgili gorts, diisiince
ve degerlendirmelerini kendi anlatimlariyla 6zgiirce tasarim giinliiklerine aktarmistir.
Bu baglamda deney grubu 6grencileri; bigimsel (formel) yaklasim tizerinden bigimsel
maniplilasyona odaklanarak gerceklestirdigi barinma alani ¢aligsmas siiresince; goriis
diisiince ve degerlendirmelerini -6znel yaklasimlar ile- kayit altina almak i¢in tasarim

giinliiklerini kullanmay: siirdirmiistiir (Sekil 4.32-4.36).
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Sekil 4.32 : DGK_08 numarali 6grencinin BHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.33 : DGK 10 numarali 6grencinin BHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.34 : DGK 11 numaral1 6grencinin BHT tasarim giinliigii
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Sekil 4.35 : DGK 12 numaral1 6grencinin BHT tasarim giinliigii

Micket  (Grp Colgras) 22.12 2021
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Sekil 4.36 : DGK 13 numarali 6grencinin BHT tasarim giinliigii
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4.2.9 izlencenin dokuzuncu haftasi

Izlencenin dokuzuncu haftasinda; natiirist-dogaci zeka alani iizerinden bigimsel (formel)
yaklasimin yani barinma alani tasariminin tetikleyicisi olarak ekolojik galismalarin etkin
kullanimina odaklanan deney grubu 6grencileri, Bolero isimli kresendodan sectikleri
kavramlar1 bir canli (hayvan) referans ile eslestirmistir (Cizelge 4.10). Eslestirme i¢in
-secilen hayvanin evcil olmamasi (yabanil) gerekliligi disinda- herhangi bir sinirlandirma

getirilmemis, hi¢gbir yonlendirmede bulunulmamais ve tiim 6grencilerin istedigi canliy1

(hayvani) referans alabilmesi i¢in gereken esneklik saglanmustir.

Cizelge 4.10 : Deney grubu 6grencilerinin canli (hayvan) referans se¢imleri

DGK NO  Kavram Referans DGK NO Kavram Referans
DGK_01 Ofke Kara Panter DGK_16 Gerilim Kunduz
DGK_02 Cosku Bal Aris1 DGK_17 Heyecan Sibirya Kurdu
DGK_03 Gurur Tavus Kusu DGK_18 Huzur Sincap
DGK_04 Intikam Kuzgun DGK_19 Ofke Kurt
DGK_05 Cosku Papagan DGK 20 Hirs Kaplan
DGK_06  Tutku Leopar DGK 21  Ofke Bal Porsugu
DGK_07 Heyecan Rakun DGK_22 Heyecan Cardak Kusu
DGK_08 Sitem Dag Kunduzu DGK 23  Ofke Ayt

DGK 09 Heyecan Maymun DGK 24 Urkiintii Karadul

DGK 10 Hakimiyet Alfa Kurt DGK_25 Ozlem Mirket

DGK 11 Uyumsuzluk  Bal Porsugu DGK_26 Stiphe Dokumaci K.
DGK_12 Miicadele Karinca DGK_27 Hirs Kurt

DGK 13 Hiiziin Mirket DGK_28 Cosku Gelincik
DGK_14 Saldirganlik  Yilan DGK_29 Heyecan Sincap

DGK 15 Ofke Aslan DGK 30 Gerilim Kara Mamba

Deney grubu &grencilerinin hayvan seg¢imlerine iligkin frekans dagilimi incelendiginde;
ikiser 68rencinin bal porsugu, kurt, mirket ve sincap; birer 6grencinin ise alfa kurt, ayi,
aslan, bal arisi, ¢ardak kusu, dag kunduzu, dokumaci karinca, gelincik, karadul, kara
panter, kara mamba, karinca, kaplan, kunduz, kuzgun, leopar, maymun, papagan, rakun,

sibirya kurdu, tavus kusu ve yilan1 kavramlari ile iliskilendirdigi goriilmektedir.
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4.2.10 izlencenin onuncu haftasi

[zlencenin onuncu haftasinda; mantiksal-matematiksel zeka alani iizerinden horistik
yaklagim ile organik (canli) referanslara odaklanan dgrenciler; Bolero isimli kresendodan
sectikleri kavramlarla eslestirdikleri hayvanlar iizerinden barinma alani ¢alismasi igin
cesitli izlemler gelistirmistir. Bu dogrultuda; segtikleri canlilarin kavram ile iligkisini,
dogal yasam sartlarin1 (barinma, avlanma, dogurma gibi davraniglarini) ve kendi tiirleri
ile olan etkinliklerini irdeleyen 6grenciler, giris-gegis-kalis alanlarinin agik-yar1 agik-
kapali olma durumlarina yonelik bicimsel ¢éziimlemelerini ve dnciil kararlarini horistik

yaklagim paftalar1 ile anlamlandirmistir (Sekil 4.37-4.41).

Sekil 4.38 : DGK 10 alfa kurt referansi i¢in horistik yaklasim paftasi
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Sekil 4.40 : DGK_12 karinca referansi i¢in horistik yaklagim paftasi

Sekil 4.41 : DGK 13 mirket referansi igin horistik yaklagim paftasi
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4.2.11 izlencenin on birinci haftasi

Izlencenin on birinci haftasinda; kisilerarasi-sosyal zeka alani iizerinden isbirlikli 63renme
yaklasimu ile grup ¢alismasina odaklanan 6grenciler, Bolero isimli kresendodan sectikleri
kavramlar ile eslestirdikleri ve horistik yaklasim ile izlemler gelistirdikleri hayvanlarin
barmnma alanlari igin beyin firtinas1 yapmugtir. Ogrencilerin canli (hayvan) segimlerini
kavramlarmin tizerinden gerceklestirmesi; gruplarin kendi icerisindeki ayrisik (heterojen)
yapisini biiyiik 6l¢tide korumustur. Bu baglamda; daha 6nce kavramsal hacim tasarimi
(sanal kiip ¢alismasi) i¢in izlencenin dordiincii haftasinda olusturulan bes farkli ¢alisma
grubunun 6grenci dagilimi, bigimsel hacim tasarimi (barinma alani ¢aligsmasti) igin de
stirdiiriilmiistlir. Ayrica gruplardaki 6grencilerin ayni kalmasi; kisilerarasi-sosyal zeka
puanlari ortalamalar1 arasindaki dengeyi ve dolayisiyla da gruplarin kendi arasindaki

bagdasik (homojen) yapisini korumustur (Cizelge 4.11).

Cizelge 4.11 : BHT (Barinma alani ¢aligmasi) i¢in olusturulan ¢alisma gruplari

Calisma Grubu 1 Calisma Grubu 2 Calisma Grubu 3
DGK NO Referans DGK NO Referans DGK NO Referans
DGK 01 Kara Panter DGK_05 Papagan DGK 13 Mirket
DGK 02 Bal Aris1 DGK 18 Sincap DGK_29 Sincap
DGK 06 Leopar DGK_25 Mirket DGK_16 Kunduz
DGK_08 Dag Kunduzu DGK_10 Alfa Kurt DGK_15 Aslan
DGK_17 Sibirya Kurdu DGK_09 Maymun DGK_22 Cardak Kusu
DGK_24 Karadul DGK_20 Kaplan DGK_14 Yilan

Calisma Grubu 4 Calisma Grubu 5
DGK NO Referans DGK NO Referans
DGK 12 Karinca DGK_07 Rakun
DGK_26 Dokumaci K. DGK_30 Kara Mamba
DGK_19 Kunduz DGK_27 Kurt
DGK 28 Gelincik DGK_ 21 Bal Porsugu
DGK_11 Bal Porsugu DGK_03 Tavus Kusu
DGK_23 Ayt DGK_04 Kuzgun

Isbirlikli dgrenme yaklagimi iizerinden bigimsel hacim tasarimu icin gergeklestirilen grup
calismasi kapsaminda; ¢aligma gruplarma birer adet yazi tahtasi ve yeterli sayida pusulacik
Ozgiilenmistir. Birbirlerinin canli (hayvan) se¢imleri ile ilgili diislincelerini yazi tahtalarma
yapistirdig1 grup caligmasi tamamlandiktan sonra 6grenciler; kendi organik referanslari
ile ilgili goriis, diistince, 6neri ve elestirilerin yer aldig1 tiim pusulaciklari yazi tahtalarindan

cikartarak tasarim giinliiklerine yapistirmistir (Sekil 4.42).
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Sekil 4.42 : Bigimsel hacim tasarim1 grup ¢alismasi (Fotograf: A. Tiirkmen)



4.2.12 izlencenin on ikinci haftas:

Izlencenin on ikinci haftasinda; gorsel-uzamsal zeka alam iizerinden yiizey-hacim iliskisi
yaklasimu ile bi¢imsel manipiilasyona odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan
sectikleri kavramlar ile eslestirdikleri, horistik yaklagim ile izlemler gelistirdikleri ve
igbirlikli 6grenme yaklagimi ile beyin firtinasi yaptiklari hayvanlarin barinma alanlarini
iki boyutlu kompozisyonlar (planlar) ile temsil etmistir. Bu kapsamda; temel tasarim
ilkeleri, bigimsel organizasyon semalar1 ve temel geometrik bigim iliskileri arasindaki
iletisimi iki boyutlu ortamda deneyimleyen 6grenciler hem verdikleri bigimsel kararlar
hem de bu kararlarin konumunu, yoénelimini ve gorsel siiredurumunu; referans aldiklar
hayvanlarin dogal yasam kosullarina ve barinma alanlarinin fiziksel gereksinimlerine

(giris-gegis-kalis ve agik-yar1 agik-kapali) bagh kalarak tanimlamustir (Sekil 4.43-4.47).

Sekil 4.43 : DGK 08 dag kunduzu referansi igin iki boyutlu kompozisyon ¢aligmasi

49

4!'

Sekil 4.44 : DGK 10 alfa kurt referansi i¢in iki boyutlu kompozisyon ¢alismast
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Sekil 4.45 : DGK 11 bal porsugu referansi i¢in iki boyutlu kompozisyon ¢alismasi

Sekil 4.46 :

Sekil 4.47 : DGK 13 mirket referansi i¢in iki boyutlu kompozisyon calismasi
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4.2.13 izlencenin on iiciincii haftas

[zlencenin on iigiincii haftasinda; bedensel-kinestetik zeka alani {izerinden yaparak diisiinme
yaklagimi ile maket ¢alismasia odaklanan 6grenciler; Bolero isimli kresendodan segtikleri
kavramlar ile eslestirdikleri, horistik yaklasim ile izlemler gelistirdikleri, isbirlikli 6grenme
yaklasimu ile beyin firtinast yaptiklari ve iki boyutlu kompozisyonlar (giris-gecis-kalis)
ile temsil ettikleri barinma alanlarini {i¢ boyutlu olarak ifade etmistir (Sekil 4.48-4.52).
Bu kapsamda; bi¢im ile islev arasindaki baglilasik iliskiyi tiretimler araciligiyla aciga
cikaran (kesfeden) 6grenciler; dlgek kavramini 6nemli bir degisken olarak kabul etmis
ve boyut, malzeme, renk ve doku gibi girdileri, referans aldiklari hayvanlarin barinma
alanlarindaki fiziksel gereksinimlere (giris-gecis-kalis ve agik-yar1 agik-kapali) bagh

kalarak bi¢imsel kararlara doniistiirmiistiir.

Sekil 4.48 : DGK 08 dag kunduzu referansi i¢in maket ¢aligmasi

Sekil 4.49 : DGK 10 alfa kurt referansi i¢in maket ¢alismast
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Sekil 4.50 : DGK_11 bal porsugu referansi i¢in maket ¢aligmasi

Sekil 4.51 : DGK_12 karinca referansi i¢in maket ¢calismast

Sekil 4.52 : DGK 13 mirket referansi i¢cin maket ¢caligsmasi
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4.2.14 izlencenin on dérdiincii haftasi

Izlencenin on dérdiincii haftasinda; sozel-dilsel zeka alani iizerinden Ekfrasis yaklagimu ile
tasarimin sozIii ya da yazili olarak ifade edilmesine odaklanan 6grenciler; Bolero isimli
kresendodan segtikleri kavramlar ile eslestirdikleri, horistik yaklagim ile gesitli izlemler
gelistirdikleri, igbirlikli 6grenme yaklagimi ile beyin firtinasi (grup ¢alismasi) yaptiklari,
iki boyutlu kompozisyonlar (giris-gegis-kalis) ile temsil ettikleri ve yaparak diistinme
yaklasimu ile ti¢ boyutlu olarak izlenebilir kildiklar1 barinma alanlarinin bigime dayali

yazili temsillerini ekfrasis ile yeniden tiretmistir (Cizelge 4.12-4.16).

Cizelge 4.12 : DGK_08 dag kunduzu referansi i¢in ekfrasis ¢caligmasi

Sitem bir durumun yarattig1 kirginlik ya da iiziintii gibi duygular degil miydi? Evet, ve dag kunduzunun
bu duyguyu yansitmasi i¢in pek ¢ok hakli gerekgesi vardi. Verimsiz bobrekleri yiiziinden siirekli su
igmek zorundaydi ve bunun igin diizenli su kaynagina ihtiya¢ duydu. Beslenmesi gerekiyordu ancak
ekinlere zarar verdigi i¢in tuzaga diigtiriildii. Avlanmasi gerekiyordu ancak kostebek ve fare gibi hayvanlar
istila etmesin diye yuvasini hi¢ bos birakamadi. Bu sebepler; dag kunduzunu kapali ve giivenli bir alanda
barmmaya zorladi. Barmnma alanindaki dar gecisler yiyecek deposu, yatma gevresi ve tuvalet boliimiinii
birbirine bagliyordu. Bu alanlara (daire) eklenen ince gegis alanlar (iiggen) ise kunduzun tiinel sistemini
tarifliyordu. Yiyecek deposu ile yatma ¢evresi arasindaki mesafe azdi ve bu durum baglantiy: iistlenen
gecis alaninin kiiglik olmasini sagladi. Ancak dag kunduzu tuvalet alanini yiyecek deposundan ve yatma
gevresinden uzak tutmak konusunda kararliydi. Bu kararlilik; yatma ¢evresi ile tuvalet alanini birbirine
baglayan gegis alaninin biiylimesine zemin hazirladi. Dag kunduzunun bigimsel kararlari, alanlarin
mahremiyetine de katki sagladi ve tuvalet alanin1 daha stk malzemelerle kapali; yiyecek deposunu daha
seyrek malzemelerle izlenebilir kildi. Yatma ¢evresinde ise rahat hareket etmesi gerektiginin farkindaydi
ve bu sebeple kalig alanin1 diger tiim alanlardan daha genis kurguladi. Dag kunduzunun barmma alani
i¢in vermis oldugu bu bicimsel kararlar zorlu yasamina devam etmesini sagladi.

Cizelge 4.13 : DGK 10 alfa kurt referansi i¢in ekfrasis ¢aligmasi

Gittikge biiyiiyen alanlardan (karelerden) olusan kurt magarasinin girisi, erigkin kurtlarin egilerek; yavru
kurtlarin ise kolaylikla gegebilecegi biiyiiklikteydi. Girigin bu 6zelligi, sadece anne siitii ile beslenen ve
bir aylik olana kadar yuvasindan hi¢ ¢ikmayan yavrularin olumsuz hava sartlarindan ve diger tehlikelerden
korunarak hayatta kalmalarini sagliyordu. Magaray1 olusturan kayaliklarin diizensiz ilerleyisi ise i¢ ice
giren alanlar1 zikzakli olmaya zorladi. Bu zikzakli kesisim alanlar1 ayn1 zamanda birbirini takip ederek
kurt ve yavrularinin magaraya girisini ve kalis alanina gecisini tanimliyordu. Giris ve gecis alanindaki
yart agik yilizeyler giines 1gmnlarmin kayaliklarin arasindan igeri siiziilmesini saglarken; kalis boliimiindeki
kapalilik ise kurt magarasinin giivenligine ve mahremiyetine katki sagliyordu.
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Cizelge 4.14 : DGK 11 bal porsugu referansi igin ekfrasis ¢aligmasi

Yolculuk, bal porsugu ve uyumsuzluk ile baglar. Tek bir tanima sigmayan ve her seyden biraz olandir
uyumsuzluk. Cesaret-korku, giiven-tehlike, mutluluk-hiiziin gibi duygular1 da biinyesinde barindirir.
Zaten tiim canlilarin yasamlar1 da uyum ile uyumsuzluk arasinda gidip gelen bir salincak degil midir?
Bu salincakta yalniz gezer, yalniz uyur, yalniz avlanir bal porsugu. Bu yiizden de siler tiim duygular1
kafasindan nesnelere odaklanir. Giivensizdir ancak giivensiz oldugunu bilmek bile basl basina bir
giiven kaynagidir. Bu yalnizlik ve karmasa yormustur onu ama yine de yorgun gozleri yiyecek aramaya
koyulur. Ar1 kovani dikkatini ¢eker ve artik gordiigii her turuncu onu etkilemeyi basarir. Cesur olmayi
secerek bagladig1 bu seriivende belirli bir diizeni (yuvay1) spontane bir yasam ile takas eder. Buldugu
kovukta ya da oyukta tanimlar bolgesini. Ardindan da piir dikkat isaretlere yogunlasir ve ince ¢italarla
kurmaya baslar basit yuvasmni. Uggeni iiggenle birlestirir burada. Ciinkii kararli ve agresiftir iicgen. Hem
giiveni hem de tehlikeyi temsil ettiginin farkindadir ve bu uyumsuzluk bir biitiinliik sunar bal porsuguna.

Cizelge 4.15 : DGK 12 karinca referansi i¢in ekfrasis ¢alismasi

Tiim giin gezinerek besin arayan karinca i¢in artik yasamini siirdiirdiigii koloniye dogru yola koyulma
vakti gelmisti. Gorme yetenegi ¢ok kisitliydi. Bu nedenle yuvasma donebilmek icin diger karincalarin
yollara biraktig1 giiclii koku izlerini biiytik bir dikkat ile takip ediyordu. Benimsedigi bu kusursuz ve
giivenli iletisim yontemi ayni zamanda kolonisinin varligini siirdiirebilmesini de sagliyordu. Doniis yolu
tehlikeliydi ¢linkii dogadaki pek ¢ok canli tiirii i¢in besin kaynagi olabileceginin farkindaydi. Bu durum
karmcay1 topragim altinda bir barinma alani (daire) tanimlamaya zorladi. Bu alanlar ¢evreden gelebilecek
tehlikelere kars1 kapalilik saglayacak kadar kiigiik; ancak yiyecekleri depolayabilecek ve yumurtalar
koruyabilecek kadar biiyiiktii. Sayisiz karincaya ev sahipligi yapan bu barinma alanina pek ¢ok gegis
alan1 ({iggen) baglaniyordu ve bu tiineller karmcanin topragmn derinliklerine dogru ilerlemesini sagliyordu.
Ote yandan; karincann, topragmn altinda asilmasi giic bir engelle karsilastiginda kendine yeni bir giizergah
kesfetmesi bu gegis alanlarmnin farki boyutlarda iiretilmesine zemin hazirladi. Topragin yiizeyinde kendini
gosteren ufak acikliklar (giris alanlari) ise farkli boyutlardaki gecis alanlarini isaret ediyordu.

Cizelge 4.16 : DGK 13 mirket referansi igin ekfrasis calismasi

Soguk ¢61 gecelerinde yasam miicadelesi veren mirketler i¢in; geceyi gegirebilecekleri en mantikli yer,
yer altinda onlar1 sarip sarmalayacak sicacik bir yuvaydi. Sonu okyanusla birlesen ugsuz bucaksiz bu
¢olde kendileri i¢in giizel bir yuva hazirladilar. Bu yuva, yirmi iiyeli bir mirket ailesinin yasayabilecegi
biiyiikliikteydi. Mirketler yeni yuvalarina geldiklerinde igeriye ilk kimin girecegi konusunda tartigtilar
¢linkii giris ayn1 anda iki mirketin girebilecegi genislikte degildi. Bu, kendilerinden daha biiyiik yirtici
hayvanlarin girmemesi i¢in yeterliydi. Peki ya kiigiik ve tehlikeli olanlar?! Onlar i¢in girislerin dniinde
giin boyunca sirayla ndbet tutmaya karar verdiler. Tabi ki su anda bunlan diisinmenin zamani degildi...
Igeri girdiklerinde gittikge genisleyen ferah ve aydinlik bir gegis alani ile karsilastilar. Boylesine dar
bir giristen genis bir gecis alanina ¢ikmak mutluluk vericiydi. Girigten igeri giren ay 15131 gecis alanini
miithis bir sekilde aydmlatiyordu. Her iki giris tek bir gecise; her gecis ise iki kalisa agiliyordu. Mirketler
soguk ¢ol gecelerinde birbirlerine sarilarak uyuyorlardi. Daire formundaki kalis alanlar1 ise bu yuvay1
benimsemelerini kolaylastirmisti. Kalis alanlarinin aralaridaki bosluklardan igeri giren 151k onlara az
da olsa enerji olarak geri donecekti ve giineste kalmalar1 gereken siireyi bir saatin altina diisiirecekti.
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4.3 izlencenin Degerlendirilmesi

Coklu zeka kurami iizerinden gelistirilen (MIT-based) bir izlence; kademeli ve kapsamli
bir gbzlem yapmay1 ve 6grencilerin tercihlerini ve izlemlerini siirekli olarak takip etmeyi
gerektirmektedir. Ogrenci ¢alismalarinin anlamli bir koleksiyonu olarak tanimlanan ve
genellikle yetkin sonug tiriinlerine odaklanan “Portfolio [Portfolyo (sonug dosyalar1)]”
ise boylesi ardisik bir siireci takip etmek yetersiz kalabilmektedir. Bu baglamda; ders
yiiriitiiciilerinin, 6grenciler igin siire¢ dosyasi tutmasi biiyiik bir 6nem arz etmektedir.
Gardner tarafindan ortaya atilan “Processfolio [Prosesfolyo (siire¢ dosyalar1)]” kavrami
ise bitmis tiriiniin degil; tasarim ve {iretim siirecinin tiimiiniin 6nemsenmesi gerektigine
isaret etmekte ve dgrencilerin gelisimleri hakkinda siirekli bilgi sahibi olma ihtiyacini

tariflemektedir (Gardner, 2006, ss. 188-189).

Diizenli gbzleme dayanan pek ¢ok ulamla (alistirmalar, 6devler, sunumlar vb.) birlikte
tasarim siirecini besleyen diisiincelerin, eskizlerin, taslaklarin ve elestirilerin de yer aldig1
prosesfolyo; hem izlencenin 6grenme ¢iktilarmi farkli boyutlarda tartisabilmeyi hem de
ogrencilerin beceri gelisimlerini bir zaman ¢izelgesi lizerinden izleyebilmeyi olanakli
kilmaktadir (Armstrong, 2018, s. 135). Bu baglamda prosesfolyo; egitim yolculuklarini
izleyebilen 6grencilerin nereden basladiklarini ve ne kadar gelistiklerini gorebilmeleri
ve dogru yonde ilerleyebilmek i¢in nasil devam etmeleri gerektigine karar verebilmeleri

acisindan da biiylik 6nem tasimaktadir (Gardner, 2006, s. 190).

Ote yandan prosesfolyo, 6gretim hedeflerine iliskin revizyonun (iyilestirmenin) gerekli
oldugu durumlarda farkindalig: artirmasi agisindan da 6nemli goriilmektedir. Bu yoniiyle
“Big¢imlendirici Degerlendirme Yaklasimi” igin kullanilan en etkin egitim araglarindan

biri olarak kabul edilmektedir (Molaie vd., 2016, s. 37).

Bu baglamda; deney grubu dgrencilerinin informel yaklagim tlizerinden kavram temsiline
odaklanarak gergeklestirdigi kavramsal hacim tasarimi (sanal kiip) ¢alismasi ve formel
yaklasim iizerinden bi¢im manipiilasyonuna odaklanarak gergeklestirdigi bigimsel hacim
tasarimu (barinma alani) ¢alismasi, dersin yiiriitiictileri tarafindan olusturulan prosesfolyo
(siire¢ dosyasi) ile takip edilmistir. Ogrencilerin temel tasarim egitimindeki akademik
basar1 diizeyleri ise sozel-dilsel, mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal, kisilerarasi-
sosyal, bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik, 6ze doniik-igsel ve natiirist-dogaci zeka
olmak tizere sekiz farkli zeka alanini harekete gecirmeyi amaglayan 14 haftalik ardisik

yontemler lizerinden degerlendirilmistir.
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5. BULGULAR VE DEGERLENDIRME

Arastirmanin amaglart dogrultusunda toplanan ham verilerin iglenmesi ve ¢oziimlenmesi
ile elde edilen bulgularin; degerlendirilmesi ve arastirma probleminin ¢ézliimiine katki
sunmasi gerekmektedir. Bu yoniiyle bulgu “belli bir arastirma sonucunda elde edilen ve
kullanima hazir hale getirilmis bir tirtin” olarak tariflenmektedir (Karasar, 2019, s. 305).
Bu boliimde, arastirma probleminin ¢6ziimii i¢in izlenen bilimsel yaklagim sonucunda;
MIDAS_TR (Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi), RSPMT (Raven
Standart Progresif Matrisler Testi) ve ZDT (Zihinsel Déndiirme Testi) kullanilarak elde
edilen olgusal veriler ile YYGF (yar1 yapilandirilmis goriisme formu) ve anket formu
kullanilarak toplanan yargisal verilere iligkin bulgular aktarilmis ve bilimsel yontemin

besinci basamagi olarak tariflenen ‘degerlendirmeler’ gergeklestirilmistir.

Arastirma kapsaminda; dgrencilerin ¢coklu zeka alanlarini tespit etmek i¢in MIDAS_TR
(Coklu Zeka Alanlar1 Gelisimsel Degerlendirme Olgegi) kullanilmistir. Ancak dlgegin
Tiirkge’ye uyarlanmasinin ardindan; MIDAS 1 orijinal formunda yer alan 120 sorudan
27’si kapsam disinda birakilmis ve 93 maddelik MIDAS TR versiyonuna ulagilmistir.
Bu durum; MIDAS TR’de yer alan sekiz farkli zeka alanindaki soru dagilimlarmin ve
sekiz zeka alaninin her birinden alinabilecek toplam puanlarin ayrimlilik géstermesine
neden olmaktadir. Ornegin; 7 sorudan olusan ve en fazla 28 puan alinabilen dze doniik-
icsel zeka alani igin 28 puan %100’liik bir gelismislik diizeyini tariflerken; 10 sorudan
olusan ve en fazla 40 puan almabilen bedensel-kinestetik zeka alani i¢in 28 puan Sadece
%70’1ik bir diizeyi karsilamaktadir. Bu nedenle 6grencilerin sekiz farkli zeka alanindan
aldiklar1 puanlar siniflandirabilmek, alinan 6l¢iimlemeleri ayni puan sistemi iizerinden
aktarabilmek ve arastirma kapsaminda aktarilan puanlart anlagilir kilabilmek amaciyla;
her bir zeka alanindan alinan toplam ham puanlar 100’liik sistem iizerinden standart bir
puana doniistiiriilerek 6lgiinlii hale getirilmistir. Bu baglamda; deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin MIDAS TR o6l¢iimleri arasindaki ortalama farki bagimsiz gruplar t testi
ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin
coklu zeka alanlar1 puan ortalamalari arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmadigi

goriilmektedir (p>0,05) (Cizelge 5.1).
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Cizelge 5.1 : Olgiinlii MIDAS_TR puanlarinin incelenmesi

MIDAS_TR Grup N (%) (o) t p
Deney 30 52,37 11,58

Miiziksel 0,346 0,731
Kontrol 30 53,60 15,44
Deney 30 47,08 15,50

Bedensel 0,141 0,889
Kontrol 30 47,75 20,80
Deney 30 46,79 14,07

Mantiksal -0,361 0,719
Kontrol 30 45,41 15,27
Deney 30 47,08 18,90

Uzamsal 1,207 0,232
Kontrol 30 53,50 22,13
Deney 30 45,52 16,08

Sozel 0,148 0,883
Kontrol 30 46,15 17,50
Deney 30 65,05 12,02

Sosyal 0,651 0,517
Kontrol 30 67,09 12,05

) Deney 30 61,54 19,68

Igsel 1,070 0,289
Kontrol 30 66,79 18,25
Deney 30 40,69 18,81

Dogaci 1,725 0,090
Kontrol 30 49,44 20,46

Deney ve kontrol gruplarinin cinsiyete géore MIDAS TR 6l¢iimleri arasindaki ortalama
farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore kontrol grubu
Ogrencilerinin cinsiyete gore bedensel, mantiksal ve sosyal zeka alani puan ortalamalari
arasinda anlaml diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubundaki erkek
ogrencilerin bedensel, mantiksal ve sosyal zeka alan1 ortalamalarinin, kadin 6grencilerin

ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.2).

Cizelge 5.2 : Olgiinlii MIDAS_TR puanlarinin cinsiyete gore incelenmesi

Deney Grubu Kontrol Grubu
Kadin Erkek Kadin Erkek
MIDAS TR () (00 (X) (o) p x (0 & (9 p
Miiziksel 52,48 12,10 51,92 10,17 0,918 5554 1254 4583 23,88 0,173

Bedensel 4470 1588 56,68 983 0,091 4323 1998 6583 1348 0,014*
Mantiksal 4725 13,11 4495 1880 0,726 42,27 12,61 58,04 19,55 0,021*
Uzamsal 4750 20,65 4543 1043 0814 5168 21,00 60,83 27,10 0,373
Sozel 45,19 16,77 46,79 1427 0,832 4535 17,52 49,37 18,71 0,624
Sosyal 64,36 11,75 67,86 13,88 0,354 64,73 11,30 76,48 11,04 0,030*
fgsel 61,32 19,54 6250 2211 0,897 64,29 17,43 76,79 19,54 0,136
Dogact 39,75 18,83 44,44 1996 0,594 49,92 1894 4756 27,75 0,807

*p<0,05 degeri cinsiyetler arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MIDAS TR olgtimleri ile yaslart arasindaki iligki
Korelasyon Analizi ile incelenmistir. Iki degisken arasmndaki iliskinin yoniinii ve siddetini
belirleyebilmek amaciyla kullanilan bu istatistiksel yontemde; korelasyon katsayisi (r)
-1 ile +1 arasinda degisim gostermektedir. Korelasyon katsayisinin yorumlanabilmesi
icin ise p degerinin <0,05 seviyesinde anlamli olmasi gerekmektedir. Eger iki degisken
arasinda iligki yoksa korelasyon katsayist sifir ya da sifira yakin bir deger almaktadir.
Korelasyon katsayisinin pozitif (+) deger almasi iki degiskenin ayni1 yonde; negatif (-)

deger almasi ise ters yonde iligkili oldugunu gostermektedir.

Elde edilen verilere gore deney grubundaki 6grencilerin yaslari ile bedensel-kinestetik
zeka puanlar arasinda %60,2; gorsel-uzamsal zeka alani puanlan arasinda %43,7; sozel-
dilsel zeka alani puanlar1 arasinda %45,9; kisilerarasi-sosyal zeka puanlar1 arasinda %645;
ve 0ze dontik-igsel zeka alani puanlari arasinda %45 diizeyinde pozitif yonlii anlaml
iliski bulunmaktadir. Bu baglamda; deney grubu 6grencilerinin yaslar arttik¢ca bedensel-
Kinestetik, gorsel-uzamsal, sozel-dilsel, kisilerarasi-sosyal ve 6ze doniik-igsel zeka alani
puanlarinin da arttig1 ¢ikarsanmaktadir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ise ¢coklu zeka
alanlarindan aldiklar1 puan ortalamalari ile yaslar1 arasindaki iliskinin istatistiksel olarak

anlamli olmadig1 goriilmektedir (Cizelge 5.3).

Cizelge 5.3 : MIDAS TR olgiimleri ile yas arasindaki bagintinin incelenmesi

MIDAS_TR Deney Grubu Kontrol Grubu
Miiziksel -,090 ,069
Bedensel ,602* ,205
Mantiksal 317 ,350
Uzamsal A37* ,230
Sozel ,459* ,236
Sosyal ,450* ,107
Icsel ,450* ,093
Dogaci ,264 -,064

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.

Arastirma kapsaminda; dgrencilerin uzamsal beceri (uzamsal iligkiler) diizeylerini tespit
edebilmek i¢cin ZDT (zihinsel dondiirme testi); uzamsal beceri (uzamsal gorsellestirme)
diizeylerini tespit edebilmek i¢in ise RSPMT (Raven standart progresif matrisler testi)
kullanilmigtir. Hem deney hem de kontrol grubunda deney oncesi (14 haftalik egitimin
oncesinde) dlgiimler yapilmis ve her iki test i¢in de TDS (toplam dogru sayisi) puani ve

TTS (testi tamamlama siiresi) puani olmak tizere iki farkli puan tiirii hesaplanmistir.
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Deney grubu 6grencilerinin ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamalari incelenmistir. Elde edilen verilere gore; ortalamalarin ZDT-TDS
i¢in 24 puan tizerinden 11,37; RSPM-TDS i¢in 60 puan iizerinden 47,23; ZDT-TTS i¢in
1286,73; RSPM-TTS i¢in ise 1571,87 puan oldugu goriilmistiir (Cizelge 5.4).

Cizelge 5.4 : Deney grubu ZDT ve RSPM (TDS-TTS) 6n test sonuglari

ZDT ON TEST RSPM ON TEST
DGKNO TDS  TTS A B C D E TDS  TTS
DGK_01 19 1300 12 11 11 8 7 49 1602
DGK_02 10 868 12 12 10 10 7 51 1697
DGK_03 20 1517 12 11 10 8 6 47 1376
DGK_04 8 1335 11 12 11 10 5 49 1761
DGK_05 3 1123 8 12 8 10 3 41 1308
DGK_06 13 1630 12 11 10 8 6 47 1730
DGK_07 17 1475 11 11 10 10 7 49 1415
DGK_08 5 1752 12 12 11 11 6 52 1723
DGK_09 23 1033 12 12 12 12 7 55 1692
DGK_10 12 1720 11 12 11 11 5 50 1748
DGK_11 7 1491 11 10 9 11 8 49 1490
DGK_12 12 1095 11 11 10 9 8 49 1356
DGK_13 12 1717 11 11 12 10 5 49 1797
DGK_14 10 920 12 12 10 7 5 46 1455
DGK_15 17 805 12 11 10 8 6 47 1358
DGK_16 9 912 11 11 10 10 7 49 1763
DGK_17 8 645 10 10 9 7 2 38 1542
DGK_18 8 1694 12 11 10 8 0 41 1791
DGK_19 11 1310 10 9 9 8 6 42 1722
DGK_20 6 1781 12 10 11 9 2 44 1775
DGK_21 3 1733 11 10 9 8 6 44 1641
DGK_22 7 1568 12 12 11 10 1 46 1750
DGK_23 9 1150 11 10 9 8 6 44 1534
DGK_24 14 1011 12 11 9 9 2 43 1125
DGK_25 13 1607 12 12 11 7 5 47 1313
DGK_26 15 1288 12 11 10 9 4 46 1707
DGK_27 7 1015 12 11 10 9 6 48 1450
DGK_28 13 1062 12 12 12 11 7 54 1165
DGK_29 14 830 12 11 11 9 8 51 1738
DGK_30 16 1215 12 12 10 9 7 50 1632
Ortalama 11,37 128673 11,43 11,13 1020 9,13 533 47,23 157187

*Cizelgede yer alan TTS (testi tamamlama siiresi) puanlar1 saniye olarak gosterilmistir.
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Kontrol grubu 6grencilerinin ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamalari incelenmistir. Elde edilen verilere gore; ortalamalarin ZDT-TDS
i¢in 24 puan tizerinden 11,43; RSPM-TDS i¢in 60 puan iizerinden 46,67; ZDT-TTS i¢in
1233,53; RSPM-TTS i¢in ise 1512,53 puan oldugu goriilmiistiir (Cizelge 5.5).

Cizelge 5.5 : Kontrol grubu ZDT ve RSPM (TDS-TTS) 6n test sonuglari

ZDT ON TEST RSPM ON TEST
KGKNO TDS  TTS A B C D E TDS  TTS
KGK_01 9 1146 12 11 12 10 6 51 1732
KGK_02 10 815 11 12 12 9 7 51 1461
KGK_03 7 1094 11 8 7 6 5 37 1165
KGK_04 4 741 11 7 8 9 7 42 1490
KGK_05 9 1155 12 11 9 8 8 48 1548
KGK_06 11 1241 12 12 12 11 9 56 1540
KGK_07 5 1523 12 11 10 11 8 52 1650
KGK_08 4 1510 11 12 11 10 8 52 1761
KGK_09 19 1410 12 11 11 11 9 54 1577
KGK_10 20 1572 12 11 10 9 9 51 1235
KGK_11 8 1365 9 7 7 7 7 37 1305
KGK_12 18 1430 12 12 8 9 6 47 1656
KGK_13 9 1181 12 12 10 9 5 48 1750
KGK_14 12 760 12 12 10 8 4 46 1585
KGK_15 7 694 11 10 9 9 6 45 1085
KGK_16 16 1166 12 11 10 9 5 47 1656
KGK_17 20 1477 11 11 10 10 4 46 1710
KGK_18 12 1030 11 10 9 7 5 42 1182
KGK_19 14 1096 11 11 10 10 4 46 1369
KGK_20 16 1734 12 10 8 11 6 47 1700
KGK_21 9 1105 11 10 8 7 3 39 1283
KGK_22 12 1369 12 11 9 8 5 45 1734
KGK_23 11 1117 11 11 9 9 7 47 1765
KGK_24 18 1412 12 10 9 7 6 44 1467
KGK_25 6 1133 12 12 10 8 5 47 1510
KGK_26 13 1310 12 12 9 8 6 47 1183
KGK_27 8 1725 12 11 9 10 6 48 1251
KGK_28 12 1043 12 12 10 10 4 48 1630
KGK_29 10 1120 10 10 9 6 4 39 1785
KGK_30 14 1532 12 12 11 9 7 51 1611
Ortalama 11,43 123353 1150 10,77 953 883 6,03 46,67 151253

*Cizelgede yer alan TTS (testi tamamlama siiresi) puanlar1 saniye olarak gosterilmistir.
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Arastirma kapsaminda, gercek nedensel iliskinin belirlenebilmesi i¢in, sadece bagimsiz
degiskenin bagimli degisken tlizerindeki etkilerinin gdzlemlenebilecegi bir diizenleme
yapilmistir. Ancak deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uzamsal beceri diizeyleri
arasindaki muhtemel farkliliklar ortaya ¢ikan sonucu etkileyebilmektedir. Dolayisiyla
deney Oncesinde; gruplarin uzamsal beceri (uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler)
diizeylerinin incelenmesi ve farkliliklardan arindirilmasi gerekmektedir. Bu baglamda;
deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS ve ZDT-TTS 6n test dl¢timleri
arasindaki ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS ve ZDT-TTS 6n test puan

ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmadigi goriilmektedir (p>0,05).

Cizelge 5.6 : Deney ve kontrol gruplarinin ZDT (TDS-TTS) 6n test sonuglari

ZDT (On Test) Grup N (X) (o) t P
Deney 30 11,37 49

ZDT-TDS Puani 0,054 0,957
Kontrol 30 11,43 4,6
Deney 30 1286,7 336,6

ZDT-TTS Puam -0,671 0,505
Kontrol 30 1233,5 274,3

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin RSPM-TDS ve RSPM-TTS 6n test 6lgtimleri
arasindaki ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin RSPM-TDS ve RSPM-TTS 6n test puan

ortalamalar1 arasinda anlamh diizeyde farklilik bulunmadig1 goériilmektedir (p>0,05).

Cizelge 5.7 : Deney ve kontrol gruplarinin RSPM (TDS-TTS) 6n test sonuglari

RSPM (On Test)  Grup N (X) (o) t p
Deney 30 47,2 3,9

RSPM-TDS Puani -0,508 0,613
Kontrol 30 46,7 4,7
Deney 30 1571,9 197,0

RSPM-TTS Puani -1,121 0,267
Kontrol 30 1512,5 212,6

Bu baglamda; deney oncesi On test dlgiimlerinde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) ortalamalari arasinda, neden-sonug iliskisinin
kestirimini engelleyecek diizeyde farklilik bulunmadig: goriilmiis ve gruplarin uzamsal
beceri (uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler) diizeyleri bakimmdan birbirine denk
oldugu ¢ikarsanmistir. Dolayisiyla deney ve kontrol gruplari arasinda homojenlestirme
(bagdasiklastirma) olarak da adlandirilan istatistiksel denklestirme ¢oziimlemesine yani

kovaryans (esdegiske) analizine gereksinim duyulmamastir.
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Deney grubu 6grencilerinin ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) son test puanlarinin
aritmetik ortalamalari incelenmistir. Elde edilen verilere gore; ortalamalarin ZDT-TDS
i¢in 24 puan tizerinden 16,23; RSPM-TDS i¢in 60 puan iizerinden 52,67; ZDT-TTS i¢in
989,13; RSPM-TTS i¢in ise 1283,20 puan oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.8).

Cizelge 5.8 : Deney grubu ZDT ve RSPM (TDS-TTS) son test sonuglart

ZDT SON TEST RSPM SON TEST
DGK NO TDS TTS A B C D E TDS TTS
DGK_01 21 947 12 12 12 12 10 58 1275
DGK_02 14 490 12 12 12 10 10 56 1192
DGK_03 22 1112 12 11 11 9 7 50 1510
DGK_04 13 1155 12 12 12 10 8 54 1795
DGK_05 7 954 12 12 11 11 6 52 1172
DGK_06 18 1229 12 11 11 10 7 51 1610
DGK_07 22 1193 12 12 12 10 9 55 943
DGK_08 9 1205 12 12 12 10 10 56 1401
DGK_09 21 697 12 12 11 10 8 53 952
DGK_10 21 1427 12 12 12 11 9 56 1542
DGK_11 15 1082 12 12 11 10 7 52 1587
DGK_12 20 838 12 12 12 11 9 56 1087
DGK_13 19 1570 12 12 11 10 6 51 1722
DGK_14 16 694 12 12 11 9 6 50 985
DGK_15 21 496 12 11 11 9 8 51 1000
DGK_16 17 820 12 12 12 11 8 55 1133
DGK_17 14 490 11 11 10 8 5 45 1112
DGK_18 9 1303 12 12 11 10 3 48 1674
DGK_19 21 905 12 12 12 9 7 52 1151
DGK_20 13 1234 12 10 12 11 5 50 1610
DGK_21 6 1514 12 11 11 10 8 52 1417
DGK_22 11 1058 11 12 10 9 8 50 1602
DGK_23 14 987 12 12 10 10 7 51 1166
DGK_24 17 810 12 12 11 10 7 52 728
DGK_25 18 1181 12 12 12 11 9 56 985
DGK_26 20 1052 12 11 11 10 7 51 1510
DGK_27 9 734 12 11 11 10 8 52 1147
DGK_28 18 888 12 12 12 11 12 59 862
DGK_29 20 695 12 12 11 11 8 54 1431
DGK_30 21 914 12 12 10 11 7 52 1195
Ortalama 16,23 989,13 11,93 11,70 11,27 1013 7,63 52,67 128320

*Cizelgede yer alan TTS (testi tamamlama siiresi) puanlar1 saniye olarak gosterilmistir.
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Kontrol grubu 6grencilerinin ZDT (TDS-TTS) ve RSPM (TDS-TTS) son test puanlarinin
aritmetik ortalamalari incelenmistir. Elde edilen verilere gore; ortalamalarin ZDT-TDS
i¢in 24 puan tizerinden 13,57; RSPM-TDS i¢in 60 puan iizerinden 49,27; ZDT-TTS i¢in
1097,43; RSPM-TTS igin ise 1334,37 puan oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.9).

Cizelge 5.9 : Kontrol grubu ZDT ve RSPM (TDS-TTS) son test sonuglart

ZDT SON TEST RSPM SON TEST
KGKNO  TDS TTS A B C D E TDS TTS
KGK_01 11 1487 12 11 12 10 7 52 1362
KGK_02 13 981 11 12 12 9 8 52 1223
KGK_03 10 971 11 10 9 8 6 44 1087
KGK_04 8 1099 12 12 10 9 6 49 1231
KGK_05 10 1238 12 12 11 10 6 51 1618
KGK_06 11 962 12 12 12 11 10 57 1585
KGK_07 6 632 12 10 11 11 9 53 1149
KGK_08 7 991 12 12 11 10 7 52 1257
KGK_09 21 1068 11 12 11 11 10 55 1326
KGK_10 20 1041 12 12 11 11 6 52 1245
KGK_11 9 1090 11 10 8 8 7 44 1537
KGK_12 21 1362 12 11 10 9 7 49 1488
KGK_13 10 849 12 11 11 10 7 51 947
KGK_14 13 956 12 12 10 10 8 52 1530
KGK_15 8 616 11 11 9 9 7 47 1251
KGK_16 19 1242 12 11 10 9 6 48 1479
KGK_17 21 1344 12 11 10 10 5 48 1715
KGK_18 13 623 12 10 10 8 6 46 723
KGK_19 16 940 12 12 10 9 5 48 1017
KGK_20 20 1427 11 11 11 10 7 50 1720
KGK_21 9 1362 12 11 8 7 3 41 1725
KGK_22 14 1088 12 12 10 9 5 48 1473
KGK_23 13 1094 12 12 10 9 6 49 1277
KGK_24 19 865 12 11 11 9 7 50 1216
KGK_25 10 1453 12 11 10 9 6 48 1453
KGK_26 17 1058 12 12 10 9 8 51 1605
KGK_27 11 1294 11 12 8 10 3 44 748
KGK_28 15 1211 12 12 12 10 8 53 1703
KGK_29 13 875 11 10 9 7 5 42 884
KGK_30 19 1704 12 12 12 10 6 52 1457
Ortalama 13,57 109743 11,73 1133 10,30 937 6,57 4927 133437

*Cizelgede yer alan TTS (testi tamamlama siiresi) puanlar1 saniye olarak gosterilmistir.
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Deney grubundaki 6grencilerin ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test dl¢limleri arasindaki
ortalama farki bagimli gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubundaki 6grencilerin ZDT-TDS ve ZDT-TTS 6n test-son test ortalamalar arasinda
anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki 6grencilerin hem
ZDT-TDS hem de ZDT-TTS son test ortalamalarinin, 6n test ortalamalarindan anlaml
derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.10).

Cizelge 5.10 : Deney grubu ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test karsilastirmasi

Deney Grubu Test N (%) (o) t p
On Test 30 11,37 4,93

ZDT-TDS Puanm -10,598 0,000*
Son Test 30 16,23 4,82
On Test 30 1286,7 336,6

ZDT-TTS Puam 13,025 0,000*
Son Test 30 989,1 286,5

*p<0,05 degeri 6n test-son test arasindaki ortalama farkinn istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.

Deney grubundaki 6grencilerin RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test 6lgtimleri arasindaki
ortalama farki bagimli gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubundaki 6grencilerin RSPM-TDS ve RSPM-TTS 6n test-son test ortalamalar1 arasinda
anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki 6grencilerin hem
RSPM-TDS hem de RSPM-TTS son test ortalamalarinin, on test ortalamalarindan anlamli
derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.11).

Cizelge 5.11 : Deney grubu RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test karsilagtirmasi

Deney Grubu Test N (x) (6) t p
On Test 30 47,23 3,89

RSPM-TDS Puani -10,870 0,000*
Son Test 30 52,67 3,02
On Test 30 15719 197,0

RSPM-TTS Puanm1 7,785 0,000*
Son Test 30 1283,2 286,2

*p<0,05 degeri 6n test-son test arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Kontrol grubundaki 6grencilerin ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test dl¢iimleri arasindaki
ortalama farki bagimli gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubu 6grencilerinin ZDT-TDS 06n test-son test ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde
farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubundaki 6grencilerin ZDT-TDS son test
ortalamalarinin, 6n test ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ancak ogrencilerin ZDT-TTS 6n test ve son test ortalamalari arasinda anlamli diizeyde

farklilik bulunmamaktadir (p>0,05) (Cizelge 5.12).

Cizelge 5.12 : Kontrol grubu ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test karsilastirmasi

Kontrol Grubu Test N (x) (o) t p
On Test 30 11,43 4,63

ZDT-TDS Puani -8,606 0,000*
Son Test 30 13,57 4,67
On Test 30 1233,5 274,3

ZDT-TTS Puani 2,427 0,061
Son Test 30 1097,4 262,4

*p<0,05 degeri 6n test-son test arasindaki ortalama farkinmn istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.

Kontrol grubundaki 6grencilerin RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test dl¢timleri arasindaki
ortalama farki bagimli gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubu 6grencilerinin RSPM-TDS 6n test-son test ortalamalari arasinda anlamli diizeyde
farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubundaki 6grencilerin RSPM-TDS son test
ortalamalarinin, 6n test ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ancak ogrencilerin RSPM-TTS 6n test ve son test ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde

farklilik bulunmamaktadir (p>0,05) (Cizelge 5.13).

Cizelge 5.13 : Kontrol grubu RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test karsilagtirmasi

Kontrol Grubu Test N (x) (0) t p
On Test 30 46,67 4,71

RSPM-TDS Puani -5,931 0,000*
Son Test 30 49,27 3,73
On Test 30 15125 212,6

RSPM-TTS Puani 3,111 0,247
Son Test 30 1334,4 281,6

*p<0,05 degeri On test-son test arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS ve ZDT-TTS son test dlgtimleri
arasindaki ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS son test puan ortalamalari
arasinda anlaml diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubu 6grencilerinin
ZDT-TDS son test ortalamalarinin (16,23) kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan
(13,57) anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki 6grencilerin
ZDT-TTS son test ortalamalar1 (989,1) ile kontrol grubundaki 6grencilerin ortalamalari
(1097,4) arasinda anlamli diizeyde farklilik gériilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.14).

Cizelge 5.14 : Deney ve kontrol gruplart ZDT (TDS-TTS) son test sonuglari

ZDT (Son Test) Grup N (%) (o) t p
Deney 30 16,23 4,83

ZDT-TDS Puan -2,174 0,034*
Kontrol 30 13,57 4,67
Deney 30 989,1 286,5

ZDT-TTS Puam
Kontrol

30

1097,4

1,527 0,132
262,4

*p<0,05 degeri iki grup arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir.

Deney ve kontrol gruplari 6grencilerinin RSPM-TDS ve RSPM-TTS son test dlgiimleri
arasindaki ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin RSPM-TDS son test puan ortalamalari
arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubu 6grencilerinin
RSPM-TDS son test ortalamalarinin (52,67) kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan
(49,27) anlaml1 derecede yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki dgrencilerin
RSPM-TTS son test ortalamalari (1283,2) ile kontrol grubundaki 6grencilerin ortalamalari
(1334,3) arasinda anlaml diizeyde farklilik goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.15).

Cizelge 5.15 : Deney ve kontrol gruplart RSPM (TDS-TTS) son test sonuglari

RSPM (Son Test) Grup N (x) (6) t p
Deney 30 52,67 3,02

RSPM-TDS Puani -3,879 0,000*
Kontrol 30 49,27 3,73
Deney 30 1283,2 286,2

RSPM-TTS Puam1 0,698 0,488
Kontrol 30 1334,3 281,6

*p<0,05 degeri iki grup arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir.

Bu bulgular 15181nda, temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan yeni bir
izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal beceri seviyeleri

arasinda fark oldugu yoniindeki birinci arastirma (alternatif) hipotezi de dogrulanmustir.
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Deney grubu 6grencilerinin cinsiyete gore ZDT-TDS ve ZDT-TTS o6l¢limleri arasindaki
ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubu 6grencilerinin ZDT-TDS (6n test-son test) ve ZDT-TTS (6n test-son test) puanlari
ile cinsiyetleri arasinda sayisal olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak

anlaml diizeyde farklilik goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.16).

Cizelge 5.16 : Deney grubu ZDT (TDS-TTS) cinsiyet karsilastirmasi

Deney Grubu Kadin Erkek

ZDT (TDS-TTS) (%) (o) (%) (o) p
ZDT-TDS (On Test) 11,17 5,06 12,17 4,71 0,665
ZDT-TTS (On Test) 1330,33 315,93 1112,33 390,51 0,160
ZDT-TDS (Son Test) 16,04 4,88 17,00 4,93 0,671
ZDT-TTS (Son Test) 1034,96 267,30 805,83 311,51 0,079

Kontrol grubu 6grencilerinin cinsiyete gore ZDT-TDS ve ZDT-TTS odl¢iimleri arasindaki
ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubundaki 6grencilerin cinsiyete gore ZDT-TTS (son test) puanlari arasinda anlaml
diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubundaki erkek dgrencilerin ZDT-
TTS son test ortalamalarimin (896,5) kadin 6grencilerin ortalamalarindan (1147,6) anlaml
derecede diisiik oldugu goriilmektedir. Ancak kontrol grubundaki 6grencilerin ZDT-TDS
(6n test-son test) ve ZDT-TTS (6n test) puanlari ile cinsiyetleri arasinda sayisal olarak
farklilik bulunmasina kargin istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik goriilmemektedir

(p>0,05) (Cizelge 5.17).

Cizelge 5.17 : Kontrol grubu ZDT (TDS-TTS) cinsiyet karsilagtirmasi

Kontrol Grubu Kadin Erkek

ZDT (TDS-TTS) (x) (o) (x) (o) p
ZDT-TDS (On Test) 12,13 4,36 8,67 5,05 0,102
ZDT-TTS (On Test) 1382,79 281,75 1140,67 196,17 0,058
ZDT-TDS (Son Test) 14,29 4,44 10,67 4,84 0,089
ZDT-TTS (Son Test) 1147,67 244,03 896,50 254,44 0,033*

*p<0,05 degeri cinsiyetler arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney grubundaki 6grencilerin cinsiyete gore RSPM (TDS-TTS) 6l¢iimleri arasindaki
ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubundaki 6grencilerin cinsiyete gore RSPM-TDS (6n test) puanlar1 arasinda anlaml
diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki kadin 6grencilerin RSPM-
TDS 06n test ortalamalarinin (48,08) erkek 6grencilerin 6n test ortalamalarindan (43,83)
anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak deney grubundaki 6grencilerin
RSPM-TDS (son test) ve RSPM-TTS (6n test-son test) puanlari ile cinsiyetleri arasinda
sayisal olarak farklilik bulunmasina karsin istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilik

goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.18).

Cizelge 5.18 : Deney grubu RSPM (TDS-TTS) cinsiyet karsilagtirmasi

Deney Grubu Kadin Erkek

RSPM (TDS-TTS) (X) (o) (X) (6) p
RSPM-TDS (On Test) 48,08 3,40 43,83 4,17 0,014*
RSPM-TTS (On Test) 1570,25 207,84 1578,33 162,18 0,930
RSPM-TDS (Son Test) 53,17 2,46 50,67 4,37 0,069
RSPM-TTS (Son Test) 1304,13 294,65 1199,50 255,60 0,433

*p<0,05 degeri cinsiyetler arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.

Kontrol grubundaki 6grencilerin cinsiyete gore RSPM (TDS-TTS) 6l¢timleri arasindaki
ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubu 6grencilerinin RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test puanlari ile cinsiyetleri arasinda
sayisal olarak farklilik bulunmasina karsin istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilik

goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.19).

Cizelge 5.19 : Kontrol grubu RSPM (TDS-TTS) cinsiyet karsilagtirmasi

Kontrol Grubu Kadin Erkek

RSPM (TDS-TTS) (x) (o) (x) (o) p
RSPM-TDS (On Test) 46,17 4,89 48,67 3,56 0,251
RSPM-TTS (On Test) 1529,21 205,11 1445,83 248,94 0,400
RSPM-TDS (Son Test) 49,17 3,85 49,67 3,50 0,775
RSPM-TTS (Son Test) 1382,79 281,75 1140,67 196,17 0,058
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Deney grubu dgrencilerinin ZDT (TDS-TTS) puanlarinin yasa gore karsilastirmalart
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubu 6grencilerinin ZDT-TDS (6n test-son test) ve ZDT-TTS (6n test-son test) puanlari
ile yas gruplar arasinda sayisal olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak

anlamli diizeyde farklilik goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.20).

Cizelge 5.20 : Deney grubu ZDT (TDS-TTS) yas karsilagtirmasi

18 19 20 21-22
Deney Grubu ® @ ® © & 0 ® (@ p
ZDT-TDS (On Test) 116 56 9,2 74 11,2 41 126 31 0,626
ZDT-TTS (On Test) 1433 271 1123 309 1132 422 1361 311 0,197
ZDT-TDS (Son Test) 165 46 127 61 16,2 41 182 39 0,174
ZDT-TTS (Son Test) 1084 139 902 315 846 324 1051 324 0,346

Kontrol grubu 6grencilerinin ZDT (TDS-TTS) puanlarinin yasa gore karsilagtirmalar
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubu 6grencilerinin ZDT-TDS (6n test-son test) ve ZDT-TTS (6n test-son test) puanlar
ile yas gruplar arasinda sayisal olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak

anlamli diizeyde farklilik goriillmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.21).

Cizelge 5.21 : Kontrol grubu ZDT (TDS-TTS) yas karsilastirmasi

18 19 20 21-22
Kontrol Grubu (x) (o) (x) (o) (x) () (x) () p
ZDT-TDS (On Test) 9,1 36 130 53 111 57 120 33 0,429

ZDT-TTS (On Test) 1188 278 1250 279 1543 244 1381 232 0,073
ZDT-TDS (Son Test) 111 32 151 46 130 6,02 146 44 0,363
ZDT-TTS (Son Test) 918 213 1130 195 1132 286 1200 319 0,205
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Deney grubu 6grencilerinin RSPM (TDS-TTS) puanlarinin yasa gore karsilastirmalart
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
grubu 6grencilerinin RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test puanlar ile yas gruplari arasinda
sayisal olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik

goriillmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.22).

Cizelge 5.22 : Deney grubu RSPM (TDS-TTS) yas karsilastirmasi

18 19 20 21-22
Deney Grubu ® @ ® © & 0 ® (@ p
RSPM-TDS (On Test) 468 3,1 472 48 463 45 482 39 0,804
RSPM-TTS (On Test) 1518 217 1552 174 1577 204 1624 206 0,735
RSPM-TDS (Son Test) 521 22 523 16 51,7 39 539 36 0,468
RSPM-TTS (Son Test) 1307 327 1134 166 1321 339 1331 288 0,582

Kontrol grubu dgrencilerinin RSPM (TDS-TTS) puanlarinin yasa gore karsilagtirmalari
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; kontrol
grubundaki 6grencilerin RSPM-TDS (6n test-son test) puanlari ile yas gruplari arasinda
anlaml diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). ANOVA sadece ii¢ veya daha fazla
grubun ortalamalarini karsilastirmaktadir. Sonuglarin anlamli bulunmasi durumunda ise
coklu karsilastirma testlerine gereksinim duyulmaktadir. Anlamli farkliligin hangi yas
gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin uygulanan Tukey testi’nin sonuglarina gore;
21-22 yas grubu RSPM-TDS 6n test puaninin diger tiim yas gruplarindan, 19 ve 20 yas
gruplart RSPM-TDS 6n test puanlarinin ise 18 yas grubundan anlamli derecede yiiksek
oldugu goriilmektedir. Ayrica, 21-22 yas grubu RSPM-TDS son test puaninin diger tiim
yas gruplarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak kontrol grubu
ogrencilerinin RSPM-TTS (6n test-son test) puanlari ile tim yag gruplari arasinda sayisal
olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik
goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.23).

Cizelge 5.23 : Kontrol grubu RSPM (TDS-TTS) yas karsilagtirmasi

18 19 20 21-22
Kontrol Grubu (x) (o) (x) (o) (%) () (%) () p
RSPM-TDS (On Test) 42,0 3,7 47,2 4,2 47,1 44 50,1 3,2 0,006*
RSPM-TTS (On Test) 1333 224 1533 196 1617 158 1562 196 0,058
RSPM-TDS (Son Test) 466 20 488 40 499 43 520 24 0,042*
RSPM-TTS (Son Test) 1188 278 1250 279 1543 244 1381 232 0,073

*p<0,05 degeri yaslar arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS TR 6lgtimleri ile ZDT (TDS-TTS)
puanlart arasindaki iliski Korelasyon Analizi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore;
deney grubu 6grencilerinin ZDT-TDS 6n test 6l¢timleri ile mantiksal zeka alani1 puanlar
arasinda %39,7; uzamsal zeka alani puanlar arasinda ise %43,5 diizeyinde pozitif yonlii
anlamli iligki bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki 6grencilerin ZDT-TDS son test
Ol¢timleri ile mantiksal zeka alani puanlari arasinda %36,5; uzamsal zeka alani puanlar
arasinda ise %48,8 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iligki bulunmaktadir. Kontrol grubu
ogrencilerinin ise ¢oklu zeka alanlar1 dlgtimleri ile ZDT (TDS-TTS) puanlari arasindaki

iligkilerin anlamli olmadig1 goriilmektedir (Cizelge 5.24).

Cizelge 5.24 : MIDAS_TR ve ZDT (TDS-TTS) arasindaki baginti

Deney Grubu Kontrol Grubu
ZDTONTEST ZDTSONTEST ZDTONTEST ZDTSON TEST
MIDAS TR  TDS TTS TDS TTS TDS TTS TDS TTS

Miiziksel ,342 -,098 ,301 -,130 ,103 -,097 137 ,286
Bedensel ,207 221 ,245 ,158 -,324 -,315 -,333 ,007
Mantiksal ,397* ,248 ,365* ,287 -,164 -,255 -,152 127
Uzamsal ,435* ,144 ,488* ,146 -,083 -,041 -,091 ,295
Sozel ,149 ,178 ,204 ,165 -,049 -,165 ,002 ,298
Sosyal ,234 -,027 ,285 -,028 -,123 -,199 -,108 ,057
fgsel ,178 ,095 ,234 ,039 -,166 -,262 -,126 ,041
Dogact ,182 ,015 ,222 ,000 -,170 ,149 -,188 ,283

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS TR 6l¢iimleri ile RSPM (TDS-TTS)
puanlart arasindaki iliski Korelasyon Analizi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore;
deney grubu 6grencilerinin RSPM-TDS 6n test 6l¢timleri ile mantiksal zeka alan1 puanlar
arasinda %38,5; uzamsal zeka alan1 puanlar1 arasinda ise %42,8 diizeyinde pozitif yonlii
anlamli iligki bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubu 6grencilerinin RSPM-TDS son test
Olgtimleri ile uzamsal zeka alani puanlart arasinda da %45,7 diizeyinde pozitif yonlii
anlamli iliski bulunmaktadir. Kontrol grubu 6grencilerinin ¢oklu zeka alanlar1 6lgtimleri
ile ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test puanlar1 arasindaki iligkilerin ise anlamli olmadigi
goriilmektedir (Cizelge 5.25).

Cizelge 5.25 : MIDAS_TR ve RSPM (TDS-TTS) arasindaki baginti

Deney Grubu Kontrol Grubu
RSPM ON TEST RSPMSONTEST RSPM ONTEST RSPM SON TEST
MIDAS TR  TDS TTS TDS TTS TDS TTS TDS TTS

Miiziksel ,132 -,094 -,090 -,176 -,133 -,103 -,164 -,097
Bedensel ,157 ,112 ,185 ,059 ,128 -,168 -,094 -,315
Mantiksal ,385* ,032 ,333 ,139 ,354 -,039 ,233 -,255
Uzamsal ,428* -,251 ,457* -,178 121 -,320 -,058 -,041
Sozel ,129 ,170 ,151 ,120 ,041 -,071 -,176 -,165
Sosyal ,164 -,057 ,358 -,115 ,343 -,050 ,258 -,199
Igsel ,113 ,005 ,185 -,033 -,016 -,110 -,073 -,262
Dogact ,076 -,123 ,072 -,195 -,251 -,173 -,291 ,149

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin; kavramsal (informel) yaklagim iizerinden
kavram temsiline odaklanarak gerceklestirdikleri KHT (sanat kiip ¢alismasi) ve bigimsel
(formel) yaklasim iizerinden bi¢imsel manipiilasyona odaklanarak gerceklestirdikleri
BHT (barinma alani ¢calismasi) basar1 puanlarinin aritmetik ortalamalari incelenmistir.
Elde edilen verilere gore; deney grubundaki dgrencilerin ortalamalarinin KHT i¢in 100
puan lizerinden 72,83; BHT i¢in 69,33 puan oldugu; kontrol grubundaki 6grencilerin
ortalamalarinin ise KHT i¢in 63,33; BHT i¢in 60,17 oldugu goériilmektedir.

Cizelge 5.26 : Deney ve kontrol gruplarinin KHT ve BHT basar1 puanlari

DGK NO KHT BHT KGK NO KHT BHT
DGK_01 95 90 KGK_01 60 50
DGK_02 60 70 KGK_02 65 60
DGK_03 90 50 KGK_03 50 50
DGK_04 70 80 KGK_04 50 50
DGK_05 45 80 KGK_05 45 80
DGK_06 60 50 KGK_06 40 85
DGK_07 85 55 KGK_07 30 50
DGK_08 85 90 KGK_08 50 50
DGK_09 80 70 KGK_09 90 80
DGK_10 90 95 KGK_10 85 70
DGK_11 85 80 KGK_11 40 60
DGK_12 95 90 KGK_12 85 60
DGK_13 90 65 KGK_13 55 80
DGK_14 75 65 KGK_14 60 70
DGK_15 80 60 KGK_15 40 50
DGK_16 75 85 KGK_16 90 65
DGK_17 70 50 KGK_17 85 40
DGK_18 45 45 KGK_18 65 50
DGK_19 90 75 KGK_19 70 45
DGK_20 60 60 KGK_20 90 60
DGK_21 45 55 KGK_21 40 35
DGK_22 50 50 KGK_22 65 60
DGK_23 65 65 KGK_23 60 65
DGK_24 70 50 KGK_24 70 75
DGK_25 75 85 KGK_25 55 55
DGK_26 50 55 KGK_26 80 70
DGK_27 45 70 KGK_27 60 40
DGK_28 75 90 KGK_28 70 80
DGK_29 90 80 KGK_29 70 40
DGK_30 95 75 KGK_30 85 80
Ortalama 72,83 69,33 Ortalama 63,33 60,17
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Arastirma kapsaminda deney grubu 6grencilerine ¢oklu zeka kuramindan beslenen ve
sekiz farkli beceri alanini 6ziimleyen yeni izlence; kontrol grubu 6grencilerine ise beceri
alanlar1 bakimindan ayirt edici nitelikte olmayan geleneksel (eski) izlence uygulanmustir.
Farkli yontemlerle temel tasarim egitimi alan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin
akademik basar1 diizeylerinin de farklilik gosterebilecegi ¢ikarsanmustir. Bu dogrultuda;
deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT basari puanlari ortalamalari
arasindaki fark bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore; deney
ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT basar1 puanlari ortalamalar1 arasinda
anlaml diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki dgrencilerin KHT
(72,83) ve BHT (69,33) basar1 puanlar1 ortalamalarinin, kontrol grubundaki 6grencilerin

ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.27).

Cizelge 5.27 : Gruplarin basar1 puanlar1 genel karsilastirmasi

Calhisma Grup N (x) (o) t p
Deney 30 72,83 16,85

KHT Basar1 Puani -2,146 0,036*
Kontrol 30 63,33 17,43
Deney 30 69,33 15,18

BHT Basar1 Puani -2,403 0,019*
Kontrol 30 60,17 14,35

*p<0,05 degeri iki grup arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir

Bu bulgular 1s181nda, temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate alan yeni bir
izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren dgrencilerin akademik basar seviyeleri

arasinda fark oldugu yoniindeki ikinci aragtirma (alternatif) hipotezi de dogrulanmustir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT basar1 puanlari ortalamalarinin
cinsiyete gore farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere gore;
deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin cinsiyete gére KHT ve BHT basar1 puanlar
ortalamalar1 arasinda sayisal olarak farkliliklar bulunmasina karsin istatistiksel olarak

anlamli diizeyde farklilik goriilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.28).

Cizelge 5.28 : Gruplarin basar1 puanlari cinsiyet kargilagtirmasi

Kadin Erkek

Cahisma Grup N (%) (o) N (x) () t p

Deney 24 72,08 16,90 6 75,83 17,70 0,634
KHT Basar1 Puani

Kontrol 24 66,04 17,13 6 54,17 16,25 0,089

Deney 24 70,62 1491 6 64,16 16,55 0,361
BHT Basar1 Puani

Kontrol 24 61,67 14,71 6 54,16 12,01 0,259
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT bagari puanlari ortalamalarinin
yasa gore karsilastirmalari tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Elde
edilen verilere gore; deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin KHT ve BHT basari
puanlar ortalamalari ile yas gruplar arasinda sayisal olarak farklilik bulunmasina karsin

istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik gériilmemektedir (p>0,05) (Cizelge 5.29).

Cizelge 5.29 : Gruplarinin basar1 puanlari yas karsilagtirmasi

18 19 20 21-22
Calisma Grup ® (@ ® @@ @ @ & (@ p
Deney 738 146 608 174 725 133 795 183 0,203
Kontrol 543 124 694 16,1 60,7 224 671 170 0,336
Deney 631 146 708 10,7 675 161 745 174 0,470
Kontrol 52,1 57 633 154 550 16,1 693 13,0 0,088

KHT Basar1 Puani

BHT Basar1 Puani

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MIDAS TR 6l¢timleri ile KHT ve BHT
basar1 puanlar ortalamalari arasindaki iliski Korelasyon Analizi ile incelenmistir. Elde
edilen verilere gore; deney grubundaki 6grencilerin KHT basar1 puani ortalamalari ile
miiziksel zeka alan1 puanlar1 arasinda %49,7; uzamsal zeka alan1 puanlar arasinda ise
%41,9 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliski bulunmaktadir (p<0,05). Deney grubundaki
ogrencilerin BHT basari puani ortalamalari ile dogaci zeka alani puanlart arasinda %30,1;
uzamsal zeka alan1 puanlari arasinda ise %31,5 diizeyinde pozitif yonlii iligki bulunmakta
ancak bu bagintinin istatistiksel olarak anlamli olmadigi goriilmektedir (p>0,05). Kontrol
grubu 6grencilerinin MIDAS TR 6lgtimleri ile KHT ve BHT basari puanlar1 ortalamalari
arasindaki iligkilerin ise anlamli olmadig1 goriilmektedir (p>0,05) (Cizelge 5.30).

Cizelge 5.30 : MIDAS TR ve basar1 puanlar1 arasindaki baginti

Deney Grubu Kontrol Grubu
MIDAS_TR KHT Basar1i Puam BHT Basar1 Puam KHT Basar1 Puami BHT Basar1 Puam
Miiziksel ,497* -,035 ,113 ,208
Bedensel ,209 ,072 -,257 -,012
Mantiksal ,244 ,162 -,016 ,096
Uzamsal ,419* ,315 ,018 ,050
Sozel ,148 -,131 ,154 -,084
Sosyal ,179 ,139 -,020 ,143
Icsel ,132 ,070 ,043 ,022
Dogaci ,061 ,301 -,079 ,041

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT (TDS-TTS) 6n test-son test dlgtimleri
ile KHT basar1 puan1 ortalamalar1 arasindaki iliski Korelasyon Analizi ile incelenmistir.
Elde edilen verilere gore; deney grubundaki 6grencilerin KHT basar1 puani ortalamalart
ile ZDT-TDS 6n test puanlari arasinda %83,2; ZDT-TDS son test puanlari arasinda ise
%93.9 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliski bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubundaki
ogrencilerin KHT basart puani ortalamalari ile ZDT-TDS 6n test puanlari arasinda %70,5;
ZDT-TDS son test puanlari arasinda ise %91,4 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliski
bulunmaktadir (p<0,05). Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TTS 6n test-
son test puanlari ile KHT basari puanlart ortalamalar1 arasindaki iligkilerin ise istatistiksel
olarak anlamli olmadig goriilmektedir (p>0,05) (Cizelge 5.31).

Cizelge 5.31 : ZDT (TDS-TTS) ve KHT basari puanlari arasindaki baginti

ZDT (TDS-TTYS) Deney Grubu Kontrol Grubu
ZDT-TDS (On Test) ,832* ,705*
ZDT-TTS (On Test) -,162 ,133
ZDT-TDS (Son Test) ,939* 914*
ZDT_TTS (Son Test) -,107 ;391

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarmdaki 6grencilerin RSPM (TDS-TTS) 6n test-son test 6l¢timleri
ile BHT basari puani ortalamalar arasindaki iligki Korelasyon Analizi ile incelenmistir.
Elde edilen verilere gore; deney grubundaki 6grencilerin BHT basar1 puani ortalamalari
ile RSPM-TDS 6n test puanlari arasinda %54,8; RSPM-TDS son test puanlari arasinda
ise %78,1 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliski bulunmaktadir (p<0,05). Kontrol grubu
ogrencilerinin BHT basar1 puani ortalamalari ile RSPM-TDS 6n test puanlari arasinda
%48,3; RSPM-TDS son test puanlari arasinda ise %71,4 diizeyinde pozitif yonlii anlamli
iliski bulunmaktadir (p<0,05). Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin RSPM-TTS
On test-son test puanlar1 ile BHT bagar1 puanlari ortalamalar1 arasindaki iliskilerin ise

istatistiksel olarak anlamli olmadig1 gériilmektedir (p>0,05) (Cizelge 5.32).

Cizelge 5.32 : RSPM (TDS-TTS) ve BHT basari puanlar arasindaki baginti

RSPM (TDS-TTYS) Deney Grubu Kontrol Grubu
RSPM-TDS (On Test) 548* ,483*
RSPM-TTS (On Test) -,046 ,188
RSPM-TDS (Son Test) ,781* ,714*
RSPM_TTS (Son Test) -,131 312

*Korelasyon katsayisinin p<0,05 seviyesinde anlamli oldugunu gostermektedir.
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Bu bulgular 15181nda; i¢ mimarlik ve ¢evre tasarimi birinci sinif 6grencilerinin uzamsal
beceri seviyeleri ile temel tasarim egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iligki

oldugu yoniindeki li¢iincli aragtirma (alternatif) hipotezi de dogrulanmustir.

Acimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen arastirmanin ilk agamasinda
toplanan nicel verileri -yargisal olarak- ¢6ziimleyebilmek {izere; arastirmaci tarafindan
gelistirilen ve toplam iki boliimden (KHT ve BHT) olusan anket formu kullanilmustir.
Deney grubundaki 6grencilerin KHT ve BHT anket formlarindaki maddelere katilim
diizeylerinin ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney grubu 6grencilerinin 17. ve 27. sorulara verdikleri yanitlarin ortalamalari
arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Ogrencilerin “kavram analizi
yapmak” ile ilgili goriislerine odaklanan 17. soru igin verilen yanitlar incelendiginde;
katilim diizeylerinin KHT anket formu i¢in 3,33; BHT anket formu i¢in ise 3,73 oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin “maket yapmak” ile ilgili goriislerine odaklanan 27. soru igin
verilen yamitlar incelendiginde ise katilim diizeylerinin KHT anket formu i¢in 3,80; BHT
anket formu igin ise 3,10 oldugu goriilmektedir. Bu bulgular 1s1g1nda, deney grubundaki
ogrencilerin bigimsel hacim tasarimi (barmma alani) igin kavram analizi yapmaktan daha
fazla keyif aldigi; kavramsal hacim tasarimi (sanal kiip) i¢in ise maket yaparken daha fazla

zorlandig1 ¢ikarsanabilmektedir (Cizelge 5.33).
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Cizelge 5.33 : KHT ve BHT anket formlarmin madde katilim diizeyleri

Kavramsal Hacim Tasarim Bicimsel Hacim Tasarim

Sorular Ortalama (x) Std. Sapma () Ortalama (x) Std. Sapma (o) p

Soru 01 4,37 0,89 4,20 0,85 0,202
Soru 02 4,00 1,08 4,23 0,90 0,229
Soru 03 3,70 1,21 3,27 1,26 0,152
Soru 04 4,40 0,77 4,47 0,68 0,625
Soru 05 3,63 1,13 3,63 1,13 1,000
Soru 06 4,13 0,86 4,17 0,91 0,861
Soru 07 4,20 0,96 4,07 1,14 0,293
Soru 08 3,77 1,19 4,07 1,01 0,107
Soru 09 3,67 1,32 3,83 1,15 0,550
Soru 10 4,13 1,01 3,97 1,16 0,202
Soru 11 3,93 1,34 3,77 1,19 0,344
Soru 12 2,30 1,15 2,27 1,28 0,851
Soru 13 3,87 0,94 3,70 1,09 0,465
Soru 14 3,97 0,96 3,67 1,06 0,142
Soru 15 2,60 1,38 2,87 1,38 0,392
Soru 16 3,63 0,96 3,90 0,99 0,103
Soru 17 3,33 1,09 3,73 1,01 0,043*
Soru 18 2,50 1,04 2,13 0,94 0,070
Soru 19 3,47 1,31 3,30 1,34 0,169
Soru 20 3,33 1,47 3,27 1,44 0,677
Soru 21 2,23 1,41 1,93 1,17 0,130
Soru 22 4,10 0,99 4,20 0,76 0,541
Soru 23 3,73 1,05 3,93 1,08 0,297
Soru 24 2,67 1,30 2,63 1,33 0,899
Soru 25 4,43 0,82 4,43 0,68 1,000
Soru 26 4,17 0,91 4,27 0,74 0,375
Soru 27 3,80 1,13 3,10 1,42 0,004*
Soru 28 3,53 1,14 3,63 1,27 0,501
Soru 29 3,43 1,30 3,37 1,30 0,662
Soru 30 2,27 1,08 2,10 1,16 0,283

*p<0,05 degeri iki caligma arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.

169



Deney grubundaki 6grencilerin KHT anket formundaki maddelere katilim diizeylerinin
cinsiyete gore ortalama fark bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney grubu 6grencilerinin 3. soruya verdigi yanitlarin cinsiyete gore ortalamalari
arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Ogrencilerin “kavramsal
hacim tasarimi (sanal kiip ¢aligmasi) yapmak” ile ilgili goriislerine odaklanan bu soru
i¢in verilen yanitlar incelendiginde; kadin 6grencilerin katilim diizeylerinin 3,46; erkek
ogrencilerin katilim diizeylerinin ise 4,67 oldugu goriilmektedir. Bu bulgular 1s181nda;
deney grubundaki erkek 6grencilerin kavramsal hacim tasarimi (sanal kiip ¢alismasi)

yaparken daha fazla zorlandig1 ¢ikarsanabilmektedir (Cizelge 5.34).
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Cizelge 5.34 : KHT anket formunun cinsiyete gore madde katilim diizeyleri

KHT Kadin Erkek

Sorular Ortalama (x) Std. Sapma () Ortalama (x) Std. Sapma (o) p
Soru 01 4,42 0,88 4,17 0,98 0,587
Soru 02 3,96 1,08 4,17 1,17 0,703
Soru 03 3,46 1,18 4,67 0,82 0,014*
Soru 04 4,38 0,77 4,50 0,84 0,749
Soru 05 3,50 1,14 4,17 0,98 0,186
Soru 06 4,17 0,82 4,00 1,10 0,738
Soru 07 4,33 0,87 3,67 1,21 0,249
Soru 08 3,63 1,06 4,33 1,63 0,351
Soru 09 3,67 1,24 3,67 1,75 1,000
Soru 10 4,25 1,03 3,67 0,82 0,172
Soru 11 3,96 1,43 3,83 0,98 0,806
Soru 12 2,08 1,02 3,17 1,33 0,107
Soru 13 4,00 0,88 3,33 1,03 0,190
Soru 14 4,04 0,95 3,67 1,03 0,445
Soru 15 2,71 1,27 2,17 1,83 0,519
Soru 16 3,67 0,96 3,50 1,05 0,734
Soru 17 3,42 1,18 3,00 0,63 0,256
Soru 18 2,42 0,93 2,83 1,47 0,533
Soru 19 3,38 1,35 3,83 1,17 0,428
Soru 20 3,25 1,57 3,67 1,03 0,447
Soru 21 2,21 1,35 2,33 1,75 0,875
Soru 22 4,13 1,03 4,00 0,89 0,774
Soru 23 3,75 1,11 3,67 0,82 0,840
Soru 24 2,71 1,37 2,50 1,05 0,692
Soru 25 4,42 0,83 4,50 0,84 0,833
Soru 26 4,13 0,85 4,33 1,21 0,704
Soru 27 3,79 1,06 3,83 1,47 0,950
Soru 28 3,63 1,06 3,17 1,47 0,498
Soru 29 3,54 1,25 3,00 1,55 0,454
Soru 30 2,04 0,86 3,17 1,47 0,123

*p<0,05 degeri cinsiyetler arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney grubundaki 6grencilerin BHT anket formundaki maddelere katilim diizeylerinin
cinsiyete gore ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen verilere
gore; deney grubu 6grencilerinin 10. soruya verdigi yanitlarin cinsiyete gore ortalamalart
arasinda anlaml diizeyde farklilik bulunmaktadir (p<0,05). Ogrencilerin “tasarim giinliigii
tutmak” ile ilgili goriislerine odaklanan soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; kadin
ogrencilerin katilim diizeylerinin 4.21; erkek 6grencilerin katilim diizeylerinin ise 3,00
oldugu goriilmektedir. Bu bulgular 1s181nda; deney grubundaki kadin 6grencilerin bigimsel
hacim tasarimi (sanal kiip ¢alismasi) i¢in tasarim giinliigii tutmay1 daha faydali buldugu
cikarsanabilmektedir (Cizelge 5.35).
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Cizelge 5.35 : BHT anket formunun cinsiyete gore madde katilim diizeyleri

BHT Kadin Erkek

Sorular Ortalama (x) Std. Sapma () Ortalama (x) Std. Sapma (o) p
Soru 01 4,33 0,76 3,67 1,03 0,185
Soru 02 4,29 0,91 4,00 0,89 0,497
Soru 03 3,21 1,32 3,50 1,05 0,578
Soru 04 4,42 0,72 4,67 0,52 0,352
Soru 05 3,58 1,10 3,83 1,33 0,683
Soru 06 4,17 0,96 4,17 0,75 1,000
Soru 07 4,13 1,15 3,83 1,17 0,599
Soru 08 4,00 0,98 4,33 1,21 0,552
Soru 09 3,83 1,17 3,83 1,17 1,000
Soru 10 4,21 0,98 3,00 1,41 0,043*
Soru 11 3,92 1,06 3,17 1,60 0,317
Soru 12 2,04 1,04 3,17 1,83 0,200
Soru 13 3,75 1,11 3,50 1,05 0,620
Soru 14 3,63 1,13 3,83 0,75 0,599
Soru 15 2,88 1,36 2,83 1,60 0,955
Soru 16 3,92 0,93 3,83 1,33 0,889
Soru 17 3,75 1,03 3,67 1,03 0,864
Soru 18 2,17 0,92 2,00 1,10 0,741
Soru 19 3,29 1,46 3,33 0,82 0,927
Soru 20 3,17 1,52 3,67 1,03 0,360
Soru 21 1,88 1,12 2,17 1,47 0,665
Soru 22 4,21 0,72 4,17 0,98 0,925
Soru 23 3,92 1,14 4,00 0,89 0,851
Soru 24 2,46 1,22 3,33 1,63 0,262
Soru 25 4,42 0,65 4,50 0,84 0,827
Soru 26 4,25 0,74 4,33 0,82 0,826
Soru 27 3,04 1,40 3,33 1,63 0,700
Soru 28 3,79 1,14 3,00 1,67 0,313
Soru 29 3,54 1,22 2,67 1,51 0,230
Soru 30 1,96 1,04 2,67 1,51 0,316

*p<0,05 degeri cinsiyetler arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney grubundaki 6grencilerin KHT anket formundaki maddelere katilim diizeylerinin
yas gruplarina gore ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen
verilere gore; deney grubu 6grencilerinin 5, 14, 21 ve 23. sorulara verdikleri yanitlarin
yas gruplaria gore ortalamalarinin arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir
(p<0,05). Ogrencilerin “kavramsal hacim tasarimi ¢aligmasi igin yeterli olmak” ile ilgili
goriislerine odaklanan 5. soru igin verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas grubundaki
ogrencilerin katilim diizeylerinin 3,21; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin diizeylerinin ise
4,09 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin “miizik iizerinden kavram se¢cmek” ile ilgili
goriislerine odaklanan 14. soru igin verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas grubundaki
ogrencilerin katilim diizeylerinin 3,46; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin ise 4,52 oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin “grup calismasi yapmak™ ile ilgili goriislerine odaklanan
21. soru igin verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas grubundaki dgrencilerin katilim
diizeylerinin 2,86; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin ise 1,69 oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin “iki boyutlu kompozisyon (plan) cizmek” ile ilgili gériislerine odaklanan
23. soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas grubundaki 6grencilerin katilim
diizeylerinin 3,16; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin ise 4,06 oldugu goriilmektedir.
Bu bulgular 1s1g1inda; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin kavramsal hacim tasarimi (sanal
kiip) i¢in kendilerini daha yeterli hissettigi; miizik iizerinden kavram se¢gmekten daha
cok keyif aldigt; grup caligmasi yaparken daha az zorlandig1 ve iki boyutlu kompozisyon
(plan) ¢izmekten daha fazla keyif aldig1 ¢ikarsanabilmektedir (Cizelge 5.36).
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Cizelge 5.36 : KHT anket formunun yaga goére madde katilim diizeyleri

KHT 18-19 Yas Grubu 20-22 Yas Grubu

Sorular Ortalama (x) Std. Sapma () Ortalama (x) Std. Sapma (o) p
Soru 01 4,21 0,80 4,50 0,97 0,390
Soru 02 3,71 1,14 4,25 1,00 0,181
Soru 03 3,79 1,12 3,63 1,31 0,723
Soru 04 4,50 0,52 4,31 0,95 0,515
Soru 05 3,21 1,12 4,09 1,03 0,046*
Soru 06 3,93 0,62 4,31 1,01 0,229
Soru 07 4,00 1,04 4,38 0,89 0,294
Soru 08 3,57 1,09 3,94 1,29 0,412
Soru 09 3,50 1,34 3,81 1,33 0,528
Soru 10 4,29 0,83 4,00 1,15 0,448
Soru 11 3,93 1,27 3,94 1,44 0,986
Soru 12 1,93 0,83 2,63 1,31 0,098
Soru 13 3,71 0,91 4,00 0,97 0,414
Soru 14 3,46 1,08 4,52 0,77 0,034*
Soru 15 2,93 1,44 2,31 1,30 0,229
Soru 16 3,50 1,09 3,75 0,86 0,488
Soru 17 3,21 1,05 3,44 1,15 0,586
Soru 18 2,64 1,01 2,38 1,09 0,492
Soru 19 3,07 1,49 3,81 1,05 0,123
Soru 20 3,14 1,56 3,50 1,41 0,516
Soru 21 2,86 1,51 1,69 1,08 0,020*
Soru 22 4,00 1,18 4,19 0,83 0,615
Soru 23 3,16 1,15 4,06 0,85 0,045*
Soru 24 3,07 1,27 2,31 1,25 0,111
Soru 25 4,50 0,65 4,38 0,96 0,684
Soru 26 4,07 0,83 4,25 1,00 0,602
Soru 27 3,93 0,92 3,69 1,30 0,568
Soru 28 3,64 0,93 3,44 1,31 0,630
Soru 29 3,43 1,22 3,44 1,41 0,985
Soru 30 2,29 0,83 2,25 1,29 0,930

*p<0,05 degeri yas gruplari arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Deney grubundaki 6grencilerin BHT anket formundaki maddelere katilim diizeylerinin
yas gruplarina gore ortalama farki bagimsiz gruplar t testi ile incelenmistir. Elde edilen
verilere gore; deney grubu dgrencilerinin 5, 14, 16, 17 ve 27. sorulara verdikleri yanitlarin
yas gruplarina gore ortalamalarinin arasinda anlamli diizeyde farklilik bulunmaktadir
(p<0,05). Ogrencilerin “bigimsel hacim tasarimi (barinma alani ¢alismasi) i¢in yeterli
olmak” ile ilgili goriislerine odaklanan 5. soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; 18-19
yas grubundaki 6grencilerin katilim diizeylerinin 3,21; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin
ise 4,09 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin “kavram iizerinden canli (hayvan) segmek”
ile ilgili goriislerine odaklanan 14. soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas
grubundaki 6grencilerin katilim diizeylerinin 3,19; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin
ise 4,11 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin “kavram analizi yapmay1 faydali bulmak”
ile ilgili goriislerine odaklanan 16. soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas
grubundaki 6grencilerin katilim diizeylerinin 3,43; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin
ise 4,31 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin “kavram analizi yapmaktan keyif almak”
ile ilgili goriislerine odaklanan 17. soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde; 18-19 yas
grubundaki 6grencilerin katilim diizeylerinin 3,21; 20-22 yas grubundakilerin ise 4,19
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin “maket yapmak” ile ilgili goriislerine odaklanan 27.
soru i¢in verilen yanitlar incelendiginde ise 18-19 yas grubundaki 6grencilerin katilim
diizeylerinin 3,64; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin 2,63 oldugu goriilmektedir. Bu
bulgular 15181nda; 20-22 yas grubundaki 6grencilerin bigimsel hacim tasarimi (barinma
alan1 ¢aligmasi) i¢in kendilerini daha yeterli hissettigi; kavram lizerinden canli (hayvan)
se¢gmekten daha fazla keyif aldigi; kavram analizi yapmay1 daha faydali buldugu; kavram
analizi yapmaktan daha fazla keyif aldig1 ve maket calismasi yaparken daha az zorlandig1

cikarsanmaktadir (Cizelge 5.37).
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Cizelge 5.37 : BHT anket formunun yasa gére madde katilim diizeyleri

BHT 18-19 Yas Grubu 20-22 Yas Grubu

Sorular Ortalama (x) Std. Sapma () Ortalama (x) Std. Sapma (o) p
Soru 01 4,00 0,88 4,38 0,81 0,233
Soru 02 3,93 1,07 4,50 0,63 0,082
Soru 03 3,71 0,99 2,88 1,36 0,067
Soru 04 4,29 0,73 4,63 0,62 0,178
Soru 05 3,21 1,12 4,09 1,03 0,046*
Soru 06 4,14 0,66 4,19 1,11 0,896
Soru 07 3,71 1,27 4,38 0,96 0,116
Soru 08 3,79 1,05 4,31 0,95 0,160
Soru 09 3,57 1,34 4,06 0,93 0,249
Soru 10 4,29 0,73 3,69 1,40 0,162
Soru 11 3,93 0,92 3,63 1,41 0,497
Soru 12 1,86 0,77 2,63 1,54 0,103
Soru 13 3,36 0,84 4,00 1,21 0,107
Soru 14 3,19 0,99 4,11 1,03 0,045*
Soru 15 3,00 1,11 2,75 1,61 0,630
Soru 16 3,43 0,94 4,31 0,87 0,012*
Soru 17 3,21 1,05 4,19 0,75 0,006*
Soru 18 2,36 1,01 1,94 0,85 0,227
Soru 19 2,93 1,38 3,63 1,26 0,160
Soru 20 2,93 1,38 3,56 1,46 0,234
Soru 21 2,14 1,17 1,75 1,18 0,369
Soru 22 4,07 0,83 4,31 0,70 0,396
Soru 23 3,64 1,28 4,19 0,83 0,173
Soru 24 2,21 1,05 3,00 1,46 0,106
Soru 25 4,36 0,74 4,50 0,63 0,574
Soru 26 4,07 0,83 4,44 0,63 0,181
Soru 27 3,64 1,08 2,63 1,54 0,049*
Soru 28 3,79 0,97 3,50 1,51 0,549
Soru 29 3,36 1,01 3,38 1,54 0,971
Soru 30 2,36 0,93 1,88 1,31 0,261

*p<0,05 degeri yas gruplari arasindaki ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir.
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Acgimlayict sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen aragtirmanin ilk asamasinda
toplanan ve arastirma sorularina yanit iireten nicel verilerin beklenmeyen bulgularini
aciklayabilmek iizere; arastirmaci tarafindan gelistirilen ve toplam 2 boliimden olusan
yar1 yapilandirilmis goriisme formu (Y'Y GF) kullanilmis ve elde edilen yargisal (nitel)

veriler igerik analizi yontemi ile incelenmistir.

YYGF’nin birinci boliimii; bu arastirmanin ii¢ girdisinden biri olarak kabul edilen ¢oklu
zeka kurami iizerinden sekiz farkli beceri boyutunu harekete gecirebilmeyi amaclayan
ardisik (asamali/sirall) uygulamalara yonelik toplam sekiz sorudan olusmaktadir. Bu
baglamda deney grubu 6grencilerinden; 6ze doniik-igsel zeka alani i¢in tasarim giinliigi
tutmak; miiziksel-ritmik zeka alani i¢in kresendo iizerinden kavram se¢gmek; natiirist-
dogaci zeka alami igin kavram tizerinden canli (hayvan) se¢gmek; mantiksal-matematiksel
zeka alani i¢in kavram analizi yapmak; kisilerarasi-sosyal zeka alani i¢in grup ¢alismasi
yapmak; gorsel-uzamsal zeka alani icin kompozisyon (plan) ¢izmek; bedensel-kinestetik
zeka alani i¢cin maket ¢calismasi1 yapmak ve sozel-dilsel zeka alani i¢in ekfrasis yazmak
konusunda alinan doniitler incelendiginde; 6grencilerin, gelistirilen (yeni) izlencedeki
ardisik uygulamalari farkli, ilgi ¢ekici, besleyici, eglenceli, 6gretici ve zaman zaman da

zorlayict buldugunu ¢ikarsamak miimkiindiir (Cizelge 5.38-5.45).

YYGF’nin ikinci boliimii; bu aragtirmanin ti¢ girdisinden biri olarak kabul edilen ve i¢
mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitimi i¢in biiyiik 6nem tasiyan uzamsal beceri diizeyinin
gelisimine uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler bilesenleri tizerinden etki etmeyi
amagclayan uygulamalara yonelik toplam sekiz sorudan olusmaktadir. Bu dogrultuda;
deney grubu 6grencilerinden, informel yaklagim tizerinden kavram temsiline odaklanarak
sanal kiip (KHT) calismas1 yapmak; formel yaklasim {izerinden bigim manipiilasyonuna
odaklanarak barmma alan1 (BHT) ¢aligmas1 yapmak ve bu uygulamalari uzamsal beceri
bilesenlerinin (iki ve ti¢ boyutlu nesneleri zihinde dondiirebilme ve manipiile edebilme
becerilerinin) gelisimine etki edip etmedigi konusunda alinan déniitler incelendiginde;
ogrencilerin, KHT ve BHT calismalarim keyifli, ilgi ¢ekici, heyecan verici, eglencel,
zorlayici ve faydal buldugunu ¢ikarsamak miimkiindiir. Ote yandan, gelistirilen (yeni)
izlencedeki ardisik (asamali/siral) uygulamalarin ¢esitliligi ve her hafta farkli bir beceri
alanini igse kosarken birbirleriyle baglantili bir bigimde ilerlemesi; deney grubundaki
ogrencilerin temel tasarim dersini diizenli olarak takip etmesini saglamistir. Dolayisiyla
gelistirilen yeni izlencenin; dgrencilerin derse devamliligina (motivasyonuna) olumlu

yonde etki ettigi sOylenebilir (Cizelge 5.46-5.53).
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Cizelge 5.38 : YYGF Soru 01 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 01

Tasarim giinliigii tutmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Ac¢iklayiniz.

DGK_02

DGK_08

DGK_13

DGK_18

DGK_23

Fikirler tiretebilmek, tirettigim fikirleri daha sonra hatirlayabilmek, hatirladigim fikirleri
baska hususlar dogrultusunda devsirerek kullanabilmek veya gelistirebilmek agisindan ¢ok
faydali buluyorum.

Benim i¢in ¢ok yararltydi. Asamalarima taniklik etmek, nerede kaldigimi gérmek, aklimdaki
fikirleri unutmamak ve lizerinde diisiinmek konusunda ¢ok yararli oldu.

Giinliik hayatta da giinliik tutma aligkanligim oldugu i¢in hem gelisimimi ve ilerlememi
takip edebilecegim hem de bu ders hakkinda goriis ve fikirlerimi aktarabilecegim bir tasarim
giinliigii tutma fikri ilk giinden beri beni ¢ok heyecanladirdi. Kesinlikle faydali buluyorum.

Cok faydali buluyorum. Ciinkii bizi hem diistincelerimizi ¢izmeye, hem baglangi¢ ve bitis
noktalarimizi goriip gelismemizi gozlemlemeye hem de derse olan yaklagimimizi kendi
gbziimiizden aktarabilmeye yartyor.

Eski diistincelerime doniip bakabilmek, neler yaptigimi ya da yapacagimi gérmek bence
faydali ve eglenceliydi. Bu sayede ne yapmistim diye diisiinmeme gerek kalmadi. Doniip
baktigimda ¢alismanin son halini degil 6nceden istiinde diisiindiigiim fikirleri gérebildim
ve hatalarimi daha iyi anlayabildim.

Cizelge 5.39 : YYGF Soru 02 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 02

Miizik (Kresendo) iizerinden kavram secmek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Aciklayinz.

DGK_13

DGK_18

DGK_19

DGK_23

DGK_24

Bir miizik pargasi iizerinden alt duygulara inebilmek ve bu duygulari bir kavram ile ifade
edebilmek konusunda ¢ok zorlandigimi fark ettigim bir ¢alismaydi. Bana bu farkindalig
yasattig1 i¢in faydali buluyorum.

Faydali buluyorum ¢iinkii miizigi hayatin olmazsa olmaz bir pargasi olarak gériiyorum ve
bunu arag edinerek zihinlerde farkli yonlere dogru uzanan, uzandig yerde de bizleri bekleyen
kavramlara ulagtirmasinin bir zenginlik oldugunu diistiniiyorum.

Miizik iizerinden kavram se¢gmek benim icin ¢ok faydali oldu. Ciinkii hem sanat anlayigimi
hemde hayal giiciimii gelistirmeme katki sagladi.

Miizik dinlemeyi g¢ok severim. Bir miizige eslik etmeyi, bir ritme kendimi kaptirmay1 ve
dans etmeyi de... Elbette yalnizca kendim eglendigim i¢in yoksa sesim de giizel degildir.
Yani bir is ile ugrasirken, 6dev yaparken, yolda yiiriirken ya da Gylesine gece gozlerimi
kapatip disiintirken... Miizigin ruhumuzu ve ruh halimizi degistirdigini diisiiniyorum.
Tabii ki yalnizca sozler degil enstriimanlar da buna katki sagliyor ve sdzsiiz dinledigimiz
kresendoyu hissetmeye ¢aligmak bence ¢ok eglenceliydi. Herkes farkli anlamlar ¢gikardi Ki
bu da aslinda bizim birbirimizden ne kadar farkli oldugumuzu gosterdi.

Kresendo benim igin biraz rahatsiz ediciydi ve dinlerken biraz zorlandim agikgasi. Fakat
farkl: disiplinlerle iligki kurabilme fikri ok hoguma gitti. Bu nedenle de miizik lizerinden
kavram se¢meyi faydali buldum.
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Cizelge 5.40 : YYGF Soru 03 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 03

Kavram iizerinden canh (hayvan) secmek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Ac¢iklayiniz.

DGK_10

DGK_13

DGK_14

DGK_18

DGK_21

Miizik tizerinden segtigimiz bir kavram ile bir canliy1 eslestirmek ve bunu tasarim siirecinin
parcast haline getirmek oldukca keyifliydi ve ¢alismalarimizi daha eglenceli hale getirdi.

Kavram {izerinden hayvan segmek bana gore ¢ok faydaliydi. Ciinkii boyle bir bagdastirma,
hayvanlara farkli bir gozden bakmamizi ve hayvanlarm g¢evresiyle iligkisi hakkinda daha
detayli arastirma yapmamizi sagladi.

Kavram tizerinden hayvan se¢gmek ¢ok giizel bir ¢aligmaydi. Kendi kavramimiza uygun bir
canli se¢ip o canlinin yagsam kosullarini arastirmak keyifliydi.

Faydal1 buluyorum ¢iinkii se¢ilen kavrami dogada nefes alan bir canli biitiinlestirip iizerine
calismak bazi taslarin yerine oturmasini sagladi. Sevdigimiz bir canliy1 konu edinmek de

bu alandaki 6zgiirliigiimiizii ve mantiksal diizlemi harmanlamamiza firsat tanidi.

Kavram tizerinden hayvan se¢mek ¢ok farkliydi ve projemiz iizerinde fayda sagladi.

Cizelge 5.41 : YYGF Soru 04 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Kavram Analizi yapmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?

Soru 04 Faydah oldugunu diisiiniiyor musunuz? Aciklayiniz.
Farkl1 kisiler ayni1 kavrama farkli duygu ve diisiincelerle yogunlasir. Bu nedenle kisilerin
DGK_02 goriisleri ¢ergevesinde yaptiklari kavram analizi hem o noktadan bakilabilmesine hem de
cok seslilige firsat tanir. Bu nedenle kavram analizini faydali buluyorum.
Hangi kavrami neden sectigimi agiklamak, segtigim kavrami bigimlerle ve renklerle nasil
DGK_08 iliskilendirdigimi anlatmak fikirlerimi daha giiglii hale getirdi. Bu yiizden de kavram analizi
yapmanin faydali oldugunu diisiiniiyorum.
Kavram analizi yapmanin faydal oldugunu diistiniiyorum. Belirli bir diizen i¢inde neleri
DGK_12 e <
- nasil yapmam gerektigi konusunda ¢alismama katk1 sagladi.
DGK 13 Calismamizda belki de en keyif aldigim boliimdii. Bir kavramu bir ¢ok sey ile bagdastirma
- cabasl, diger asamalarda daha sistemli ilerlememi sagladi. Bu baglamda faydali buluyorum.
DGK 25 Kavram analizi yapmak keyifliydi. Sectigimiz bir kavrami irdeleyebilme, temsil edebilme

ve anlatabilme firsat1 verdigi i¢in faydali oldugunu diisiiniiyorum.
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Cizelge 5.42 : YYGF Soru 05 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 05

Grup Calismasi yapmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Ac¢iklayiniz.

DGK_18

DGK_21

DGK_23

DGK_24

DGK_27

Grup calismasimi birgok noktada faydali buluyorum. Ciinkii bagka bir goriis ve baska bir
fikir bizlere ¢cok yardimci oluyor. Bence her insan bir kitaptir ve grup ¢aligmast bu kitaplarin
okunmasina olanak sagliyor.

Grup caligmasmin hem benim hem de arkadaglarim i¢in faydali oldugunu diisiiniiyorum.
Calismamin tizerine arkadaglarimin disiincelerini de eklemek gelisme siirecimi olumlu
etkiledi.

Grup galismasi bence ¢ok dnemli ¢iinkii birbirinden farkli kisilerle galigtyorsunuz ve kiminle
calisacaginizi o ana kadar bilmiyorsunuz. Ayrica gruptaki herkesin farkli bir kisilige sahip
olmasi senin diisiinemedigin seylerin bir baskas tarafindan diistiniilmesine firsat tantyor.
Birbirimize katki saglayarak yaraticiligimizi gelistirdigimiz bir ¢alisma ortami sundugunu
diigiiniiyorum.

Gelecekte meslegimde de bu tiir calismalarda ya da tartismalarda bulunacagim i¢in grup
¢aligmasi yapmanin verimli ve besleyici oldugunu diisiiniiyorum

Grup calismasi yapmay1 faydali buldum. Ciinkii arkadaslarim ile fikir aligverisi yapmami
ve ¢alismaya farkli agilardan bakmami sagladi.

Cizelge 5.43 : YYGF Soru 06 i¢in verilen dgrenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 06

iki boyutlu kompozisyon (plan) cizmek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Aciklayinz.

DGK_13

DGK_18

DGK_21

DGK_23

DGK_28

Fikirleri iki boyutlu kompozisyonlarla ifade edebilmenin ¢ok 6nemli ve gerekli oldugunu
diistiniiyorum. Bu yiizden de plan ¢aligmasini faydali buluyorum.

Soyut ifadeleri gdzle goriiliir sekilde somutlagtirmanin faydali oldugunu diisiiniiyorum. ki
boyutlu kompozisyonumuza bir kavram dogrultusunda yon verip ¢gizmek benim i¢in farkli
ve giizel bir deneyim oldu.

Plan ¢izmeyi fazla sevmiyorum ama plan ¢izmenin ¢ok faydali oldugunu diisiiniiyorum.
Cilinkii disiincelerimizi ¢izgilerle temsil etmenin isimizi ¢ok kolaylastirdigina inantyorum.

Plan ¢izmek ¢ok keyifliydi ancak tabii ki iistiinde ¢ok fazla kafa yormak gerekiyor. Bazen
bir fikri kagida doktigiimde hayal ettigim gibi olmuyor ve begenmeyebiliyorum. Ancak
bu zorlu siire¢ ayn1 zamanda fikirlerimin belirginlesmesini sagliyor. Bu yiizden ¢alismay1
faydali buluyorum.

Kavramimi bigimsel olarak temsil etmemi ve bunu bir diizen igerisinde ger¢eklestirmemi
sagladig1 iki boyutlu kompozisyon ¢izmeyi faydal buldum.
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Cizelge 5.44 : YYGF Soru 07 i¢in verilen dgrenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 07

Maket ¢alismas1 yapmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Ac¢iklayiniz.

DGK_10

DGK_13

DGK_16

DGK_18

DGK_23

Maket yapmak hem el becerilerimizin hem de tasarim kabiliyetimizin gelismesi agisindan
¢ok faydaliyd: ve keyifliydi.

Maket yapmak bence en zor ama ayn1 zamanda da en eglenceli calismalardan biriydi. Iki
boyutlu fikirler tizerinden {i¢ boyutlu bir anlatim yapmak yani yeni bir sey liretmek tatmin
ediciydi. Kesinlikle faydali buluyorum.

Maket ¢alismasini yararli buluyorum. Ciinkii hayal giiciimiin ve el becerimin gelismesine
katki sagladigini diisiiniiyorum.

Maket calismasinin faydali oldugunu diisiiniiyorum. ki boyutlu ¢izimleri ayaga kaldirarak
iiglincii boyutta inceleyebilmek ve ylizey ile hacim arasindaki farkliliklari ya da iligkileri
gormek benim i¢in dnemli bir kazanim oldu.

Maket yapmanin kesinlikle yaraticilik gerektiren bir ¢alisma oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii
bir ¢izgiyi bile ¢ok ¢ok farkli sekillerde ayaga kaldirmak miimkiin. Maket yaptik¢a daha
iyi oldugumu ve el aliskanligi kazanmaya bagladigimi farkettim.

Cizelge 5.45 : YYGF Soru 08 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 08

Ekfrasis yazmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Aciklayiniz.

DGK_04

DGK_12

DGK_14

DGK_18

DGK_21

Ekfrasis yazmay1 ¢ok faydali buldum. Ciinkii bir mekani nasil anlatabilecegim konusunda
yogun bir sekilde diisinmemi sagladi.

Caligmami ne kadar tanidigimi ve ne kadar i¢sellestirdigimi gérmemi sagladi. Bu yoniiyle
efkrasisin ufkumu agtigini diisiniiyorum.

Ben ekfrasise benzer bir yontemi zaten kendi hayatimda da siirekli olarak kullantyordum.
Bence ¢ok eglenceli. Bu yiizden ders kapsaminda tirettigimiz bir ¢alismay1 da betimlemeyi
faydali buldum.

Ekfrasis ¢alismasini faydali buluyorum. Bigimleri kelimelerle resmetmek bana ¢ok keyifli
geldi. Ben bu yaklagimi bir kusun iki kanadindan biri olarak goriiyorum ve iki kanat ile
ilerledigimizi diisiiniiyorum.

Ik galismada biraz zorlanmistim ancak ikincisinde kendimi daha rahat ifade ettim. Bence
¢aligmalarimizi hikayelestirerek anlatmak bize katki sagliyor. Bu ylizden ekfrasis yazmay1
faydali buluyorum.
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Cizelge 5.46 : YYGF Soru 09 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Kavramsal hacim tasarim (sanal kiip) ¢alismasi ile ilgili ne diisiinityorsunuz?

Soru09 Aciklayiniz.
Miizigi bir kavram ile eslestirmek ve bu kavrami geometrik bicimlerle bir kiipiin igerisinde
DGK_10 . o g
- ifade etmeye ¢aligmak cok keyifliydi.
DGK 11 Kavramsal hacim tasarimi ¢alismasinin ¢ok ilging oldugunu diisiiniiyorum. Bir boslugun
- i¢inde diizensiz goziiken pek ¢ok bigimin kontroliinii saglamaya ¢alismak faydaliydi.
DGK 14 Kavramsal hacim tasarimi ilk ¢alismamiz oldugu igin biraz heyecanlandim ancak miizik
- tizerinden farkli duygulara yonelmek ve bu duygular i¢in 6zgiin fikirler liretebilmek giizeldi.
Soyut bir kavram1 somut bir seye doniigtiirmek ve bunu temel geometrik formlar tizerinden
DGK_23 .7 e g
- diisiinmek gercekten ¢ok zordu ama ayni1 zamanda da ¢ok keyifliydi.
DGK 24 Hem ilk ¢alismam olmasi hem de miizik ile iletigim kurmasi benim agimdan eglenceliydi.

Sectigimiz kavrami bir sinir icerisinde aktarmaya calismak faydaliydi.

Cizelge 5.47 : YYGF Soru 10 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 10

Kavramsal hacim tasarim (sanal Kiip) ¢alismasimin "iki ve ii¢ boyutlu nesneleri
zihinde dondiirebilme" becerinize katki sagladigim diisiinityor musunuz?
Aciklayiniz.

DGK_09

DGK_14

DGK_21

DGK_25

DGK_30

Evet bu konuda bana katki sagladigim diisiiniiyorum. iki boyutlu gizimleri {i¢iincii boyuta
cevirebilme konusunda daha yaratici ve esnek oldugumu hissediyorum.

Kresendonun hissettirdigi duygular iizerinden bir kavram secerek somut bigimlerle ifade
etmeye ¢alismak ve bu {i¢ boyutlu anlatimin sanal kiipiin igerisinde nasil konumlanacagini
ve farkli cephelerden nasil algilanacagini diisinmek bana ¢ok sey katti.

Evet etkili oldugunu diisiiniiyorum. Sinifta yaptigimiz dondiirme testinde de eskiye gore
biraz daha az zorlandigimi hissettim.

Kavramsal hacim tasarimi ¢alismasinda aklima birgok fikir geldi ve bu fikirleri dncelikle
zihnimde sanal kiip igerisine oturtmaya ve nasil goziikebilecegini hayal etmeye c¢alistim.
Bu yoniiyle hem eglenceli hem de dondiirme becerisi igin faydali oldugunu diisiiniiyorum.

Sanal kiip caligmasi bu asamada benim i¢in ¢ok 6nemli bir adimd1. Kesinlikle bana fayda
sagladigini diisiiniiyorum. Birgok cepheden izlenebilen sanal bir kiipiin yarattig1 boslugu
kullanarak iki boyutlu bir kompozisyonu ayaga kaldirmak ¢ok verimli bir ¢alismaydi.
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Cizelge 5.48 : YYGF Soru 11 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 11

Bicimsel hacim tasarimi (barinma alani) ¢alismasi ile ilgili ne diisiiniiyorsunuz?
Aciklayiniz.

DGK_02

DGK_11

DGK_14

DGK_21

DGK_23

Mizik tizerinden sectigimiz kavrami bir canli ile eslestirme kararinin bize birakilmasini
keyifli buldum. Ilgi duydugum bir canli i¢in alan tasarlama fikri cok eglenceliydi. Ayrica
calisma konusunun ¢esitliligi agisindan da faydali buluyorum.

Kavram fizerinden sectigimiz bir canlinin mevcut ihtiyaglarini analiz etmek, bu analizler
dogrultusunda gerekli dlgiitleri tariflemek ve bu 6lgiitler dogrultusunda sistemli bir kurgu
tiretmek ¢ok keyifliydi.

Barinma alani ¢galigmasmin ¢ok yaratici bir fikir oldugunu diisiiniiyorum. Kavram {izerinden
sectigimiz bir canlnim barmma alanini fiziksel gercekliklerinden uzaklagsmadan soyutlamak
ve bunu temel geometrik formlarla ifade etmek hem faydali hem de eglenceliydi.

Barinma alani tasarimi benim i¢in farkli bir konuydu. Bu caligma sayesinde sistematikligi
ve temel geometrik formlarin birbirleriyle iligkilerini 6grendim.

Konuyu ilk duydugumda aklima sadece kuliibeler ve kus yuvalart gelmisti. Ancak barinma
alanmi temel geometrik bigimler {izerinden ele almak hayal giictimiin sinirlarini zorlamami
sagladi. Ayrica eski bildiklerimi bir kenara atip yeni bir bakis agis1 kazanmak da keyifliydi.

Cizelge 5.49 : YYGF Soru 12 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 12

Bicimsel hacim tasarimi (barinma alani) calismasinin "iki ve ii¢ boyutlu nesneleri
zihinde manipiile edebilme'" becerinize katki sagladigim diisiinityor musunuz?
Aciklayiniz.

DGK_02

DGK_10

DGK_14

DGK_21

DGK_23

Dogal ortamda yasayan bir canli igin barinma alan1 gelistirmek ve bunu 6nce kare, tiggen,
daire gibi iki boyutlu bigimlerle tanimlamak ardindan da kiip, piramit ya da kiire gibi ii¢
boyutlu bigimlerle ayaga kaldirmak hem hayal giiciimii hem de ii¢ boyutlu diisiinebilme
becerimi gelistirdi.

Bir canli igin barinma alan1 kurgularken bunu birebir degil de soyut bir sekilde ele almak
hem bigimlerin birbiriyle kurdugu iliskileri yorumlamak hem de bu yorumun sonuglarini
zihinde canlandirabilmek acisindan ¢ok katki sagladi.

Kavram tizerinden bir hayvan secerek temel geometrik bigcimlerle barinma alani iiretmeye
calismak ve iki ya da ti¢ boyutlu bi¢imsel kararlarin birbirleriyle kurdugu iligkilerin mekénsal
acidan nasil sonuglanacagimi diisiinmek bana ¢ok sey katti.

Geometrik bigimler arasindaki iliskilerin farkli yonlerden nasil goriinecegini diisiinmek ve
ortaya ¢ikan yeni bigimlerin nasil olacagini zihnimde canlandirmak daha kolay hale geldi.

Temel geometrik bigim iliskilerini tartismanin ve bu iliskilerin imkanlar1 dogrultusunda
sectigimiz bir hayvan i¢in barinma alan1 kurgulamanin iki ve ii¢ boyutlu nesneleri zihinde
manipiile edebilme becerime katki sagladigini diisiiniiyorum.
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Cizelge 5.50 : YYGF Soru 13 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 13

Derste yapilan uygulamalar tasarim elemanlarini, tasarim ilkelerini, geometrik
bicim iliskilerini ve bicimsel organizasyon semalarin1 6grenmenize katki sagladi m?
Aciklayiniz.

DGK_02

DGK_08

DGK_10

DGK_13

DGK_23

Farkli uygulamalar1 6nce sirayla ve daha sonra birlestirerek kullanmak hem mekéan algimizin
hem de tasarim odakli fikirlerimizin gelismesine katki sagladu.

Teorik olarak edindigimiz bilgileri farkli ancak baglantili ¢aligmalar {izerinde pekistirmek
¢ok yararliydi. Tasarimm siirecinine iliskin temel yaklagimlar1 daha iyi kavramamizi saglad.

Derste yapilan tiim uygulamalar birbirleriyle uyum i¢indeydi. Bu durum hem ¢aligmalar
arasindaki iletisimi gii¢lendirdi hem de verilen teorik bilgileri akici sekilde kullanmamiza
firsat tanidi.

Derste yapilan uygulamalar temel tasarim ilkelerine ve yontemlerine yonelik pek ¢ok sey
6grenmemi sagladi. Ozellikle de donem boyunca tuttugum tasarim giinliigii bu bilgilerin
pekismesinde benim igin ¢ok faydali oldu.

Artik dersin disinda bile ¢evreye daha farkli bir gézle bakmaya basladim. Bu durum ister
istemez bana garip hissettirdi ama bir seyler kavradigimi da anlamami sagladi.

Cizelge 5.51 : YYGF Soru 14 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Derste yapilan uygulamalar diisiincelerinizi iki ya da ii¢ boyutlu olarak ifade

Soru 14 etmenize katki sagladi m1? Aciklayimz.
DGK_11 Zamanla fikirlerimin daha olas1 bir hal alip olgunlastigini gérdiim.

DGK 14 Dersin bana en biiyiik katkis1 bu yonde oldu. Dénem baginda fikirlerimi {i¢ boyutlu olarak
- ifade etmekte zorlaniyordum ama artik kendimi ¢ok daha kolay ifade edebiliyorum.
DGK 24 Derste yapilan uygulamalarin bana ¢ok fazla katki sagladigini diisinityorum. Ciinki artik
- her seyi ¢ok daha farkli goriiyor ve ¢ok daha kolay bir bigimde ifade edebiliyorum.

Derste genellikle hayal giictimil zorlamami gerektiren uygulamalar yaptik. Yiizey-hacim
DGK_25 iliskisi iizerinden gerceklestirilen bu galigmalar diigiincelerimi hem iki hem de {i¢ boyutlu
olarak ifade etmeme katki sagladi.
DGK 28 Donem boyunca derste yaptigimiz tiim uygulamalar basit bir bi¢imin bile ne kadar farkli

kavramlari temsil edebilecegini ve ne kadar farkli hacimlere referans olabilecegini gretti.
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Cizelge 5.52 : YYGF Soru 15 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 15

Derste yapilan uygulamalar derse olan devamlihiginizi ve motivasyonunuzu nasil
etkiledi? Aciklaymiz.

DGK_11

DGK_15

DGK_19

DGK_25

DGK_29

Elbette herkesin motivasyon kaynagi farklilik gosterir ama derste yapilan uygulamalarda
zaman zaman zorlandim ve bu durum daha fazla miicadele etmemi saglayarak derse olan
devamliligimu siirekli hale getirdi.

Derste yapilan uygulamalarin gesitliligi motivasyonumu ¢ok yiikseltti. Her hafta farkl bir
galisma yapmak ve sirada hangi ¢alismanin oldugunu tam olarak bilmemek ise bende biiyiik
merak uyandirdi ve bu durum derse olan devamliligimi olumlu yonde etkiledi.

Dersteki uygulamalarin her asamasi ¢ok keyifliydi. Ders iceriginin karakterime uygunlugu
sebebiyle hem motivasyonum hem de devamliligim artt1.

Derste yapilan uygulamalarin faydasinin yiiksek olmasi derse devamliligimi; temposunun
yiiksek olmast ise motivasyonumu olumlu yonde etkiledi.

Derste yaptigimiz uygulamalardan ¢ok keyif aldim. Her derse istekli bir sekilde gelerek
¢aligmalarim1 paylasmak ve her gegen giin bu ¢alismalarin gelistigini gérmek bana biiyiik
bir motivasyon kazandirdi.

Cizelge 5.53 : YYGF Soru 16 i¢in verilen 6grenci yanitlarindan 6rnekler

Soru 16

Temel tasarim dersinin isleyisi ile ilgili diisiinceleriniz nelerdir? Faydah oldugunu
diisiiniiyor musunuz? Aciklayimz.

DGK_10

DGK_12

DGK_23

DGK_25

DGK_27

Dersin isleyisi hem heyecanli hem de keyifliydi. Tiim uygulamalarin birbirleriyle baglantili
olmasi ve ¢aligmalarin birbirlerine katki saglayarak ilerlemesi ¢ok faydali oldu.

Dersteki uygulamalarin ve isleyisin ¢ok faydali oldugunu diisiiniiyorum. Tiim ¢aligmalar
belirli bir mantikta ve sistemde ilerleyerek gelismemizi sagladi.

Derste agirlikli olarak soyut diistinmeye ¢alistyoruz. Bu konuda bazi arkadaslarimiz daha
basarili olsa da derste yapilan uygulamalarin gesitliliginin herkese farkli bir seyler kattigini
ve yeni bakis ag¢ilar1 kazandirdigini diistiniiyorum.

Derste yapilan uygulamalar basta gdzlimii korkutmus olsa da zamanla alistik¢a ve gelisip
faydasin1 gérmeye basladik¢a ¢cok daha keyifli ve eglenceli bir hal aldi.

Dersin benim igin ne kadar faydali oldugunu ancak dénem sonunda ¢evremdeki her seye
farkli agilardan bakmaya bagladigimi farkettigimde anladim.
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6. SONUC VE ONERILER

Bu calismada; i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci simif 6gretim programinda
aktarilan temel tasarim egitiminde ¢oklu zeka kurami iizerinden sekiz farkli beceri alanini
harekete gegiren yeni bir izlence 6nerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine ve
akademik basarilarina olan etkileri incelenmistir. Bu baglamda gelistirilen yeni izlence;
ti¢ girdi lizerinde temellenmistir. S6z konusu girdilerden birincisi kavramsal (informel)
ve bicimsel (formel) yontemler iizerinden yorumlanan “temel tasarim egitimi”’; ikincisi
zeka kavramini sekiz beceri alani iizerinden tarifleyen “coklu zeka kuram1”; ligiinciisii
ise i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) egitimi i¢in 6nem tasiyan “uzamsal beceri kavrami1”

olarak belirlenmistir.

Gelistirilen yeni izlence Onerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine ve akademik
basarilarina olan etkilerini incelemek tizere {i¢ hipotez kurulmustur. Hipotezleri sinamak
tizere agimlayici sirali karma yontem deseni ile gergeklestirilen ¢aligma kapsaminda; nicel
ve nitel veriler iki asamada ve sirali olarak elde edilmistir. Birinci asamada, arastirma
sorularina dogrudan yanat iiretebilecek nicel veriler; ikinci asamada ise nicel bulgular

daha detayl sekilde agiklamaya katki saglayacagi diisiiniilen nitel veriler toplanmustir.

Aragtirmanin nicel boliimii i¢in iki farkli yontem kullanilmistir. Bu baglamda “Temel
tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarmi dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence
ile egitim géren dgrencilerin uzamsal beceri seviyeleri arasindaki farklilik” {izerinden
kurulan 1. Hipotez (1H) i¢in ve “Temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini dikkate
alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin akademik basari
seviyeleri arasindaki farklilik” iizerinden kurulan 2. Hipotez (2H) i¢in “deneysel yontem
(6n test-son test kontrol gruplu gercek deneme deseni)” tercih edilmistir. “I¢ mimarhk
ve ¢evre tasarimi birinci sinif 6grencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile temel tasarim
egitimindeki akademik basar1 diizeyleri arasinda iliski” tizerine kurulan 3. Hipotez (3H)
i¢in ise “bagtisal yontem (iliskisel tarama deseni)” tercih edilmistir. Aragtirmanin nitel
boliimii i¢in ise “durum ¢aligmasi yontemi (6rnek olay tarama deseni)” kullanilmistir.
Bu kapsamda, aragtirmadan elde edilen bulgular literatiirdeki sonuglar ile karsilastirmali

olarak tartigilmistir.
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Bu arastirmadan elde edilen birinci bulgu; temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini
dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim goren 6grencilerin uzamsal
beceri diizeylerinin gelisimleri arasinda farklilik oldugudur (1H;). Bu sonug; ¢alismanin

birinci arastirma (alternatif) hipotezini desteklemistir (Cizelge 5.14 ve Cizelge 5.15).

Bu baglamda; 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerinin gelisimi; uzamsal gorsellestirme
bileseni i¢in Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi; uzamsal iliskiler bileseni
i¢in ise Zihinsel Dondiirme Testi (ZDT) kullanilarak takip edilmistir. Her iki test i¢in de
toplam dogru sayis1 (TDS) ve testi tamamlama siiresi (TTS) puani1 olmak {izere iki puan
tiirii hesaplanmistir. Coklu zeka kurami tizerinden gelistirilen (yeni) izlence onerisinin
uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin 6n test-son test puani ortalamalari arasindaki
degisim incelendiginde; ZDT-TDS puanlarinda %42,7; RSPM-TDS puanlarinda %11,5
oraninda bir artis oldugu izlenmektedir (Cizelge 5.10 ve Cizelge 5.11). Diger yandan;
geleneksel (eski) izlencenin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test-son test
puani ortalamalar arasindaki degisim incelendiginde ise ZDT-TDS puanlarinda %18,7;
RSPM-TDS puanlarinda %S5,5 oraninda bir artis oldugu izlenmektedir (Cizelge 5.12 ve
Cizelge 5.13). Bu baglamda; verilen on dort haftalik temel tasarim egitiminin ardindan
hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerini artirdigt
goriilmektedir. Dolayisiyla hem gelistirilen (yeni) izlencenin hem de geleneksel (eski)
izlencenin; 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerine olumlu yonde etki ettigi sonucunu
c¢ikarsamak miimkiindiir. Ancak deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS
ve RSPM-TDS son test dl¢iimleri arasindaki ortalama farki incelendiginde; deney grubu
ogrencilerinin ZDT-TDS ve RSPM-TDS puanlarinin kontrol grubundaki 6grencilerin
puanlarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bilgiler 1s18inda; ¢oklu
zeka kuram tizerinden gelistirilen (yeni) izlence 6nerisinin, 6grencilerin uzamsal beceri

diizeylerine daha fazla etki ettigi yordanmaktadir.
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Bu aragtirmadan elde edilen ikinci bulgu; temel tasarim dersinde ¢oklu zeka boyutlarini
dikkate alan bir izlence veya geleneksel izlence ile egitim géren 6grencilerin akademik
basar1 diizeyleri arasinda fark oldugudur (2H1). Bu sonug; ¢alismanin ikinci arastirma

(alternatif) hipotezini desteklemistir (Cizelge 5.27).

Arastirma kapsaminda; deney grubu dgrencilerine, ¢oklu zeka kuramindan beslenen ve
sekiz farkli beceri alanin1 harekete geciren yeni izlence; kontrol grubu 6grencilerine ise
coklu zeka kuramini referans almayan ve beceri alanlar1 bakimindan ayirt edici nitelikte
olmayan geleneksel (eski) izlence uygulanmis ve farkli yontemlerle temel tasarim egitimi
alan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik basari diizeylerinin de farklilik
gosterecegi ¢ikarsanmustir. Bu baglamda; bagimsiz degiskenin denenen/uyarici diizeyini
temsil eden her iki izlencenin de KHT (sanal kiip ¢alismasi) iizerinden uzamsal iliskiler
bileseni ile; BHT (barmma alani ¢alismasi) tizerinden ise uzamsal gorsellestirme bileseni
ile iletisim kurmasi saglanmistir. Dolayisiyla kullanilan izlenceler yalnizca ¢oklu zeka
kuramu (sekiz farkli beceri alaninin harekete gegirilmesi) tizerinden ayrimli kilinmustir.
Ogrencilerin temel tasarim dersindeki akademik basar diizeyleri ise kavramsal yaklagim
tizerinden kavram temsiline odaklanarak gerceklestirdikleri KHT (sanal kiip ¢alismasi)
ve bigimsel yaklasim iizerinden bigimsel manipiilasyona odaklanarak gerceklestirdikleri
BHT (barinma alani ¢caligsmasi) i¢in aldiklari notlar tizerinden degerlendirilmistir. Bu
baglamda 6grencilerin basar1 puanlari incelendiginde; deney grubundaki 6grencilerin
KHT ve BHT basar1 puanlari ortalamalarinin, kontrol grubundaki 6grencilerin basari
puanlar ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.27).
Bu bilgiler 1s181inda; ¢oklu zeka kurami iizerinden gelistirilen (yeni) izlence nerisinin,

ogrencilerin akademik basar1 diizeylerini artirdig1 yordanmaktadir.
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Bu arastirmadan elde edilen iiciincii bulgu ise i¢ mimarlik ve ¢evre tasarimi birinci siif
ogrencilerinin uzamsal beceri seviyeleri ile temel tasarim egitimindeki akademik basar1
diizeyleri arasinda iliski oldugudur (3H1). Bu sonug; tez ¢alismasinin {iglincii arastirma

(alternatif) hipotezini desteklemistir (Cizelge 5.31).

Literatiirdeki pek ¢ok arastirma; 6grencilerin uzamsal beceri diizeyleri ile belirli ders
tiirlerindeki (teknik resim vb.) akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski oldugunu
ortaya koymaktadir (Arslan ve Dazkir, 2017; Dural, 2022; Field, 1997; Németh, 2007;
Tiiker ve Torus, 2015; Tiirkmenoglu Berkan vd., 2020). Ancak 6zilinde tasarim pratigi
barindiran dersler (tasarim stiidyosu vb.) ile uzamsal beceri diizeyi arasindaki iligkiye
odaklanan calisma sayisinin ¢ok sinirli oldugu goriilmektedir (Cho, 2012; Kilig, 2021;
Sagiroglu; 2017; Sutton ve Williams, 2011). Bu baglamda; tez ¢alismasinin bulgulari,
temel tasarim dersi {izerinden uzamsal becerinin gelisimini merkeze alan sinirli literatiirii
desteklemektedir. Aragtirma kapsaminda yapilan Korelasyon analizine gore; deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin KHT (sanal kiip ¢alismasi) basar1 puani ortalamalart ile
ZDT-TDS (6n test-son test) 6lgiimleri arasinda; BHT (manipiilasyon ¢alismasi) basari
puani ortalamalari ile ise RSPM-TDS (6n test-son test) 6l¢iimleri arasinda pozitif yonlii
anlamli iligki bulunmaktadir. Bu bulgular 1s181nda; uzamsal iliskiler diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin sanal kiip (kavramsal hacim tasarimi) ¢alismasinda; uzamsal gorsellestirme
diizeyi yiiksek olan 6grencilerin de barinma alani (bigimsel hacim tasarimi) ¢alismasinda

daha basarili oldugu gériilmektedir.
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Baenninger ve Newcombe’un (1989) deneyim ile uzamsal test performansi arasindaki
iliski iizerine gergeklestirdigi meta-analiz arastirmasinin sonuglari; uzamsal deneyimi
daha yiiksek olan bireylerin 0n test 6lgiimlerinde tiim potansiyellerini kullandiklarini
ve bu nedenle de son test 6lgiimlerinde 6nemli bir ilerleme gosteremediklerini; uzamsal
deneyimi daha diisiik olan katilimcilarin ise son test puanlarini kayda deger bir diizeyde
artirma potansiyeline sahip olduklarin1 vurgulamaktadir. Bu baglamda; 6n test puanlari
ile beceri diizeyinin gelisim orani arasinda ters bir baginti oldugu ¢ikarsanabilmektedir.
Ote yandan literatiirdeki arastirmalar, gecmis deneyimlerin uzamsal beceri diizeyinin
gelisimini etkiledigini gostermistir (You vd., 2008, s. 963). Dolayisiyla; uzamsal beceri

diizeyinin deneyimlerle yagam boyu gelistirilebildigini de sdylemek miimkiindiir.

Bu tez ¢alismasi kapsaminda; deney grubundaki 6grencilerin ZDT-TDS ve RSPM-TDS
On test-son test Ol¢ciimlerinin u¢ degerlerindeki degisimler literatiirii desteklemektedir.
Gelistirilen 14 haftalik ardigik izlence dnerisinin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin
ZDT-TDS 6n test-son test puani ortalamalari arasinda %42,74 oraninda bir artis oldugu,
ancak deney Oncesi gergeklestirilen 6n test olgtimlerinde 11,37 (+4,93) olan ZDT-TDS
puani ortalamasinin altinda kalan DGK_05, DGK 11 ve DGK 20 kodlu 6grencilerin
deney sonrasi gergeklestirilen son test dlgtimlerinde puanlarini %100’den fazla artirdig
goriilmektedir (Cizelge 5.8). Benzer sekilde; deney grubu 6grencilerinin RSPM-TDS
On test-son test puani ortalamalar arasinda %11,51 oraninda bir artis oldugu; ancak deney
oncesinde gergeklestirilen on test 6l¢iimlerinde 47,23 (+3,89) olan RSPM-TDS puani
ortalamasinin altinda kalan DGK 05, DGK 19 ve DGK 24 kodlu 6grencilerin deney
sonrasinda gercgeklestirilen son test 6l¢iimlerinde puanlarimi %20’den daha fazla artirdig
goriilmektedir (Cizelge 5.8). Bu baglamda 6n test puanlar1 grup ortalamasinin tizerinde
olan 6grencilerin uzamsal beceri diizeyleri daha diisiik oranda artarken, on test puanlari
grup ortalamasinin altinda kalan 6grencilerin uzamsal beceri diizeylerini daha yiiksek
oranda artirdig1 gériilmektedir. Buna karsin; ZDT-TDS ve RSPM-TDS 6n test puanlari
grup ortalamasinin iizerinde olan DGK 09 kodlu 6grencinin ZDT-TDS son test puaninin
%8,69; RSPM-TDS son test puaninin ise %3,63 oraninda azaldig: izlenmektedir. Elde
edilen bu sonuglar birlikte incelendiginde; 6n test 6l¢limlerinde ¢ok yiiksek ya da ¢ok
diisiik (u¢ degerlerde) puan alan 6grencilerin son test dl¢iimlerinde; grup ortalamasina
dogru kaydig1 ¢ikarsanmaktadir. Elbette, u¢ degerler alma durumunun sans faktoriine
de bagl olabilecegini sdylemek miimkiindiir. Ancak ayni1 6grencilerin her zaman ¢ok iyi

ya da ¢ok kotii yonde sansli olmasi beklenemez. Bu nedenle 6n test 6lglimlerinde ¢ok iyi
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olan &grenciler son test dl¢limlerinde biraz daha “az iyi”, ¢ok kotii olan 6grenciler ise
biraz daha “az kotii” olmaktadir. Karasar’in “merkeze yonelme (statistical regression)”
olarak tanimladigi bu durum; 6n test-son test arasindaki degisimlerin gercek nedenini

bilmeyi, yani i¢ gegerlikten emin olmay1 zorlagtirmaktadir (2019, s. 143).

Literatlirdeki arastirmalar; uzamsal beceri (uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iligkiler)
diizeylerinin en tutarli bilissel cinsiyet farkliliklarindan biri oldugunu gostermektedir.
Uzamsal beceri ile ilgili testlerde erkek lehine cinsiyet farkinin nedenini evrim siireci
tizerinden aciklayan Gardner’a (2017, s. 248) gore; hareket halinde olmay1 gerektiren
avcilik ve gezginlik gibi ugraglarla daha ¢ok erkeklerin mesgul olmasi, erkeklerin son
derece gelismis gorsel-uzamsal becerilere sahip olmalarini saglamistir. Diger yandan;
literatiirdeki pek ¢ok arastirma; uzamsal beceri 6lgiimlerinde erkeklerin lehine cinsiyet
farkliligi bulunduguna isaret etmektedir (Blasko vd., 2004; Medina vd., 1998; Sorby,
2007; Sutton ve Williams, 2007). Benzer sekilde; uzamsal beceri testlerinde cinsiyet
farkliligina odaklanan meta-analiz ¢alismalarinin sonuglari da erkeklerin hem uzamsal
gorsellestirme hem de zihinsel dondiirme testlerinde kadmlardan daha yiiksek basarim
gosterdigini dogrulamaktadir (Linn ve Petersen, 1985; Voyer vd., 1995). Bu baglamda;
gerceklestirilen bu tez ¢alismasinin beklenmedik sonuglarindan biri; deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS ve RSPM-TDS 6l¢timlerinde erkeklerin lehine

anlamli cinsiyet farkliligi bulunmamasidir.

Ote yandan literatiirdeki pek ¢cok ¢alisma; uzamsal beceri testlerindeki performanslarda
yastaki ilerlemeye bagl anlamli bir diisiis gozlendigini aktarmaktadir (Finkel vd., 2007;
Meneghetti vd., 2018; Salthouse, 1987; Salthouse vd., 1989; Techentin vd., 2014). Bu
bulgular beynin sag yarim kiiresinin yaslanmaya daha duyarl oldugunu ¢ikarsamak icin
yeterli olmaktadir (Gardner, 2017, s. 274). Bu baglamda; tez ¢calismasinin beklenmedik
sonuglarindan biri de deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin ZDT-TDS ve RSPM-
TDS olciimlerinde yastaki ilerlemeye bagli anlamli bir farklilik bulunmamasidir. Ayrica
literatiirdeki sonuglara karsit olarak; kontrol grubundaki 21-22 yas grubu 6grencilerinin
RSPM-TDS (6n test-son test) puanlarinin diger tiim yas gruplarindan; 19-20 yas grubu
ogrencilerinin RSPM-TDS (6n test) puanlarinin ise 18 yas grubundan anlamli derecede
yiiksek oldugu goriilmektedir (Cizelge 5.23). Bu baglamda; kontrol grubu 6grencilerinin
uzamsal gorsellestirme performanslarinin yastaki ilerlemeye bagli olarak anlamli bir artig
gosterdigi ¢ikarsamasinda bulunmak olanakli goriinmektedir. Dolayisiyla aragtirmadan

elde edilen bu bulgu literatiirdeki sonug¢lardan farklilasmaktadir.
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Egitimsel (pedagojik) caligmalarda; verilen dogru yanitlarin irdelenmesi kadar yanlis
yanitlarin ¢6ziimlenmesi de egitimcilere ve/veya arastirmacilara ayrimli bir bakis agisi
sunabilmektedir. Konu ile ilgili 6nciil arastirmalar yiiriiten Piaget ve Inhelder’a (1971)
gore; O0grencilerin zeka testlerinde verdikleri yanlis yanitlar da bir anlam ifade etmekte
ve yapilan yanliglara iligkin yonelimler yas gruplarina gore farkliliklar gostermektedir.
Benzer sekilde Wind vd.’ne (2019) gore de 6grencilerin yanlis yanitlar: basart diizeyleri
tizerinden incelendiginde anlamli gruplar olusturmaktadir (Akt: Dural, 2022, s. 103).
Bu bilgiler 1s181inda; uzamsal beceriyi sinayan testlerde verilen yanlis yanitlarin, cinsiyet
ve yas gibi degiskenler tizerinden okunmasi hem 6grencilerin eksiklerinin saptanmasini
hem de bu eksikliklerin giderilmesi konusunda yeni izlemler gelistirilmesini saglayabilir.
Ancak bu tez ¢alismasinin birincil amacinin “gelistirilen izlence Onerisinin 6grencilerin
uzamsal beceri ve akademik basar1 diizeylerine etkilerini sinamak’ olmasi nedeniyle;
ogrencilerin gelisimi, sadece testlere verilen dogru yanitlara iliskin sayimlamali veriler
tizerinden takip edilmis ve 6grencilerin verdikleri yanlis yanitlar ile ilgili herhangi bir
cikarsama yapilmamistir. Dolayisiyla gerceklestirilen ¢éziimlemenin agiklayict olmaktan
cok kanitlayict bir gorev iistlendigini sdylemek miimkiindiir. Bu baglamda; i¢ mimarlik
(ve ¢evre tasarimi) boliimi birinci sinif 6grencilerinin, uzamsal beceri diizeyini sinayan

testlerde verdigi yanlis yanitlarin yeni bir arastirma konusu olabilecegi diigiiniilmektedir.

Bu tez caligmasi kapsaminda kurulan hipotezler yalnizca tek bir ders iizerinden sinanmais
olsa da i¢ mimarlik (ve gevre tasarimi) egitiminin en énemli derslerinden biri olan temel
tasarim egitiminin uzamsal becerilerle iliskisini ortaya koymasi; genel olarak i¢ mimarlik
(ve ¢evre tasarimi) boliimiiniin uzamsal beceri ile kurdugu baglilasik iliski konusunda da
fikir edinmemizi saglamaktadir. Diger yandan, gerceklestirilen aragtirmanin 2021-2022
akademik yilinin giiz dénemi ile sinirli tutulmasi ve elde edilen nicel ve nirel verilerin
yalnizca tek bir liniversitenin i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii 6grencilerinden
toplanmis olmasi bu ¢alismanin en 6nemli yontemsel sinirliliklarndan biri olarak kabul
edilmektedir. Calisma grubunun sinirli bir alandan segilmis olmasi, erisilen bulgularin
genellenebilme olasiligini zayiflatmakta ve arastirmanin dis gecerligini olumsuz yonde
etkilemektedir. Bu baglamda; diisiik dis gecerlik sorununun giderilmesi ve aragtirmadan
elde edilen verilerin ¢calisma evrenini temsil edebilmesi i¢in; farkli iiniversitelerde temel
tasarim egitimi alan i¢ mimarlik (ve ¢evre tasarimi) boliimii birinci sinif 6grencilerinin

de dahil edildigi enlemsel (kesitsel) yeni arastirmalarin planlanmasi dnerilmektedir.
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Cizelge B.1 : KHT anket formu

Sira Sorular 1 2 3 4 5
KHTO01 KHT galismasi faydali buldum. o o o o o
KHT02 KHT c¢aligmasini yapmaktan keyif aldim. o o o o o
KHTO03 KHT ¢alismasini yaparken zorlandim. o o o o o
KHTO04 KHT igin verilen siireyi yeterli buldum. o o o o o
KHTO5 KHT ¢alismasi igin yeterli oldugumu hissettim. o o o o o
KHT06 KHT galigsmasi igin verilen kiip tasarimimi olumlu etkiledi. o o o o o
KHTO7  Dersin basinda gosterilen 6rnekler ¢aligmalarimi olumlu etkiledi. o o o o o
KHTO08  Teslim ettigim ¢alismanin tasarim siirecinden memnunum. o o o o o
KHT09  Teslim ettigim ¢alismanin sonucundan memnunum. o o o o o
KHT10 Tasarim giinligii tutmay1 faydali buldum. o o o o o
KHT11 Tasarim giinligii tutmaktan keyif aldim. o o o o o
KHT12 Tasarim giinliigii tutarken zorlandim. o o o o o
KHT13 Miizik (Kresendo) lizerinden kavram se¢gmeyi faydali buldum. o o o o o
KHT14 Miizik (Kresendo) iizerinden kavram se¢mekten keyif aldim. o o o o o
KHT15 Miizik (Kresendo) iizerinden kavram segerken zorlandim. o o o o o
KHT16 Kavram analizi yapmay1 faydali buldum. o o o o o
KHT17 Kavram analizi yapmaktan keyif aldim. o o o o o
KHT18 Kavram analizi yaparken zorlandim. o o o o o
KHT19  Grup caligmasi yapmayi faydali buldum. o o o o o
KHT20  Grup c¢aligmasi yapmaktan keyif aldim. o o o o o
KHT21  Grup galismasi yaparken zorlandim. o o o o o
KHT22  iki boyutlu kompozisyon ¢izmeyi faydali buldum. o o o o o
KHT23  iki boyutlu kompozisyon ¢izmekten keyif aldim. o o o o o
KHT24  iki boyutlu kompozisyon ¢izerken zorlandim. o o o o o
KHT25 Maket yapmayi faydali buldum. o o o o o
KHT26 Maket yapmaktan keyif aldim. o o o o o
KHT27 Maket yaparken zorlandim. o o o o o
KHT28 Ekfrasis yazmay1 faydali buldum. o o o o o
KHT29 Ekfrasis yazmaktan keyif aldim. o o o o o
KHT30 Ekfrasis yazarken zorlandim. o o o o o

1: Kesinlikle katilmiyorum 2: Katilmiyorum 3: Kararsizim 4: Katiliyorum 5: Kesinlikle katiliyorum
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Cizelge B.2 : BHT anket formu

Sira Sorular 1 2 3 4 5
BHTO01 BHT caligmasi faydali buldum. o o o o o
BHT02 BHT g¢alismasimi yapmaktan keyif aldim. o o o o o
BHTO03 BHT caligmasini yaparken zorlandim. o o o o o
BHTO04 BHT icin verilen siireyi yeterli buldum. o o o o o
BHTO05 BHT caligmasi i¢in yeterli oldugumu hissettim. o o o o o
BHT06 BHT ¢aligmasi i¢in verilen taban alani tasarimimi olumlu etkiledi. o o o o o
BHTO7  Dersin basinda gosterilen 6rnekler ¢aligmalarimi olumlu etkiledi. o o o o o
BHTO08  Teslim ettigim ¢aligmanin tasarim siirecinden memnunum. o o o o o
BHTO09  Teslim ettigim ¢aligmanin sonucundan memnunum. o o o o o
BHT10 Tasarim giinligli tutmay1 faydali buldum. o o o o o
BHT11 Tasarim giinligli tutmaktan keyif aldim. o o o o o
BHT12  Tasarim giinliigii tutarken zorlandim. o o o o o
BHT13  Kavram iizerinden canli (hayvan) segmeyi faydali buldum. o o o o o
BHT14  Kavram iizerinden canli (hayvan) segmekten keyif aldim. o o o o o
KHT15 Kavram iizerinden canli (hayvan) segerken zorlandim. o o o o o
BHT16 Kavram analizi yapmayi faydali buldum. o o o o o
BHT17 Kavram analizi yapmaktan keyif aldim. o o o o o
BHT18 Kavram analizi yaparken zorlandim. o o o o o
BHT19  Grup caligmasi yapmay1 faydali buldum. o o o o o
BHT20  Grup calismasi yapmaktan keyif aldim. o o o o o
BHT21  Grup calismasi yaparken zorlandim. o o o o o
BHT22 ki boyutlu kompozisyon ¢izmeyi faydali buldum. o o o o o
KHT23  iki boyutlu kompozisyon ¢izmekten keyif aldim. o o o o o
BHT24  iki boyutlu kompozisyon gizerken zorlandim. o o o o o
BHT25 Maket yapmay1 faydali buldum. o o o o o
BHT26  Maket yapmaktan keyif aldim. o o o o o
BHT27  Maket yaparken zorlandim. o o o o o
BHT28  Ekfrasis yazmayi faydali buldum. o o o o o
BHT29  Ekfrasis yazmaktan keyif aldim. o o o o o
BHT30 Ekfrasis yazarken zorlandim. o o o o o

1: Kesinlikle katilmiyorum 2: Katilmiyorum 3: Kararsizim 4: Katiliyorum 5: Kesinlikle katiliyorum
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Cizelge C.1 : Yan yapilandirilmig goriisme formu

Sira Sorular

Tasarim Giinliigii tutmak konusundaki diigiinceleriniz nelerdir?

Soru 01 Faydal1 oldugunu diisiiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
Miizik (Kresendo) iizerinden kavram segmek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Soru 02 - e
Faydali oldugunu diigiiniiyor musunuz? Agiklayiniz.
Kavram iizerinden canli (hayvan) se¢mek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Soru 03 - o
Faydali oldugunu diigiiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
Kavram Analizi yapmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Soru 04 < e
Faydal1 oldugunu diisiiniiyor musunuz? Aciklayiniz.
Grup Caligmasi yapmak konusundaki diistinceleriniz nelerdir?
Soru 05 < s
Faydal1 oldugunu diisiiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
iki boyutlu kompozisyon (plan) ¢izmek konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Soru 06 N A
Faydali oldugunu disiiniiyor musunuz? Agiklaymniz.
Maket Calismasi yapmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Soru 07 - ol
Faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
Soru 08 Ekfrasis yazmak konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
Faydal1 oldugunu diigiiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
Kavramsal Hacim Tasarimi (Sanal Kiip) ¢aligmasi ile ilgili ne diigiiniiyorsunuz?
Soru 09
Aciklaymiz.
Soru 10 Kavramsal Hacim Tasarimi1 (Sanal Kiip) ¢alismasinin "iki ve {i¢c boyutlu nesneleri
zihinde dondiirebilme" becerinize katki sagladigini diisiiniiyor musunuz? Agiklayiniz.
Bi¢imsel Hacim Tasarimi (Barinma Alani) ¢alismasi ile ilgili ne diisliniiyorsunuz?
Soru 11
Aciklaymiz.
Soru 12 Bi¢imsel Hacim Tasarim1 (Barinma Alani) ¢caligmasinin "iki ve ii¢ boyutlu nesneleri
zihinde manipiile edebilme" becerinize katki sagladigini diistiniiyor musunuz? Agiklaymiz.
Derste yapilan uygulamalar tasarim elemanlarini, tasarim ilkelerini, geometrik bigim
Sorul3 ..o L . . <
iliskilerini ve bigimsel organizasyon semalarini 6grenmenize katki sagladi mi1? Agiklaymniz.
Derste yapilan uygulamalar diistincelerinizi iki ya da ii¢ boyutlu olarak ifade etmenize
Soru 14 9
katk1 sagladi m1? Agiklayiniz.
Derste yapilan uygulamalar derse olan devamliliinizi ve motivasyonunuzu nasil
Soru 15 o
etkiledi? Aciklayimiz.
Soru 16 Temel Tasarim dersinin isleyisi ile ilgili diisiinceleriniz nelerdir? Faydali oldugunu

diistiniiyor musunuz? Agiklayiniz.
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