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ÖZET  

Bu araĢtırmada, Estetik Eğitim Programı‟nın okul öncesi eğitime devam eden beĢ yaĢ 

çocuklarının estetik yargı ve görsel algı geliĢimlerine etkililiğinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desende 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma gruplarının oluĢturulmasında “grup eĢleĢtirme” tekniği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2016-2017 eğitim öğretim yılında Kocaeli 

Üniversitesi Uygulama Anaokulu beĢ yaĢ grubundaki 18 deney grubu, 18 kontrol grubu 

olmak üzere toplam 36 çocuk oluĢturmuĢtur. Deney grubundaki çocuklara okul öncesi 

eğitim programlarına ek olarak on hafta süreyle haftada iki kez Estetik Eğitim Programı 

uygulanmıĢtır. Kontrol grubundaki çocuklar ise okullarında uygulanan MEB 2013 okul 

öncesi eğitim programına devam etmiĢlerdir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak çocukların kiĢisel bilgilerinin toplanarak 

grupların eĢleĢtirilmesinde kullanılmasını sağlamak için “KiĢisel Bilgi Formu”, Taylor 

ve Helmstadter (1973-1976) tarafından geliĢtirilen, Acer tarafından 2006 yılında beĢ-altı 

yaĢ grubu çocukları için Türk Kültürü‟ne uyarlanmıĢ olan ve araĢtırmacı tarafından beĢ 

yaĢ çocukları için geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılan “Taylor-Helmstadter Çift 

KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı Ölçeği” ve Frostig (1961) tarafından geliĢtirilen “Frostig 

GeliĢimsel Görsel Algı Test”i kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, yüzde ve frekans, 

Mann Whitney U-Testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney ve kontrol grubundaki çocukların estetik yargı puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte 

ġekil Zemin Algısı alt boyutunda anlamlı düzeyde farklılık olduğu belirlenirken, diğer 

alt boyutlar ve görsel algı toplam boyutu için benzer bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, Estetik Eğitim Programı‟nın beĢ yaĢ çocuklarının 

estetik yargı geliĢimleri üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  

Anahtar Kelimeler: Estetik, Estetik Yargı, Estetik Eğitim Programı, Görsel Algı 



 
 

v 
 

ABSTRACT 

In this study, it is aimed to determine the effectiveness of the Aesthetic Education 

Program on aesthetic judgment and visual perception of the five-year-old children 

attending at preschool institutions. The study is conducted with pre-test and post-test 

control grouped experimental design. 

The group matching technique was employed in constitution of the study groups. The 

study group consisted of 36 five-year-old children attending at the Kocaeli University 

Application Kindergarden at the 2016-2017 academic year. Half of participants were 

attained to one control group and to one experimental group. Aesthetic Education 

Program was taught to children in experimental group twice a week for 10 weeks in 

addition to their curriculum. Children in the control group continued to study their 

preschool education program.  

In the study, Personal Information Form which collecting for personal information of 

children and matching groups, the Taylor-Helmstadter Pair Comparison Scale of Aesthetic 

Judgment which was developed by Taylor and Helmstadter (1973-1976) adapted Turkish culture 

and validated by Acer (2006) and validity and reliability for five years olds children by the 

researcher and The Frostig Development Test of Visual Perception which was 

developed by Frostig (1961) were employed as data gathering instruments. In statistical 

data analysis, descriptive statistics such as percentage and frequency, Mann Whitney U-

Test and Wilcoxon Signed Rank Test were used. 

The results indicated that there was a statistically significant difference between the 

experiment and control group regarding their scores on aesthetic judgment. However it 

was determined that there was a statistically significant difference between the 

experiment and control group regarding their scores on Figure-Ground Perception 

subtest, there was not difference for other subtest and visual perception total scores.  

Depending on the results obtained, it was concluded that Aesthetic Education Program 

had a positive effect on the aesthetic judgment of five-year-old children. 

Key words: Aesthetic, Aesthetic Judgment, Aesthetic Education Program, Visual 

Perception
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1. Problem 

Estetik terimi ilk kez 1744 yılında Alman filozof Alexander Baumgarten tarafından 

güzellik bilimi anlamında kullanılmıĢtır. Estetik sözcüğü Yunanca duyu algısıyla iliĢkili 

aesthetikos sözcüğünden gelmektedir (Crawford, 1991). Estetik kavramını tam olarak 

karĢılayacak bir tanım bulunmamakla birlikte, estetik; sanat, hareket, müzik ve hayatta 

güzeli bulma çabası ve sevgisi, bir insanın doğada ve çevresinde bulunan doğal 

güzelliklerin farkına varması ve kıymetini bilmesi, insanın hayata tepkisinin temel Ģekli, 

güzelliği görmesi ve tadını çıkarması, duyuĢsal ve biliĢsel duyumsaması ve hissetmesi 

gibi hayata tepkisinin temel Ģeklidir. Estetik günlük yaĢantımızın merkezindedir, çünkü 

çevremizdeki renkler, tatlar ve hisler bizim estetik farkındalığımızın geliĢimine katkı 

sağlamaktadır (Fox ve Schirrmacher, 2014).  

Estetik deneyimleri doğumla baĢlar ve aĢamalı olarak kültürle Ģekillenir. Estetik 

geliĢimin erken aĢamaları evrenseldir (Parsons, 1987). Cottrell (1987) çocuklarda sanat 

duyusunun beĢ geliĢimsel aĢamadan oluĢtuğunu ifade eder. Ġlk aĢama (anasınıfından 3. 

sınıfa kadar): Çocuklar estetik özellikleri algılar ve keĢfeder. Estetik özelliklerin algısal 

keĢfi, çocukların algısal becerilerinin geliĢmesini kapsar ve sanat dünyası yardımıyla 

kültürel geleneklerin farkında olur.  Ġkinci aĢama (4.-6. sınıf): Algısal becerilerin 

geliĢimini içerir. Üçüncü aĢama (7.-9. sınıf): Sanat tarihi duyusu geliĢir. Dördüncü 

aĢama (10.-11. sınıf): Örnek değerlendirme kriterleri geliĢtirir. Son aĢama (12. sınıf): 

EleĢtirel analiz yapar (akt: Wee, 2009).  

Estetik eğitimi, sanat müzik gibi kendi baĢına bir disiplin olarak düĢünülemez, gerçekte, 

estetik eğitimi tüm sanat alanlarını kapsamaktadır. Estetik eğitimi, estetik olguların 

tümünü kapsar. Bu olgu estetik deneyimlerin kendisini, estetik ürünlerin üretilme 

sürecini (obje ve durum) ve üretilen tarihsel ve kültürel gelenekleri 

içermektedir(Madeja, 1976).  

Bir eğitim programı tüm boyutlarıyla estetik geliĢimini desteklemelidir. Bu desteğin 

sağlanması için eğitim programının bütünleĢtirilmiĢ etkinliklerden oluĢması önem 

taĢımaktadır. Çocukta estetik geliĢimini desteklemek dendiğinde, sadece eğitim 

programında yer alan resim ya da müzik gibi yalnızca sanatla iliĢkili etkinlikler akla 
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gelmektedir. Aslında, tüm etkinliklerde estetik öğelerin eğitim sürecine katılabileceği 

bilinmelidir. Öğrenme çevresinin, çocukların estetik duyusunu geliĢtirebilecek Ģekilde 

düzenlenmesi de estetik eğitimin bütünleĢtirilmesine katkı sağlayacaktır (Feeney ve 

Moravcik, 1986).  Ülkemizde 2013 yılında uygulamaya konulmuĢ olan okul öncesi 

eğitim programında, estetik geliĢimi ile ilgili iki kazanım ve altı gösterge 

bulunmaktadır. Okul öncesi eğitim programında estetik geliĢimini desteklemek 

amacıyla tüm etkinliklerden yararlanılabilir (MEB, 2013).  

Estetik eğitim yoluyla çocuk, ayrıntıları görmeye, daha önce fark etmediği görünüĢlere 

dikkat etmeye yönelir. Estetik Eğitim genel olarak hangi sanat dalı içerisine alınıyorsa o 

sanatın tanımlayıcısı olarak görülür. Sanat eserindeki renkler, çizgiler, biçimler, Ģekiller, 

oran, uyum ve simetri gibi özellikleri aracılığıyla çocukların haz almasına olanak 

sağlanmakta ve çocukların doğasında bulunan manevi güçleri açığa çıkartmaktadır 

(Gültekin, 2011). 

Nesnelerin duyu organları aracılığıyla alınması, izlenmesi ve yorumlanması iĢlemi algı 

olması sebebiyle, sanatsal etkinlikleri oluĢmasındaki en önemli aĢamanın görsel 

algılama olduğu söylenebilir (Yavuzer, 1999). Görme, insanlardaki en baskın duyudur 

ve diğer duyuların birleĢiminden daha fazla bilgi sağlar. Diğer kültürlerle 

kıyaslandığında, batı kültüründe görme duyusu daha aktiftir. Görsel algı alan, uzaklık, 

ıĢık kalitesi, renk, Ģekil, doku ve kontrast geçiĢlere dayanır. duyuĢsal, biliĢsel becerilere 

görece daha etkili olan beceri görsel algılamadır. Bu oldukça karmaĢık bir durumdur 

(Porteous, 1996, Gültekin, 2011). Estetik kalitenin yargılanması çalıĢmalarında 

kullanılan görsel, iĢitsel ve diğer ölçeklerin birleĢik kullanımında, yoğun olarak görme 

duyusuna önem verilmektedir (Cunningham 1975; akt: Porteous, 1996). 

Bir farkındalık durumu olan algı, doğru bir Ģekilde yönlendirilmez ise; öğrenme 

gerçekleĢmemekte ve farkındalık düzeyi yükselememektedir. Algı çok geniĢ bir kapsam 

alanına sahip olduğu için, çocuklara ilk olarak doğru bir Ģekilde algılamayı öğretmek 

gerekmektedir. Doğru algılamanın öğretilmesi, kuramsal bilgi ve uygulamaları içeren ve 

süreklilik gösteren bir süreçtir. Bu sebeple sanat eğitimi alan çocuğun algısı, sadece 

okul ya da atölye ortamı ile sınırlandırılmamaktadır. Kavramsal olarak anlam 

kazanmayan öğrenme, ezber olarak kalmakta ve bunun sonucu olarak da gerçek 

anlamda algılama gerçekleĢememektedir. Özellikle uygulamalı olarak gerçekleĢtirilen 

sanat eğitiminde iĢlev ve estetiği birlikte oluĢturabilmek kuvvetli bir algıyı gerekli 
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kılmaktadır. Burada bahsedilen algının gerçekleĢmesi için, algının görsel ve düĢünsel 

olarak tek bir boyutta ve eĢzamanlı olması gerekmektedir (Alp, 2009). 

Okul öncesi çocuklara uygulanan estetik eğitimi, oyun içinde yapılan uygulamalı 

çalıĢmalar, eserlerle karĢılaĢma ve kısa açıklamalar görsel algının eğitimi açısından 

önemlidir (Karayağmurlar, 2005). Estetik eğitimi ile çocuk estetik değerlerin dikkat 

çeken ve yararlı olabilecek özeliklerini keĢfetmekte, sanat eğitiminde mevcut 

deneyimler aracılığıyla yargılama gücü geliĢmekte ve bu sayede çocuk görsel bir dil 

edinmektedir (Gökaydın,1990 ). 

Bazı sanat uzmanları, küçük çocukların estetik tepkiler gerçekleĢtirilebilecek olgunluğa 

sahip olmadığı düĢünmektedir. Bu yüzden erken yaĢlarda estetiğin uygun bir konu 

olmadığını düĢünmektedirler. Ancak erken çocukluk eğitimcileri, çocukların güzeli, 

doğayı sevdiklerini ve sanatı yaratmak, bakmak ve sanat hakkında konuĢmaktan 

hoĢlandıklarını bilir (Feeney ve Moravcik, 1986). Bu düĢünceler çerçevesinde, 2013 

okul öncesi eğitim programında gün içerisinde planlanan her etkinliğin yaratıcılığı ve 

estetik becerileri destekleyici nitelikte olması üzerinde önemle durulmaktadır. Ancak 

gerek öğretmenlerin etkinlik örneklerinde, gerekse öğretmenlerin yararlandıkları 

etkinlik içerikli kaynak kitaplarda estetik becerileri destekleyen etkinliklerin yetersiz 

olduğu düĢünülmektedir. Yapılan literatür tarama sonucunda da bu konu ile ilgili 

araĢtırmaların yetersiz olduğu görülmüĢtür.  

Bu bilgiler ıĢığında; beĢ yaĢ çocuklarına yönelik hazırlanacak olan estetik eğitim 

programının, estetik yargı ve görsel algı geliĢimine etkinin incelenmesi araĢtırmanın 

problemini oluĢturmaktadır.  

1.2. Amaç  

Bu araĢtırmanın amacı, beĢ yaĢ çocuklarıyla uygulanan Estetik Eğitim Programının 

çocukların estetik yargı ve görsel algı geliĢimine etkisini ortaya koymaktır. Belirlenen 

bu temel amaç doğrultusunda, araĢtırmacı tarafından hazırlanacak olan Estetik Eğitim 

Programıyla mevcut program akıĢını bozmadan gerçekleĢtirilecek olan uygulama ile bir 

fark yaratmak amaçlanmaktadır.  
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Bu amaca bağlı olarak aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır: 

1. Estetik Eğitim Programı‟nın, deney ve kontrol grubunun Estetik Yargı puanlarına 

etkisi açısından; 

1.1. Deney grubu estetik yargı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

1.2. Kontrol grubu estetik yargı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

1.3. Deney ve kontrol grubunun estetik yargı sontest puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

2. Estetik Eğitim Programı‟nın, deney ve kontrol grubunun Görsel Algı puanlarına 

etkisi açısından; 

2.1. Deney grubu görsel algı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2.2. Kontrol grubu görsel algı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2.3. Deney ve kontrol grubunun görsel algı sontest puanları arasında anlamlı bir fark 

varmıdır? 

1.3. Önem 

Bu araĢtırmada elde edilen bulgular; 

1. Okul öncesi dönem beĢ yaĢ çocuklarına yönelik olarak uygulanan Estetik Eğitim 

Programı‟nın çocukların estetik yargı ve görsel algı geliĢimlerine etkisinin 

belirlenmesi açısından, 

2. Okul öncesi eğitim alanında çalıĢan eğitimcilere ve araĢtırmacılara çocukların 

estetik yargı ve görsel algı geliĢimlerinin arttırılmasına yönelik olarak farklı bir 

bakıĢ açıĢı kazandırılması açısından, 

3. ÇalıĢmada uygulanan Estetik Eğitim Programı‟nın ülkemizde okul öncesi eğitim 

alanında eksikliği hissedilen bir konu olarak alana katkı sağlaması açısından, 
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4. Okul öncesi eğitim alanında çalıĢan eğitimcilerin ve araĢtırmacıların estetik 

kavramına ve estetik eğitim programlarına ilgilerini ve dikkatlerini çekmek 

açısından, 

5. Okul öncesi dönem çocuklarına yönelik olarak uygulanan estetik eğitim 

programları konusunda alandaki mevcut bilgi azlığının giderilmesi ve konunun 

önemine dikkat çekerek konu ile ilgili bundan sonra yapılacak çalıĢmalarda 

araĢtırmacılara yol gösterici olması açısından, 

6. Genel eğitim programları içerisine estetik eğitim programlarının 

yerleĢtirilmesinin çocukların estetik yargı ve görsel algı geliĢimlerini bütüncül 

olarak desteklemeye katkı sağlaması açısından önem taĢımaktadır. 

1.4. Sınırlılıklar 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģöyle belirlenmiĢtir: 

1. AraĢtırmada elde edilen bulgular, 2016-2017 öğretim yılı bahar döneminde, 

Kocaeli Üniversitesi Uygulama Anaokulu‟na devam eden 5 yaĢ (48-60 ay) 

toplam 36 (18 deney ve 18 kontrol) çocukla sınırlıdır. 

2. AraĢtırmaya katılan çocuklar ve aileleri ile ilgili demografik bilgiler okullardaki 

geliĢim dosyalarındaki bilgiler ile sınırlıdır. 

3. Estetik Eğitim Programı kapsamında gerçekleĢtirilen uygulamalarla sınırlıdır.  

4. 2016-2017 öğretim yılı bahar döneminde Estetik Eğitim Programı çerçevesinde 

yapılan uygulamalara bağlı olarak Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı 

Estetik Yargı Ölçeği ve Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi‟nden elde edilen 

verilerle sınırlıdır. 

1.5. Tanımlar 

Estetik: Sanat, hareket, müzik ve hayatta güzeli bulma çabası ve sevgisi, bir insanın 

doğada ve çevresinde bulunan doğal güzelliklerin farkına varması ve kıymetini bilmesi, 

insanın hayata tepkisinin temel Ģekli, güzelliği görmek ve tadını çıkarmak, duyuĢsal ve 

biliĢsel anlamda bilmek ve hissetmektir(Fox ve Schirrmacher, 2014). 
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Estetik Eğitimi: Tüm sanat alanlarını kapsayan, estetik deneyimlerin kendisini, estetik 

ürünlerin üretilme sürecini (obje ve durum) ve üretilen tarihsel ve kültürel gelenekleri 

içeren bir eğitimdir (Madeja, 1976). 

Estetik Yargı: Estetik yargı; sanat eserleri karĢısında haz duyma veya duymamaya, 

beğenme ve beğenmemeye dayanan subjektif hükümlerdir (Ergün, 2010).  

Görsel Algı: Eylemin amacına ve yönlendirmesine göre tanımlama, değerlendirme ve 

karar verme yaklaĢımıyla nesneyi algılama, kodlama ve analiz etme gibi pek çok iĢlemi 

içeren psiko-fizyolojik, karmaĢık bir süreçtir (Bezrukikh ve Terebova,2009).  
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BÖLÜM II: ALANYAZIN 

2.1. Estetik 

2.1.1. Estetik nedir?  

Grekçe “aisthesis” ve “aisthanesthai” kelimelerine karĢılık gelen “estetik” kelimesi; 

duyum, duyular, algı anlamlarına gelmektedir. Aynı zamanda “ aisthanesthai” 

kelimesinin bir anlamı da duyular ile anlamaktır. Estetik kelimesi içinde bulundurduğu 

bu duyusallık ile estetik biliminin dıĢında da var olduğunu göstermektedir ve bunun 

kanıtı olarak günümüzde bir tıp terimi olarak kullanılan “anesthesi total” gösterilebilir 

(Tunalı, 1998). 

Güzel ve algı arasındaki bağlantı 13. yy.‟da Saint Thomas Aquinas tarafından “güzelin 

verdiği memnuniyet”  ve “güzel Ģeyler gördüğünde memnun olma” açıklamalarıyla, 

açıkça ifade edilmiĢtir. Sanatsal olarak güzel teorisinden evrimleĢmiĢ estetik teriminin 

anlamı ve kullanımı, baĢlangıçta felsefe ile tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır ve estetiğin ilgi 

alanı olan konular Yunan Felsefesi‟nin iki önemli filozofu Platon ve Aristoteles 

tarafından ortaya konup, tartıĢılmıĢtır. Ancak geçen yüzyılın sonuna kadar güzellik 

felsefesi olarak tanımlanan “Estetik” terimi ilk kez 1744 yılında Alman filozof 

Alexander Baumgarten tarafından güzellik bilimi anlamında kullanılmıĢtır (Crawford, 

1991; Kavuran ve Dede, 2013; Lim, 2000; Ocvirk, Stinson, Wigg, Bone ve Cayton, 

2002).   

Sircello (1975) ve Mothersill (1984) göre bugün estetik güzel kavramıyla 

sınırlandırmamakta, kavramsal olarak daha geniĢ düĢünülmektedir. Felsefi bir disiplin 

olarak estetik, sadece baĢkaları için değil, bizim için değerli olan, algısal açıdan ilginç 

ve çekici bulduğumuz nesneler hakkında konuĢmak için kullandığımız kavramlarımızı 

ve deneyimlerimizi anlamaya çalıĢma giriĢimidir. Geleneksel olarak, estetik uzmanları, 

sanatta, doğada güzelliği deneyimlemenin doğasını ve bu deneyimlemenin nesnelere, 

özellikle de sanat eserlerine dönüĢtürülmesi araĢtırmıĢtır. Son yıllarda felsefik bir 

disiplin olarak estetik araĢtırmaları, sanat felsefesi halini aldı, öncelikle sanatsal 

yaratıcılık faaliyetlerin ürünü olarak sanat eserinin doğasıyla ilgilenmeye baĢlamıĢ ve 

estetik yorumlama ve sanat eleĢtirisi noktalarına odaklanmıĢtır. Bugün bazen günlük 

kullanımda estetik terimi “duyularla ilgili olmak” yerine “sanatla uğraĢmak” 
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anlamlarında kullanılmaktadır (akt: Crawford, 1991). Bu görüĢlerin ortaya çıkıĢı, 

günümüzde Estetik‟in güzel bilimi olarak kabul görmemesinden kaynaklanmaktadır. 

Estetiğin güzellik bilimi olarak kabul edilmemesinin nedenleri aĢağıda açıklanmıĢtır.  

1. Her çağın ve uygarlığın kendine has bir güzellik anlayıĢı bulunmakta ve güzellik 

kavramını da bu çerçevede geliĢtirmektedir. Örnek olarak Afrika yerlilerinin 

güzelleĢmek için yüzlerini boyamaları güzelliği temsil ederken, Rönesans 

döneminde güzelliğin temsili olarak Mona Lisa‟nın görülmesi verilebilir. 

2. Estetiğin konusu sanat ise, sanatın güzelin yanında çirkinlikleri de ifade ettiği 

hatırlanmalıdır. Bazı sanat eserlerinde güzelliğin olduğu gibi yansıtıldığı bazılarında 

ise güzelliği aktarmak gibi bir kaygı olmadığı hatırlanmalıdır. 

3. Son olarak, estetik özellikleri tanımlamak için kullanılacak tek niteleme sıfatı güzel 

kelimesi olamaz. Dramatik, hoĢ ve sevimli gibi değerler olduğu unutulmamalıdır 

(Aykut, 2012). 

Bu gün ise estetiği güzellik ve zihnin buna verdiği tepkiler olarak tanımlıyoruz. 

Güzellik, duyuların ve zihnin hoĢuna giden unsurlardır. Estetik sanat ile ilgili bir 

felsefe dalıdır. Estetik özellikle sanatın yaratıcı kaynakları, biçimleri ve etkileri ile 

ilgilenmektedir (Loudermilk, 2012). 

Estetiğin tam olarak ne olduğunu anlamak için, mutlaka estetiği oluĢturan öğeleri 

bilmek gerekmektedir. Estetik gerçekliğin bütünlüğüne bakıldığında, estetik obje ile 

estetik ilgi içerisine giren süje (ben), süjenin estetik ilgi kurduğu obje, süjenin estetik 

obje‟ye yüklediği estetik değer ve son olarak da süje‟nin estetik obje hakkında vardığı 

estetik yargı bulunmaktadır. Estetik gerçekliğin son yapıcı öğesi olan estetik yargı, özne 

ve nesnenin etkileĢimi sonucu ortaya çıkmakta ve duygular ve nesnenin özellikleri 

belirleyici rol oynamaktadır. Estetik yargılama, biliĢsel ve duygusal süreçlerin pek çok 

yönünden biri gibi de görünmektedir (Tunalı, 2012; Tekel, 2015; Chokron ve De 

Agostini, 2000). Estetik yargılama süreci Leder ve arkadaĢları (2004)‟na göre, 

duyumsal ve bilgiye dayalı olmak üzere iki süreci içeren algısal analiz ile 

baĢlamaktadır. Nesne ilk olarak duyumsal olarak algılanmakta ve böylece nesneye dair 

bilgiler edinmeyi mümkün kılmaktadır. Nesneden kaynaklanan uyarıcı etkiler, önce 

görsel algı ile fark edilmekte, ardından bilgi haline gelerek hafızaya kaydedilmektedir. 

Fizikî bir deneyim yaĢayan kiĢi nesneyi daha sonra zihinsel olarak algılamaya devam 

etmektedir. Bilgiye dayalı zihinsel süreçte duyularımız ile edindiğimiz bilgiler önceki 
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deneyimlerimize bağlı olarak birey tarafından kavramsallaĢtırılmaktadır. Son olarak 

birey mevcut bilgileri ile yeni bilgilerini karĢılaĢtırmakta ve nesneyi anlamlı bir kategori 

ile sınıflandırmaktadır (Tekel, 2015). 

Estetik deneyimler eĢit ölçüde önemli 4 ana boyut içermektedir. Ġlki duyusal boyuttur, 

bu boyut kulağımızın duyduğu belli baĢlı seslerin, beden hareketlerimizle 

hissettiklerimizin ya da gördüğümüz renk ve Ģekillerin sinir sistemi yoluyla algılanan 

fiziksel hazzı içermektedir. Bu deneyimlerin düĢünce ya da duygulara gereksinimi 

yokmuĢ gibi görünmektedir. Bu deneyimler doğrudan deneyimlenmektedir. Ġkinci 

boyut, duygusallıktır. Estetik, korku, endiĢe, haz ya da rahatlık duyguların üretimi ile 

hayatta olmanın ne demek olduğunun anlamını geniĢletmekte ve günlük rutinlerde 

duygusal yoksunluğu kırmaktadır. Bu boyut hiçbir üst düzey zihinsel iĢlem gerektirmez; 

ancak derinlemesine hissetmek, önceki deneyim ve duygular ile estetik deneyimler 

arasında bağlantı kurmaktadır. Üçüncü boyut biliĢseldir. Bir sanat eserinin etkisi 

genellikle duyusal ve duygusal unsurlara hitap eder, aynı zamanda düĢünme ve 

anlamaya da etki edebilmektedir. Kritik ve yorumsal düĢünme estetik öğrenmeye 

yabancı değildir, bu noktada biliĢsel süreçler biliĢsel süreçler yetersiz ya da gereksiz 

olabilmektedir. Son boyut ise insan aklını aĢan/eĢsiz olarak isimlendirilmektedir. 

Büyümemiz sırasında estetik karĢılaĢmadan sonra gerçek hissettiklerimizi içermekte ve 

evrenle daha uyumlu hale gelmemizi sağlamaktadır. Bu deneyimleri insan, kontrollü 

bilinç yoluyla öğrenmektedir. Estetik formlar ile uyumlu görmeyi, duymayı ya da 

hareket etmeyi ve his, duygu ve düĢünce modellerine Ģekil vermeyi öğrenmekteyiz 

(Csikszentmihalyi, 1997). Estetik deneyimler,  

- Duyusal becerileri törpüleyerek günlük yaĢamı zenginleĢtirerek, ilginç ve eğlenceli 

hale getirmemize; 

- Duygusal uyaranlar sunarak deneyimleri zenginleĢtirerek, anlamamıza ve tepki 

vermemize;  

- Deneyimlerimize Ģekil vererek varoluĢun temel sıradanlığı duygusunu anlamamıza 

yardım etmektedir (Csikszentmihalyi, 1997).  

Estetik kavramını tam olarak karĢılayacak bir tanım bulunmamakla birlikte, estetik; 

sanat, hareket, müzik ve hayatta güzeli bulma çabası ve sevgisi, bir insanın doğada ve 

çevresinde bulunan doğal güzelliklerin farkına varması ve kıymetini bilmesi, insanın 

hayata tepkisinin temel Ģekli, güzelliği görmek ve tadını çıkarmak, duyuĢsal ve biliĢsel 
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anlamda bilmek ve hissetmektir. Estetik günlük yaĢantımızın merkezindedir, çünkü 

çevremizdeki renkler, tatlar ve hisler bizim estetik farkındalığımızın geliĢimine katkı 

sağlar (Fox ve Schirrmacher, 2014). 

Estetiğin peĢinden koĢtuğu güzellik, Hollywood tipi suni güzellik tanımından ziyade 

bizlerin günlük yaĢamımızda her an karĢılaĢtığımız Ģeylerdir. Örneğin, pencere 

camındaki parıldayan buz kristallerine dokunmak, yarı saydam kusursuz ipeksi örümcek 

ağını izlemek, etnik halk müzik ritimlerini dinlemek ve ritime ayak uydurmak, fırının 

önünden geçerken, yeni piĢmiĢ bir ekmeğin kokusunu için yavaĢlamaktır (Fox ve 

Schirrmacher, 2014). Roman, Ģiir okumak, tiyatroya gitmek, opera izlemek, sanat 

sergisi gitmek, müzik dinlemek, manzara seyretmek ya da binalara bakarak dolaĢmak 

tüm bunlar estetik aktivitelerdir (Sheppard, 1987). 

2.1.2. Estetik GeliĢimi 

Estetik değerlendirme, büyük ölçüde görme ve iĢitmeyle ilgili algı meselesidir ve her 

estetik teori ve sanatsal değerlendirme algının doğasını dikkate almalıdır. Felsefi 

estetiğin görevi, algının karmaĢık iliĢkisi ve görmek ve iĢitmek gibi algı fiillerinin pek 

çok farklı kullanımına göre oldukça karmaĢıktır (Tilghman, 2006).  

Bireylerin estetik geliĢimi, her alanda yaratıcı baĢarılarına önemli ölçüde katkı sağlar. 

Yaratıcı düĢünme ile ilgili çalıĢan psikologlar, yaratıcı bireylerin gerçeğin yanında 

güzeli de aradığını, bunları Ģık çözümlere dayandırdığını ve yaratıcı bilimsel 

çalıĢmaların özelliklerinin büyük ölçüde sanatsal olduğuna dikkat çekerler (Kay, 1996).  

Pek çok araĢtırmacı estetik geliĢim aĢamalarını tanımlamaya çalıĢmıĢtır (Coffey, 1966; 

Murphy, 1973; Clayton, 1974; Brunner, 1975; Parsons, 1978; Housen, 1983). Estetik 

geliĢim aĢamalarının bilinmesi, çocuklarda estetik geliĢiminin nasıl gerçekleĢtiğinin 

anlaĢılması ve erken çocukluk döneminde estetik eğitim çalıĢmalarına temel oluĢturması 

açısından son derece önemlidir. Estetik geliĢimi evrelere ayırarak açıklamaya çalıĢan 

kuramcılardan en bilinenleri Parson (1978) ve Housen (1983) tarafından yapılan 

çalıĢmalar sonrasında oluĢturulmuĢ olan geliĢim aĢamalarıdır.  

2.1.2.1. Parsons’un Estetik GeliĢim Evreleri 

Parsons (1978) yetiĢkin, ergen ve çocuklarla yaptığı görüĢmelerde Chagall, Picasso ve 

Renoir gibi çok iyi bilinen ressamların resimleri hakkında görüĢtüğü kiĢilerin tepkilerini 

incelemiĢtir. Ġlk olarak 1. sınıftan 12. sınıfa kadar olan öğrencilere çok iyi bilinen üç 
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resmi göstermiĢ ve çocukların verdikleri cevapları 6 konuya (benzerlik, konu, duygular, 

sanatçının özellikleri, renk ve değerlendirme) bağlı kalarak gruplamıĢ ve her konu için 

üç geliĢimsel seviye tanımlamıĢtır.  

Sonraki çalıĢmalarında, çocukların resim süreçleri hakkındaki düĢüncelerini araĢtırmaya 

yönelmiĢ ve bu doğrultuda çocukların ve yetiĢkinlerin sekiz çok iyi bilinen resim 

hakkındaki tepkilerini almak için görüĢmeler yapmıĢtır. Katılımcılar her resmi, 

betimlemekte ve değerlendirilmektedir. Her resim duygular, renkler, Ģekiller, doku ve 

teknik beceri seviyesine göre değerlendirilir. GörüĢme verilerinin analizleri sonucunda 

estetik geliĢimin beĢ aĢamalı modeli ortaya çıkmıĢtır.  

Bu modelde baĢkalarının bakıĢ açısını alma ile iliĢkili yeni-Piaget‟çi zihin teorileri ve 

Kohlberg‟in ahlak geliĢimi aĢamalarından yararlanılmıĢtır. Kohlberg‟in modelindeki 

gibi aĢamalar yaĢa katı bir Ģekilde bağlı değildir ve insanlar iyi bir eğitimle en üst 

aĢamaya ulaĢabilmektedir. Çok az insan ciddi bir sanat eğitimi almaksızın bu aĢamaları 

tamamlamaktadır. AĢamalar estetik deneyimlerin yüksek sübjektif yorumlarından daha 

objektif yorumlara doğru ilerlemektedir (Trautner ve Milbrath, 2008).  

Parsons estetik geliĢim evrelerini yaĢ belirterek, konu, anlatım, iĢlemler ve bireysel 

tercihler olarak evrelere ayırmaktadır.  

Tablo 2.1. 

Parson Estetik GeliĢim Evre Tablosu 

Evre Konu                           Anlatım ĠĢlemler 
Bireysel 

Tercihler 

Öznel; kendine özgü 

2-7 yaĢ 

Çok sevdikleri 

nesnelerle deneyim, o 

nesnelere duyarlı 

Öznel duyguların 

etkisi 
Önemli değil KiĢisel tercih 

Akılcı/ 

Gerçekçi 7-9 yaĢ 
Bilinen konuya ilgili 

Resimdeki kiĢi ve 

olayların duygularını 

yasama 

Önemli değil Ġdeal gerçekçi 

Estetik karmaĢa 

Biçim güzelliği ile 

konu 

Güzelliğini karıĢtırma 

Dokuz- on iki yaĢ 

Hayvanlara karĢı 

duyarlı. ilginç ve 

yasam-ölüm gibi 

konulara ilgili 

Sanatçı duyguları ve 

sanatçı özgürlüğüne 

ilgili 

Gerecin ifade 

gücüne ve 

tekniğine 

ilgili 

Farklı olma 

isteği ile 

karmaĢık 

duygular 

Estetik görüĢ ve 

anlayıĢ; 

EğitilmiĢ yetiĢkinler 

ulaĢabilir. 

Simgesel 

konular, 

mecazlar 

Sanatsal 

eleman ve 

ilkelere 

duyarlı 

Her çesit 

Gereç 

Üslupsal ölçüt 

ve biçimsel 

kararlar 

Estetik eleĢtiri; 

EğitilmiĢ sanatçılar 

EleĢtirmenler yer alır, 

çok az rastlanır 

Konular hakkında 

Bilgi 
Anlatımsal kavramlar 

Her çeĢit 

gereç 

En idealini 

değerlendirme 

Michael Parsons (1987) Estetik GeliĢimi Saptamak Ġçin; “Estetik GeliĢim Evre Tablosu” (DanıĢ, 2007) 
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1. Aşama: (7 yaĢ öncesi) Bu aĢamadaki çocuklar, tüm resimler için eleĢtirel olmayan 

ve içgüdüsel memnuniyetlerini ifade etmiĢtir. Bu nedenle bu aĢamadaki çocuklar 

güçlü, parlak renkli ve ilgilerini çeken konulu resimlerden zevk almaktadır. Buna 

dayanarak bu aĢamadaki çocukların en sevdiği renk mavi ise çocuk resminde yoğun 

Ģekilde mavi rengi kullandığı ya da bir köpeği varsa köpekli bir resmin en sevdiği 

resim olduğunu söyleyebilmektedir (Trautner ve Milbrath, 2008). GeliĢim bu 

dönemde çok azdır. Çocuklar sanat objeleri ve doğal objeleri birbirinden açıkça 

ayıramamakta ve aralarındaki benzerlikleri fark edememektedir. Yargılamalarında 

öznel konular ve beğenilen renklerden etkilenmektedir. Parsons bu aĢamayı 

“karıĢmıĢ estetik” olarak isimlendirmektedir (Ross, 2014). 

2. Aşama: (7-11 yaĢ arası): Ġlkokul dönemine denk gelen bu aĢamada, eleĢtirel bir tavır 

bulunmaktadır. Daha fazla nesnellik ortaya çıkmakta ve bu yüzden çocuklar 

kendileri beğenmemiĢ olsa bile baĢkaları tarafından iyi olarak değerlendirilmiĢ bir 

resmi anlayabilmektedir. Bu dönemde resimler gerçek ve güzel olması kaydıyla 

iyidir. Güzellik kiĢisel memnuniyetlerle değerlendirilmektedir. Gerçeklik bu 

aĢamada Ģematik ya da fotoğrafik gerçekliği temsil etmekte, soyut sanatı 

içermemektedir(Trautner ve Milbrath, 2008).  

3. Aşama: Bu aĢamada insan deneyimlerinin dıĢavurumu olarak resmin yeni bir 

farkındalığı göze çarpmaktadır. KiĢi, resimlerde kendinin, sanatçının ya da her 

ikisinin duyguları veya fikirlerini ortaya çıkarmaktadır. Böylece resmin 

dıĢavurumcu doğası resmin konusu üzerinde öncelik taĢımaktadır. Sanatçı ve kendi 

görüĢleri arasındaki iliĢkinin yeni bir yorumu bulunmaktadır. Önceki aĢamaların 

aksine sanatçının güdülerinin farkındadır. Bu aĢamada bir tarafta duygu ve 

fikirlerini etkilemeye çalıĢan bir sanatçı varken, diğer tarafta da resme bakan kiĢi 

bulunmaktadır (Trautner ve Milbrath, 2008). 

4. Aşama: Dördüncü aĢamada, kiĢi sanatla ilgili rolünün öznelliğinin farkına 

varmaktadır. Sanatın yorumu, kiĢi topluluğu bağlamında diyalog haline gelmektedir. 

Oysaki önceki aĢamada, yorum kiĢinin kendi iç tepkisine karĢı kontrol edilmekteydi. 

Bu aĢamada, kendi resimleri, izleyiciler topluluğu tarafından inĢa edilen gerçeklere 

karĢı kontrol edilmektedir. “Anlamlılık izleyicinin özel dünyasından tuvalin dıĢ 

çevre alanına doğru hareket etmektedir”. Resmin biçimsel özellikleri; örneğin 

kompozisyonu veya tarzı ilk olarak tercihleri doğrulamaktır ve sanatçının etkileĢimi 

resmin biçimsel yönünü tanımlamaya yardım eden iĢbirliği olarak anlaĢılmaktadıır. 
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Ġkinci aĢamada çocuklar bu resmi niteliklerini göz ardı ederek tematik içerikler 

üzerine yoğunlaĢmaktadır. Üçüncü aĢamada ise bu özelliklerin farkında olsalar da, 

onları yalnızca resmin ifade yeteneğinin bir parçası olarak görmektedirler (Trautner 

ve Milbrath, 2008). 

5. Aşama: Bu aĢama geleneksellik sonrası olarak adlandırılmaktadır: çünkü ne 

izleyicinin kendi yanıtını incelemesi ne de "gelenek otoritesini” kabul etmesi 

mümkündür. KarĢılaĢılan inceleme sürecinde izleyici objektif bir yargılama zorluğu 

çekmektedir. Bu nedenle, izleyici halen resimlerin anlaĢılması ve yorumlanması için 

geleneksel ölçüt kullanmaktadır. Ġzleyici bu ölçütleri eleĢtirel olarak 

inceleyebilmekte ve kararlarında belirgin bir sorumluluk üstlenebilmektedir. 

Düzeltme ilke olarak diğerleri tarafından mevcut olduğu sebeplerle 

onaylanmaktadır. Ġzleyicinin toplumsal diyalogu dördüncü aĢamada baĢlamıĢtır. Bu 

izleyicinin deneyiminin yeniden yorumlanmasına olanak sağladı. Örneğin,  belli bir 

resim stilinin değeri kiĢisel bir tercih haline gelir ve her ikisi de kiĢisel olduğundan, 

değeri iyi bir örnek olduğu için değil, herkes için değer sahibi olduğu için 

savunulabilir (Trautner ve Milbrath, 2008). 

Parson'a göre küçük çocukların bir sanat eserinin estetik yönlerini ayırt etme ve mantıklı 

değer yargılamaları yapmaya baĢlama gibi sanatsal yetenekleri bulunmaktadır. Bu, 

çocuğun sanatın hassas bir tüketici olduğu ifade eden diğer çalıĢma bulgularıyla 

örtüĢmektedir. Estetik evre aĢamasına öğrencilerin ulaĢması oldukça zordur. Bu 

aĢamaya bilgilerini nasıl değerlendireceğine iliĢkin bilgilerle birleĢtirebilen eğitimli 

sanatçılar ulaĢabilmektedir (Okan, 2006; Trautner ve Milbrath, 2008). 

2.1.2.2. Housen Estetik GeliĢim Evreleri 

Housen'in estetik geliĢim evrelerini oluĢturmak için kullandığı veri toplama aracı, 

bilinçlilik görüĢme akımı, estetik geliĢtirme mülakatı olarak adlandırılır (ADI). ADI, 

1980 yılından bu yana geniĢ çaplı çalıĢmalarda güvenilirliğini kanıtlanmıĢtır. Housen‟ın 

çalıĢmasında görüĢme yapılan kiĢiye imge gösterilir ve gördüğü resim/imge ilgili 

konuĢması istenir. GörüĢme yapılan kiĢinin görüĢünü etkilememesi açıĢından, kiĢiye 

yönlendirici soru sorulmaz. KiĢi sadece konuĢmaya davet edilir, görüĢme kayda alınır 

ve sonra kodlanır. Eğitimli kodlayıcılar daha sonra mülakatları düĢünce birimlerine göre 

"ayrıĢtırır".  DüĢünce birimi, anlam taĢıyan ve kendi baĢına kalabilen kelimelerin en 

ufak bir bağlantısıdır. 15 ayrıĢtırılmıĢ düĢünce sayısal hesaplamalara göre kategorize 
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edilir.  Bu ayrıĢtırma, kiĢilerin görüĢmeler sırasında söylediklerinin el kitabındaki 

sınıflandırmaların kullanılması ile yapılır.  On beĢ düĢünce birimi rakamlara ve 

grafiklere ayrıĢtırılır ve Jane Loevinger tarafından geliĢtirilen bir yöntem kullanılarak 

kiĢinin istatistiksel profili oluĢturulur. Bu süreçte geçici estetik aĢama evresi uygulanır 

ve puanlama daha sonra klinik bir analizle karĢılaĢtırılır.  Ancak bu iki aĢamalı 

puanlama aynı materyalin iki çok farklı çalıĢma aracıyla türetilmiĢtir. Uyum, görüĢmeye 

verilen en son evredir (DeSantis ve Housen, 2005).  

Estetik geliĢme evresi puanı, gözlem, anket, içerik soruları, dergiler, ilgili ödevlerin 

portföyleri ve diğer birincil ve ikincil veriler aracılığıyla toplanan diğer bilgileri 

anlamak için taslak olarak kullanılır. Housen'in Estetik GeliĢim Evreleri kiĢileri uzun 

yıllar inceleyerek, kiĢilerin farklı fikirlerini dikkatle alarak ve sanata maruz kalmaları 

değerlendirerek iliĢkili beĢ farklı düĢünce belirlemiĢtir. Bu beĢ farklı düĢünce estetik 

evreleri olarak adlandırmıĢtır. Bu aĢamalar:  

1. Değer AĢaması: Bu ilk aĢama estetik yanıtları çoğunlukla kiĢinin geçmiĢ 

yaĢantılarıyla sanat eseri arasındaki iliĢkiyi içermektedir. Housen‟e göre bu 

baĢlangıç aĢamasında tercihler, inançlar, geçmiĢ yaĢantılar yargılamadan ayrı 

tutulamaz, fakat yargılama yapmak için temel formları bulunmaktadır. Kendi 

duygularını, hatıralarını ve kiĢisel özelliklerini kullanarak,  bir sanat eseri hakkında 

somut gözlemler yapmaktadırlar. Burada, kararlar bilinen ve sevilen Ģeyleri göre 

yapılmaktadır. Duygular yorumlarını renklendirmektedir. Çünkü izleyiciler sanat 

eserine girmekte ve anlatıya dahil oluyor gibi görünmektedir (DeSantis ve Housen, 

2005). 

2. Yapıcılık (Constructive) AĢaması: Sanat eserlerini iĢe yarar olma durumuna ya da 

fonksiyonuna göre değerlendirir. Sanat çalıĢmalarını incelemek için algılarını, doğal 

dünya bilgilerini ve sosyal değerlerini, moral ve geleneksel dünyalarını en uygun ve 

eriĢebilir araçlar olarak kullanarak taslak oluĢturmaktadır. Eğer çalıĢma olması 

gerektiği gibi değil ise, yani eğer sanat eserinde beceri, teknik, yoğun çalıĢma, fayda 

ve iĢlev belirgin değilse veya konu uygun değil ise, o zaman bu kiĢi çalıĢmayı 

"garip” yetersiz ve değersiz olarak değerlendirmektedir (Housen, 2007).  

3. Sınıflandırma AĢaması: KiĢi bu aĢamada kendi kiĢisel görüĢlerini bir tarafa koyar ve 

sanat objesine yönelik olarak tarihsel dönemlere, sanatsal hareketlere ya da belirli 

bir stile göre objektif bir sınıflama yaparak yorumlamaktadır. KiĢi sanat tarihçisinin 
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analitik ve eleĢtirel tutumunu uygulamaktadır. KiĢi eseri doğru sınıflandırdığına 

inanmaktadır. Sanat eserinin anlam ve mesajını açıklanabilir olduğunu ve 

rasyonalize edilebileceğini düĢünmektedir (Housen, 2007). 

4. Yorumlama AĢaması: KiĢi çalıĢmaya yeni ve çok bireysel bir biçimde tepki 

vermeye baĢlamaktadır. Sanat eserlerinin sembolik bir yorumunun 

oluĢturulmasında, diğer bilgiler kadar duygu ve sezgiyi de kullanmaktadır. Tuvali 

keĢfetmek, iĢin anlamının yavaĢ yavaĢ açılmasına izin vermektir ve kiĢi çizgi, Ģekil 

ve renk inceliklerini takdir etmektedir. Bu aĢamada, eleĢtirel beceriler duyguların ve 

sezgilerin hizmetine sunulmaktadır,  çünkü bu kiĢilerin eserlerin neyi simgelediği 

gibi temel anlamlarını anlamalarını sağlamaktadır. Bir sanat eseri ile her yeni 

karĢılaĢma, yeni karĢılaĢtırmalar, bilgiler ve deneyimler için bir Ģans sunmaktadır. 

Estetik geliĢimde bir sonraki seviyenin kapsamı önceki aĢamalardaki deneyimlerde 

uzmanlaĢmasıyla süreci tamamlamasına dayanmaktadır (Housen, 2007). 

5. Tekrar Yaratma AĢaması: KiĢi iki seviyede çalıĢmalarla bağlantı kurmaktadır. 

Birinci seviyede kiĢi çalıĢmalarla yakın olsa, bu aynı zamanda soruları 

artırmaktadır. Bu sebeple kiĢisel benzerlik ve evrensel farkındalık düzeyi iç içe 

bulunmaktadır. KiĢiler estetiğin karmaĢıklığın en üst seviyesindedir. BeĢinci 

seviyede estetiğin anlamına ulaĢmak için, kiĢiler bir önceki aĢamaya ilerlemiĢ 

olmalıdır (Canon, 2005).  

Housen‟a göre estetik geliĢiminde ilerleme yaĢla ilgili olması ile birlikte, yaĢla 

belirlenmemektedir; baĢka bir deyiĢle, herhangi bir yaĢta sanat deneyimi olmayan bir 

kiĢi 1.aĢamda olacaktır (DeSantis ve Housen, 2005).  

2.1.3. Estetik Eğitimi 

18. ve 19. yy.‟da estetik eğitimi felsefik, politik ve toplumsal nedenleri nedenlerden 

dolayı bağımsız olarak geliĢmiĢtir. 19. yy sonlarında ise “estetik eğitimi terimi” tanımı 

ile ilk kez Almanya‟da kullanılmıĢtır. Bu eğitim alanı bazen “sanat eğitimi” olarak da 

ele alınmıĢtır. Bazı farklılıklarla ele alınan estetik eğitimi, 1960 ve 1970‟li yıllarda 

bugün ki anlamı ile karĢımıza çıkmaktadır (San,2004). 

20. yüzyıl‟da bilimsel geliĢmeler ve çocuk eğitimde psikolojik uygulamalarına olan 

ilginin artmasıyla, yaratıcı ifade ve ilerlemeci eğitim hareketleriyle çocuk merkezli 

eğitim daha fazla geliĢmeye baĢlamıĢtır. Ġlerlemeci eğitim hareketinin öncülerinden 
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Dewey‟nin estetik kavramına bakıĢı ve erken çocuklukta estetik eğitimi ile ilgili 

görüĢleri bize eğitim deneyimleri ile ilgili olarak genel bilgiler sağlamaktadır. Dewey 

(1935)‟e göre çocuğun çevresi uyumlu, ahenkli nesneler ile çevrili olursa çocuk kendi 

standart zevklerini geliĢtirebilmektedir. Dewey sanatı,  dinleyen ve yaratıcının birlikte 

olduğu bir süreç olarak yeniden tanımlamakta ve bireyin yaĢamından estetik 

deneyimleri izole etmeden yaĢam deneyimlerinin geliĢtirmede bir araç olarak 

görmektedir. Dewey estetik deneyimlerin sadece biliĢsel olmadığını, aynı zamanda 

psikolojik, duygusal, sosyal ve kültürel bir kavram olduğunu söylemektedir. Dewey‟e 

göre bireyler mevcut durumların estetik potansiyelini anladıkları ve sıradanlık fark 

ettikleri an, estetik deneyimler kavramı oluĢmakta, böylece sıradan deneyimlerden farklı 

derin hevesleri ateĢleyen tüm duygular ortaya çıkmaktadır (Lim, 2000). 

Estetik beceriler, çocukların öğrenme sürecinde önemli olduğu düĢünülen keĢfetme ve 

farkındalık, ifade etme ve yaratıcılık ve yorumlama ve tepki verme becerilerini 

içermektedir. Ġlk olarak çocuk çevresindeki nesne veya resimleri hisseder, koklar, 

dokunur, iĢitir ve görür. Sonra nesnelerin farkına varır ve onları günlük yaĢam 

deneyimleriyle bağlantılarını kurar. Ġkinci olarak bu nesne/resimler hakkında 

anladıklarını ifade edebilmeli ve nesne/resimler arasında var olan iliĢkiyi hayal edebilen 

ve türeten yaratıcı zihinler geliĢtirebilmektedir. Son olarak çocuğun estetik yeteneklerin 

yolunda duran engelleri tanımlayabilmek için gerekli olan öğrenmeye tepkisi ve değer 

biçmesidir (Lambrou, Veale, & Wilson, 2011; McGee & Richels, 2008; Wasik, 2010). 

Estetik eğitim, kiĢilerin çevrelerindeki doğa, insanlar tarafından yaratılan ikinci doğa, 

diğer insanlar ve diğer tüm yaĢamsal etkinlik biçimleri gibi estetik değeri olan her Ģey 

ile iliĢkisinin olması ve bunun sonucunda kendine has bir Ģekilde kazandığı estetik 

değerlerin, sanatla bağlantılarını Ģekillendirmesidir. Bu sebeple, estetik eğitimin tek 

aracı sanat değildir. KiĢilerin kendilerine has bir Ģekilde estetik değer yüklediği tüm 

pratik etkinlikler, estetik eğitimin araçları olarak görülmektedir (Kağan,1993). 

Greene (2001) estetik eğitimi, sadece fiziksel ve yaĢanan çevrenin değil, tüm dünyanın 

bilincinde olma olarak tanımlamaktadır. Greene‟e göre estetik eğitimiyle yapılmaya 

çalıĢılan Ģey, bireyleri aktif bir Ģekilde kendi yaratıcılıklarına taĢımak ve sanat eserleri 

ile karĢılaĢtırmaktır (Greene, 2001). Benzer Ģekilde Eisner (2002)‟de estetik deneyimleri 

bireyin sahip olduğu dünya ile karĢılaĢma potansiyeli olarak tanımlamaktadır (Mayesky, 

2012). 
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Estetik deneyimler duyusal algının tüm sonuçlarını içermektedir. Bu yüzden estetik 

eğitim, estetiğe odaklanan alanlarla iliĢkili ve bireylerin duyusal algı yoluyla dünyaya 

katılmasına olanak sağlayan aktivitelerin tümünü içermektedir. Estetik eğitim sanatı, 

estetik özellikleri, estetik deneyimleri, estetik tepkiler ve estetik algıları içerir ve zihin 

ve bedenden, sanat ve yaĢamdan ya da duyu ve mantıktan ayrılamaz. Bu yüzden estetik 

eğitim baĢlangıçta Ģekilcilik ve seçkinciliğin bir parçası olarak görülürken, yaĢamın 

içerisine girmesi ile çoğulcu açıklık ve kavramsal, sosyal, politikal ve ekonomik bakıĢ 

açılarıyla geniĢlemiĢtir (Lee, 2011). 

Estetik eğitimi, sanat müzik gibi kendi baĢına bir disiplin olarak düĢünülemez, gerçekte, 

estetik eğitimi tüm sanat alanlarını kapsamaktadır. Bu yönüyle estetik eğitimi, estetik 

olguların tümünü kapsamaktadır. Bu olgu estetik deneyimlerin kendisini, estetik 

ürünlerin üretilme sürecini (obje ve durum) ve üretilen tarihsel ve kültürel gelenekleri 

içermektedir (Madeja, 1976). Estetik eğitim sanatla bağlantılıdır, ancak sadece sanatla 

sınırlandırılamaz. Sanatın mı estetik alanın merkezinde olduğu, yoksa estetiğin mi 

sanatın merkezinde olduğu çok tartıĢılan bir konudur. Estetik eğitimi ve sanat eğitimi 

aynı ĢeylermiĢ gibi görünmelerine rağmen birbirinden farklıdır. Sanat eğitimi sanattaki 

farklı araçların keĢfini vurgulamaktadır; ancak estetik eğitimi çocukları, sanat eğitimi ile 

yansıtıcı, kültürel, değerlendiren ve katılımcı olarak meĢgul olmaları konusunda 

cesaretlendirmektedir (Greene, 2001).  

Munro (1971), estetik eğitiminin amacının insanların deneyimleri aracılığıyla estetik 

uyumu yakalaması, bireylerin vatandaĢ olma ve ona bağlı kalmalarına yardımcı olan 

kültürel mirasın aktarılması olduğunu fark etmiĢtir (Aykut, 2012).  Redfern (2011) 

kültürel mirası olan eserleri tanımayan, ayrıca eleĢtirel ve sorgulamayı içeren bir 

eğitimin gerekliliğine inanmaktadır. Redfern (2011)‟de estetik eğitimin amacının, sanat 

dallarının estetik farklılıklarının farkına varma ve bu farklılık sonucunda bir yargıya 

varma olduğunu varsaymaktadır. Kısacası algılama ve yargılama becerilerinin geliĢimi 

estetik eğitimin amacı temel çıkıĢ noktasıdır. Broudy (1994) estetik eğitimin bireylerin 

yaratıcılığını ve değerlendirme becerilerini sağlayacak bir ortam sunmaları gerektiğine 

inanmaktadır.  

Estetik eğitim içerisinde kiĢilerin bireysel kazanımlarını ve dolayısıyla da bireysel 

farkındalık barındırmaktadır. Bu bağlamda bireyde, kiĢisel inançları, ahlaki değerleri ve 

tasarım yeterliliği ile kendine has deneyimler ve değiĢik yollarla ifade edilen anlatımları 

yorumlama becerileri geliĢmektedir. Bunun sonucunda birey, yaratıcılığını estetik 
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olarak anlatabilmekte, geliĢen yetenekleri ile karmaĢık objelerin derinliğini anlamakta 

ve estetik olarak gerekli hazza ulaĢmaya baĢlamaktadır (Özalp, 2016). 

Estetik eğitim içerisindeki estetik sorgulama, günlük deneyimlerde dikkatli ve mantıksal 

düĢünmeye ve farklı bakıĢ açılarını değerlendirmeye teĢvik edilen çocuklar için değerli 

deneyimlerdir. Çocukların yaĢamlarında estetiğin özümsenmesi deneyimlerini 

zenginleĢtirir. Estetik eğitimde yer alan sorgulama metodu, öğrenmeye pasif 

öğrenmeden ziyade aktif öğrenmeyi teĢvik etmesi ve programa çoklu bakıĢ açısı 

getirmesi ile pek çok avantaj sağlamaktadır. YaĢ ve beceri seviyesi için uygun dil ve 

sözcük rehber eĢliğinde sorgulama sağlar ve problemlere cevap arama takım çalıĢmasını 

ve iĢbirliğini geliĢtirir. Estetik sorgulama, olumlu benlik algısı, grup birlikteliği ve 

sanatçı olarak birbirlerine ve diğerlerine saygı duymayı içerir (Loudermilk, 2002). 

Estetik eğitim yoluyla çocuk, ayrıntıları görmeye, daha önce fark etmediği görünüĢleri 

dikkat etmeye yönelir. Estetik Eğitim genel olarak hangi sanat dalı ile alınıyorsa o 

sanatın tanımlayıcısı olarak görülür (Gültekin, 2011). 

Estetik eğitim, kiĢilerin sanat eserleri, doğa ya da insan tarafından yaratılan ikinci 

doğadan bir nesnelerle aktif etkileĢimini sağlamalıdır. GerçekleĢen bu aktif etkileĢim 

kiĢilerin deneyimlerinin artıracaktır. Artan bu deneyimlerle beraber kiĢiler kazandığı 

bilgi, birikim ve kültür sayesinde iyi, kötü ya da güzel, çirkin gibi kendi kiĢisel yargı 

kalıpları oluĢturacaktır.  Bu sebeple estetik eğitimin amacı kiĢilerin sahip olduğu bilgi, 

birikim ve çevresel etkenlerden farklı olarak, kiĢilerin bakıĢ açılarını eğitmek ve bilinçli 

bir estetik tavrı oluĢturmalarını sağlamaktır. Bu amaçları gerçekleĢtirmeyi sağlayacak 

estetik eğitimi, sanat hakkında konuĢmaları, sanatla ilgili sorular sormaları, sanatı 

değerlendirebilmeleri ve takdir edebilmeleri için kiĢileri cesaretlendirmelidir (Özalp, 

2016). 

Erzen (2005)‟e göre estetik eğitimi iki Ģekilde gerçekleĢmektedir. Bunlardan birincisi 

sanata, güzelliğe ve duyulara seslenen biçimlerin niteliğine yönelik duyarlılığın ve 

beğeni düzeyinin artırılması ki bu da formal eğitimden ziyade çevre ve medya yoluyla 

gerçekleĢmektedir. Ġkincisi ise formal eğitim yoluyla felsefe disiplinin içerisinde yer 

alacak Ģekilde sanat ve kültür eğitimidir. Bu her iki eğitimde birbirini karĢılıklı olarak 

desteklemektedir.   
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Bir eğitim programı tüm boyutlarıyla estetik geliĢimini desteklemelidir. Bu desteğin 

sağlanması için eğitim programının bütünleĢtirilmiĢ etkinliklerden oluĢması önem 

taĢımaktadır. Çocukta estetik geliĢimini desteklemek dendiğinde, sadece eğitim 

programında yer alan resim ya da müzik gibi yalnızca sanatla iliĢkili etkinlikler akla 

gelmektedir. Aslında, tüm etkinliklerde estetik öğelerin eğitim sürecine katılabileceği 

bilinmelidir. Öğrenme çevresinin, çocukların estetik duyusunu geliĢtirebilecek Ģekilde 

düzenlenmesi de estetik eğitimin bütünleĢtirilmesine katkı sağlayacaktır (Feeney ve 

Moravcik, 1986).   

Öğretmenler, çocukların sınıfta farklı materyalleri keĢfetmeleri ve manipüle etmeleri 

için cesaretlendirdiğinde çocukların daha aktif olduğunu ve daha bilinçli ve amaçlı 

seçimler yaptığını ve bu materyaller sayesinde onların estetik hazlarını yoğunlaĢtığını 

gözlemleyebilir. Bu bakımdan erken çocuklukta estetik eğitiminde duyuĢsal 

deneyimlerle kaplı müzik çalıĢmaları, görsel sanatlar ve sembolik oyun en önemli üç 

etkinlik olarak görülmektedir (Lima, 1995).  

2.1.4. Estetik Eğitim Programları 

1960 ve 1970 yılları arasında sanat eğitimine olan ilginin ve maddi desteğin artması 

sonucunda estetik eğitim programları ortaya çıkmıĢtır. En iyi bilinen estetik eğitim 

programı CEMREL (Central Midwestern Regional Educational Laboratory) tarafından 

yürütülen Estetik Eğitim Programı ve LCI (Lincoln Center Institute for the Art in 

Education) tarafından yürütülen Eğitimde Sanat Program‟dır. Bank Street, Reggio 

Emilia ve Waldorf okul öncesi eğitim yaklaĢımlarının uygulandığı okul programlarında 

çokça estetik eğitimine yer verilmektedir (Lim, 2000; Barkan, Chapman ve Kern, 1970; 

Bose, 2008).  

2.1.4.1. Estetik Eğitim Programı AEP (Aesthetic Education Program) 

Estetik Eğitim Programı (AEP) 1967 yılında CEMREL (Central Midwestern Regional 

Educational Laboratory) ve Amerika Eğitim Bakanlığı Sanat ve BeĢeri Bilimler Bölümü 

tarafından baĢlatılmıĢtır. Stanley Madeja tarafından yürütülen bu programın birincil 

amacı, Amerika okul sistemine estetik eğitim programını dahil etmektir. Programın 

nihai amacı sanatçı yetiĢtirmek ya da yetenekleri çocukları keĢfetmek değil, tüm sınıflar 

ve tüm yaĢlardan çocuklar için estetik deneyimlerini eğitimin bir parçası haline 



 
20 

 

getirmek, çocukların estetik algılarını geliĢtirerek, bütünleĢtirmektir (Newsom ve Silver, 

1978). 

Programın eğitimsel temel sayıltısı, sanatın yargılanması ve anlaĢılması için en iyi yolu 

olan deneyim ve aktivitelerin sunulmasıdır. Bu deneyim ve aktivitelerin sunulması için 

donanımlı öğretmenlere gereksinim bulunmaktadır. Bu sebeple Estetik Eğitim 

Programı‟nda öğretmen eğitimleri son derece önemlidir. Programın yöneticilerinden 

Bernard Rosenblatt, estetik eğitim programının müfredatta matematik, sosyal bilimler 

ve diğer alanlardan ayrı ve kapsamlı olarak yer alması ve sanatın, sanat olarak 

öğretilmesi gerektiğine inanmaktadır (Newsom ve Silver, 1978). 

Program sayesinde Amerika‟da 40 eyalette, 700.000 üzerinde ilkokul öğrencisine ve 

50‟nin üzerinde kolej ve üniversite eğitim aktiviteleri yoluyla 10.000 üzerinde 

öğretmene ulaĢılmıĢtır. Bu sayılar estetik eğitimin genel eğitim programı içerisinde 

kabul görmesi açısından son derece önemlidir (Madeja, 1976).  

Estetik Eğitim Programı‟na göre estetik eğitim altı ilgi merkezinden oluĢmaktadır. Bu 

ilgi merkezleri fiziksel dünyada estetik, estetik ve sanat öğeleri, estetik ve yaratıcı 

süreçler, estetik ve sanatçılar, estetik ve kültür ve estetik ve çevredir. Bu ilgi 

merkezlerinin öğrenciler için içerdiği kavramlar ve sonuçlar aĢağıda tanımlanmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

Fiziksel Dünyada Estetik: Bu merkezde ıĢık, ses, yer ve hareket estetik olguların 

temelini oluĢturur ve bunların her biri ayrı olarak keĢfedilir. Öğrencilere ıĢık, ses, yer ve 

hareketin özelliklerini fark ettirilir. Öğrencilerin estetik ıĢık, ses, yer ve hareket ile 

karĢılaĢmalarına fırsat sağlanır. 

Estetik ve Sanat Öğeleri: Bu merkezde öğrenciler sanat çalıĢmalarında ve günlük 

yaĢantılarında estetik olguların bileĢenlerini tanımaları için cesaretlendirilir. 

Öğrencilerin sanat çalıĢmaları ve çevrelerini tanımlamak için eleĢtirel bir dil 

geliĢtirmeye baĢlamalar. 

Estetik ve Yaratıcı Süreçler: Bu ilgi merkezinde ise çevre ve sanatın tüm elemanlarını 

alır ve tüm çalıĢmaları yaratıcı bir Ģekilde dönüĢtürür. Öğrenciler tüm çalıĢmalarını 

tamamlamada kullandıkları estetik kararları tanımlar ve analiz eder. Öğrenci kendi 

çalıĢmalarını ve akranların çalıĢmalarını estetik kriterleri kullanarak eleĢtirebilir.  

Estetik ve Sanatçılar: Sanat çalıĢmalarını kimlerin yaptığı, neden yaptığı, bu fikirlerin 

nerden geldiği ile ilgili sorular bu ilgi merkezini oluĢturmaktadır. Öğrenciler sanatçıları 
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anlar, sanat çalıĢmalarında sanatçıların kullandığı yaratıcı süreçleri algılar, analiz eder 

ve tanımlar. Sanatçıların sanat çalıĢmalarının yaratımında kullandıklarına benzer 

aktivitelerle meĢgul olur.  

Estetik ve Kültür: Öğrenciler estetik ve kültür arasındaki iliĢkiyi keĢfetmelerini 

sağlayacak materyaller sunulur. DeğiĢik kültürlere ait estetik değer ve formları 

algılamasına yardımcı olunur. Öğrenciler hem kendi kültürlerini hem de farklı kültürleri 

tanır ve bir kültürde değerli olanın baĢka bir kültürde değerli olmadığını öğrenirler.   

Estetik ve Çevre: Estetik çevremizin etkili niteliğinde önemli bir rol oynar. Öğrenciler 

sanatçıların yaratıcı malzemelerini kullanarak, çevresel niteliğin kendi yorumlarını 

gösterirler. Öğrenciler çevrelerini estetik özellikleri kullanarak analiz eder, yargılar ve 

değerlendirir (Madeja, 1976).   

2.1.4.2. LCI (Lincoln Center Institute for the Art in Education) 

Sanat eğitiminin bir çeĢidi olarak estetik eğitimi, Lincoln Merkez Enstitüsü 1975‟te 

kurulduğundan beri uygulanmaktadır. LCI birkaç yolla öğretmen eğitimi 

gerçekleĢtirmektedir. Lincoln Merkez Enstitüsü‟nün estetik eğitimi uygulamaları, 

Maxine Greene‟nin felsefi görüĢü çerçevesinde ĢekillenmiĢtir. Greene‟nin felsefi görüĢü 

organizasyonun temelini oluĢturmakta ve baĢtan itibaren organizasyonun yaratım 

merkezinin bir parçasıdır. Öğretim sanatçıları (Teaching artists (TAs) eğitimsel alanda 

öğretmen ve öğrencilerle profesyonel, uygulama sanatçılarıdır.  

Estetik Eğitimi; 

- New York ġehrindeki K-12 öğretmenlerini düzenli sanat öğretim çalıĢmalarıyla,  

- New York ġehrindeki kolej ve üniversitelerin eğitim bölümlerinde öğretmen 

adaylarına estetik eğitim uygulamaları gerçekleĢtiren öğretim elemanları ile iĢbirliği 

ile, 

- Yaz ayları boyunca gerçekleĢen çalıĢtay ve ulusal ve uluslararası eğitimciler ile 

paylaĢılan estetik eğitim uygulamalarıyla ilgili özel danıĢmanlıklar ile 

gerçekleĢtirilmektedir.  

Kısacası öğretmenler, estetik eğitimi canlandırmak için öğrencilerle bütünleĢiktir ve 

aktif olarak estetik eğitimin içerisindedir. Enstitüde verilen öğretmen eğitimlerinde 

öğretim sanatçıları sürecin merkezindedir;  öğretim sanatçıları New York Ģehrindeki 
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sınıf öğretmenleri ile iĢbirliği yapar ve eğitimcilerin geliĢimi, çalıĢtay ve eğitimlerle 

sürdürür (Bose, 2008). 

2.1.4.2.1. Disiplin Temelli Sanat Eğitimi DBAE (Discipline-Based Art Education) 

1980‟li yıllarda Getty Güzel Sanatlar Merkezi tarafından baĢlatılan sanat eğitimi 

yaklaĢımı, W. Dwaine Greer baĢkanlığında yeni bir teori olan Disiplin Temelli Sanat 

Eğitimi (Dicipline-Based Art Education) olarak isimlendirmiĢtir Bu eğitim programı, 

estetik eğitim programı olarak anılmasa da bir sanat disiplini olarak estetiğe çokça önem 

ve yer vermektedir. Genel eğitim felsefesi olarak, estetik eğitimle ilgili fikirler geliĢtiren 

Broudy (1987) felsefesi benimsenmiĢtir.  

Program, okul öncesi dönemden on iki yaĢa kadar olan çocuklar için geliĢtirilmiĢ 

kapsamlı bir sanat eğitimi ve öğrenimi yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢım özellikle dört sanat 

disiplini olan sanat yapımı, sanat eleĢtirisi, sanat tarihi ve estetik üzerine tasarlanmıĢtır. 

Bu disiplinlerdeki eğitim, yaratıcılığı, sanatı, sanatçıyı ve sanatsal süreci anlama, sanata 

değer verme, sanatın kültür ve toplumlar üzerindeki rol ve fonksiyonlarına yönelik 

katkıda bulunmaktadır. Disiplin Temelli Sanat Eğitimi programlarında önem verilen 

konu değiĢebilmekle beraber genel olarak yazılı bir plan, sistemli bir yapı, sanat 

eserleriyle çalıĢma, dört sanat disiplininden oluĢan dengeli bir içerik ve geliĢme ve yaĢa 

uygun etkinlikler gibi önemli etkinlikleri de içermektedir (Aykut, 2006; Aykut, 2012; 

Fox ve Schirrmacher, 2014).  

2.1.5. Estetik ve Sanat  

“Sanat nedir?” sorusu çoğu kez filozoflar tarafından yanıtlanamaz olarak görülmüĢtür. 

Bu düĢünürler sanat tek baĢına anlaĢılamamaktadır. Sanatın anlaĢılabilmesi ancak 

estetik adı verilen özel bir deneyimle kavranabilmektedir. Bu görüĢe göre estetik sanat 

kuramcılarına göre, sanat kuramı ve estetik kuramı arasında kesin bir fark 

bulunmaktadır ve yine bu görüĢe göre sanat kuramı estetik kuramına bağlıdır. Bu 

görüĢü benimseyen düĢünürler, sanatı sıklıkla bir estetik deneyim aracı olarak 

görmektedir (Bolla, 2006). Bu iki alanla çalıĢan düĢünürlerde birbirlerinin ne olduğu ve 

ne olmadığını açıklamaya çalıĢmıĢtır. Estetik felsefecileri, sanata ait hangi niteliklerinin 

estetik tepkilere katkıda bulunduğunun anlaĢılmasıyla ilgilenmektedir. Sanat 

felsefecileri olarak, estetikçiler sanatı çevreleyen temel sorularla ilgili olarak çalıĢır ve 
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sanatla ilgili teoriler geliĢtirir. Ayrıca, “Sanat nedir?” ve “Sanat eserlerinin diğer günlük 

objelerden farkı nedir?” gibi soruları cevaplamaya çalıĢmaktadır (Loudermilk, 2002). 

Sanat ve estetik arasındaki güçlü bağ, birbirinden bağımsız bir Ģekilde tanımlarının 

yapılmasını olanaksızlaĢtırmaktadır. Bilinçli yaratıcı düĢüncenin sonucu olarak ortaya 

çıkan edim olan sanat, insanların doğa karĢısında ortaya çıkan duygularını ve 

düĢüncelerini çizgi, renk, biçim, ses, söz ve ritim gibi araçlar aracılığıyla etkili, estetik 

ve özel bir tarzla ortaya koyma biçimi olarak tanımlanmaktadır (Aytaç, 1981; Abacı, 

2014).  

Her çocuk resim yapar. Ancak çocukların resimleri kendi kuralları içerisinde basitten 

karmaĢığa doğru geliĢmektedir. Çocukların sanatsal çalıĢmalarında görülen bu geliĢme 

Lowenfeld tarafından evrelere ayrılmıĢtır. Bu evreler: 

1. Karalama evresi (2-4 yaş): Bu dönemde el-kol hareketleri düzensiz devinimdedir. 

Bu sebeple çocukların ellerine kalem verildiğinde anlamsız ve düzensiz hareketler 

ile çizgiler çizdiği görülmektedir. Süreklilik kazanan çizme eyleminin sonunda 

çocukların kontrolsüz çizgileri kontrollü çizgilere dönüĢmektedir (Abacı, 2014).  

2. Şema öncesi evre (4-7 yaş): Karalamaların anlamı olan belli Ģekillere dönmeye 

baĢlamasıyla çocuklar Ģema öncesi döneme girmeye baĢlar. Bu dönemde çocuklar 

çevrelerindeki her Ģeyle biliĢsel olarak iliĢki kurmaya baĢlamıĢtır. Nesnelerin birbiri 

ile iliĢkisini kavrar. Nesnelerin dokusu, rengi, biçimi olduğunu fark eder. Mekanı 

keĢfeder. Resimlerine bu fark ettiği özellikleri yansıtır ve resimlerini detaylandırır 

(Abacı, 2014).  

3. Şematik evre (7-9 yaş): çocukların bu dönemdeki resimlerinde gerçekçilik ön plana 

çıkmaktadır. Çocukların resimlerinde bu gerçekçiliği yansıtma isteği, nesnelerin 

gerçek renklerine bağımlı kalmalarına neden olmakta ve kullandıkları renklerdeki 

çoĢkuyu yok etmektedir.  Çocuklar bu dönemde resim yapmaktan uzaklaĢıp, yazılı 

anlatımlara yönelmektedir. Çocuk genellikle resimlerini yazı ile desteklemektedir 

(Abacı, 2014). 

Sanat dalları, çocuk ve yetiĢkinlere farklı deneyimler yaĢamalarını sağlayan ve hayal 

gücü ile meĢgul olmalarına dönük fırsatlar sunan zengin görsel deneyimler sunar. 

Maalesef müzik ve sanatın diğer türleri gibi görsel sanatlar, çoğu kez çocukların 

yaĢamlarında eğitimsel olarak merkezi bir pozisyon alamamaktadır. Bunun 

gerçekleĢmesi için, sanatın öneminin anlaĢılması gerekmektedir. Buda, eğitimci ve 
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yöneticilerin çocukların biliĢsel, estetik ve sanatsal geliĢimlerinde sanatın oynadığı rolü 

anlaması ile mümkün olmaktadır (Loudermilk, 2002).  

Estetik eğitimi ve sanat eğitimi aynı ĢeylermiĢ gibi görünmelerine rağmen birbirinden 

farklıdır. Sanat eğitimi sanattaki farklı araçların keĢfini vurgular, ancak estetik eğitimi 

çocukları, sanat eğitimi ile yansıtıcı, kültürel, değerlendiren ve katılımcı olarak meĢgul 

olmaları konusunda cesaretlendirir (Greene, 2001). Estetik sanat etkinlikleri ile 

sınırlandırılmamalıdır. 

Fox ve Schirrmacher (2014) erken çocukluk döneminde sanat eğitiminin eksiksiz bir 

Ģekilde gerçekleĢebilmesi için çocuklara duyusal, estetik, zaman, mekan ve materyal, 

sanatçılar aracılığıyla çeĢitli sanat biçim ve tarzlarının sunulması gerektiğini ifade 

etmektedir. Duyusal açıdan doyumsuz olan küçük çocuklara, çevreleri ve çevrelerindeki 

materyaller ile deneyim fırsatları sunma duyusal deneyimler sağlanabilmektedir. 

Çocukların güzeli algılayabilmeleri için zamana ihtiyaç duyulmaktadır. Bu sebeple 

çocukların bulunduğu ortamlardan baĢlayarak tüm çevrelerinin estetik özelliklere sahip 

bir Ģekilde düzenlenmesi, müzeler ve sergi alanları gibi estetik özellikler taĢıyan 

çevrelerle aktif etkileĢim kurmasının sağlanması, duyularına hitap edecek eser ve 

materyallerle karılaĢtırmak estetik deneyimler sağlayacaktır. Küçük çocukların 

kendilerini ifade etmeleri, yaratıcı olmaları ve sanat yoluyla baĢarıyı deneyimlemeleri 

gerekmektedir. Öğretmenler, çocukların sanat ve deneyim arasındaki iliĢkiyi 

görmelerini sağlamalıdır. Öğretmen çocukları düĢünce, dürtü, istek, hayal, korku ya da 

ilgilerine sanatsal bir biçim ve anlam vermeleri yönünde teĢvik etmelidir. Bu 

doğrultuda, zaman, mekan ve materyal fark etmeksizin bu duygularını ifade etmeleri 

yönünde çocukları desteklemelidir. Son olarak çocuklar sanat eğitimi aracılığıyla, 

“Sanat nedir?”, “Sanatçı kimdir?” ve “Sanat ne için yapılır?” gibi soruların cevabını 

bulmaktadır. Çocuğun sanat ile ilgili deneyimleri artırılarak bu soruları sorması ve 

sorulara yaĢantıları ile cevaplar bulması sağlanacaktır.  

Sanat, çocukların estetik duygularını harekete geçirir ve çocukların estetik 

farkındalıklarını geliĢtirir. Estetik eğitim sürecinde kullanılan ve çocuğun günlük 

hayatta karĢılaĢtığı sanat objeleri estetik deneyimlerin kazanımında ve bilginin 

yapılandırılmasında önemli bir rol oynamaktadır (Loudermilk, 2002; Eisner, 2002). Bu 

sebeple estetik eğitim sadece sanat objeleriyle sınırlandırılamayacağı gibi, sanattan da 

bağımsız olarak düĢünülememektedir. Estetik eğitim programları sıklıkla sanat 

eserlerine, sanat eserlerinin bulunduğu müzelere yer vermektedir.  
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2.2. Görsel Algı 

2.2.1. Görsel Algılama Nedir? 

Duyu, alıcı hücreler tarafından dıĢ çevreden yakalanan fiziksel enerjinin sinirsel 

enerjiye çevirmesiyle oluĢmakta, beyinde sinirsel enerjinin iĢlenmesi sonucunda algısal 

bir ürün ortaya çıkmaktadır. Bu iĢlemsel sürece algılama (perceiving), ortaya çıkan 

ürüne ise algı (perception) adı verilmektedir (Cüceloğlu 2008).  

Algı pasif bir Ģekilde bilginin duyular yoluyla algılanması değil, alınan bilginin 

yorumlanmasıdır (Gillian ve McManas, 1998). Çevredeki uyaranların organize edilmesi 

ve yorumlanması süreci olarak da tanımlanabilmektedir (Richard ve Ernest, 1995).  

Algı denildiğinde genellikle görme duyusu akla gelmektedir. Ancak algı görme duyusu 

ile sınırlandırılamaz. Algı, görme duyusunun yanı sıra iĢitme, koku alma, tat alma ve 

dokunma gibi duyuları da içermektedir (Hobart ve Frankel, 2004). 

Görme ve görsel algı birbirinden oldukça farklıdır. Bakmak nasıl görmek değil sadece 

görmenin baĢlangıcıysa, görmek de algılamanın alt basamağı olmakla beraber görsel 

algıyla aynı anlama gelmemektedir. Bu duyum ve algılamanın farklı Ģeyler olması ile 

açıklanabilir. Görme fizyolojik, algılama ise biliĢsel özellikler taĢımaktadır 

(Karayağmurlar, 2005).  

Görsel algılama ıĢık uyarımının karmaĢık iĢlemler ile değerlendirilmesidir. Gözde ıĢığa 

duyarlı alıcı bir tabakanın varlığı esastır. Göz bebeği ise küçülüp büyüyerek ıĢık alımını 

ayarlar. IĢık uyumlarını toplayan sinir lifleri tüm uyarımları düzenleyerek, görme siniri 

denilen ileticiyle beyne gönderir. Beyinde ise bütün veriler normal bir iĢleyiĢle 

değerlendirilir. Sonucunda oluĢan ise görsel algılamadır (Goodman, 2006; akt: ġahin 

Arı, 2007). Ancak görsel algı sadece iyi görme yeteneği olarak görülmemelidir.. Görsel 

bir uyarının yorumlanması sadece görme ile kalmamakta, beyinde gerçekleĢmektedir. 

KiĢi bir top gördüğünde duyu izlenimini gözleriyle almakta ancak top olduğunu 

tanıması ise düĢünme olayı ile gerçekleĢmektedir (Apak, 1984). 

Görme kuvvetiyle ile görmenin (seeing) eĢanlamlı olduğuna düĢünülmektedir. Ancak 

bu son derece yanlıĢ bir inanıĢtır. Görme kuvveti kesinlik göstergesi,  göz grafiği, 

okuma yeteneği ve Snellen göz testinden tam puan almaktır. Görme kuvvetinin açıklığı 

olarak tanımlanan kesinlik terimi, görme kuvvetinin tek bir yönü görme olarak 

tanımlanır. Görme kuvvetinin kesinliği konusunda problem yaĢamayan ve görme 
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kuvveti kesinliği kusursuz olan ancak problemleri yaĢayan bireylerin bu tanım 

çerçevesinde baĢarısız olması beklenmektedir. Öğrenme problemi yaĢayan çocuk 

görmede değil, görsel verileri beyin tarafından yorumlamakta sorun yaĢamaktadır. 

Merkezi sinir sistemindeki problemler sebebiyle çevresindeki nesnleri gören ancak 

hatırlamaya ve bunları yorumlamaya iliĢkin sorun yaĢayan pek çok çocuk 

bulunmaktadır. Görsel algılama problemleri, belirleme, ayırma, hatırlama, görsel 

duyuyu yorumlama eksikliğinden kaynaklanmaktadır. Küçük çocuklarda bu çoğu kez 

geometrik Ģekilleri taklit edememe, Ģekil ve zemini ayırt edememe, nesnelerin yönünü 

değiĢtirme ve yönlendirmede yaĢadıkları sorunlarla kendini göstermektedir. Ġlerleyen 

yaĢlarda çocuk da bu sorunlar ses ve sözcükleri okuma ve yazma da görülmektedir. 

(Whirter ve Acar, 1985). 

2.2.2. Görsel Algılama Alanları 

Frostig (1961) tarafından görsel algılama alanlarını beĢ bölümde incelenmektedir (Etker 

1977). Bu alanlar: 

• Göz-motor koordinasyonu 

• ġekil zemin algısı 

• ġekil sabitliği 

• Mekan ile konumun algılanması 

• Mekan iliĢkilerinin algılanması 

2.2.2.1. Göz Motor Koordinasyonu 

Göz ve vücut hareketlerinin koordineli bir Ģekilde çalıĢma yeteneği göz-motor 

koordinasyonu olarak isimlendirilmektedir. KiĢi nesneyi tuttuğunda, elleri görme 

duyusu tarafından yönetilmektedir. Yapılan her hareketlerin baĢarıya ulaĢması, kusursuz 

bir göz ve motor koordinasyonu ile gerçekleĢmektedir (Mangır ve Çağatay, 1990). KiĢi 

sağlıklı göz ve motor becerilere sahip olması bu koordinasyon için ön koĢuldur.  

Frostig (1961)'e göre göz motor koordinasyonu, görme duyusu yardımı ile çevreden 

gelen uyaranların algılanması, ayırt edilmesi, öncesinde tanıma ve tanıdıklarını 

hatırlaması, vücudunun uygun bölümlerinin hareketleriyle uyarana tepki göstermesidir. 

Göz motor koordinasyonu, çocuğun resim yapabilmesi, yazı yazabilmesi gibi el becerisi 

isteyen etkinlikler ve oyun, denge isteyen hareketlerle de çocukların biliĢsel, motor, 
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sosyal ve bireysel geliĢimlerini etkileyen bir geliĢim alanı olarak görülmektedir (Etker, 

1977). 

2.2.2.2. ġekil Zemin Algısı 

Ġnsan beyninin çalıĢma düzeni, gelen uyarıcılardan, kiĢinin dikkat merkezinde bulunan 

uyaranı Ģeçmesini sağlamaktadır. Çevresinde pek çok uyaran bulunan birey, doğduğu 

andan itibaren uyaranın özellikleri ve kendi ilgi, istek ve ihtiyaçları doğrultusunda 

uygun uyaranı seçme eğilimindedir. Seçilen uyaranlar arasından algılamanın 

merkezinde bulunana Ģekil, ikincil planda algılanan ise zemin olarak 

isimlendirilmektedir. KiĢinin dikkati farklı bir uyarana yöneliğinde, artık yöneldiği yeni 

uyaran Ģekil, öncesinde Ģekil olan uyaran ise zemin olacaktır (Rock, 1974; akt: Yüksel, 

2009). 

YaĢanılan çevreyi iki bölüme ayırma eğilimimiz bulunmaktadır; bunlardan ilki bir 

biçimi bulunan ve mekanda bir yere kaplayan „Ģekil‟ ve diğeri ise bir biçimi olmayan, 

Ģeklin arkasında devam edip giden ve net bir konumu bulunmayan „zemin‟dir. ġekil-

zemin iliĢkisi duyular ve algı arasındaki farkı netleĢtirmeye yardımcı olmaktadır 

(Mangır ve Çağatay, 1990).  

2.2.2.3. Algılama Sabitliği 

Bir nesnenin özelliklerini öğrenildiğinde, aynı nesneye farklı açılardan bakılsa bile 

nesneilk hali ile algılanmaktadır. Algılama sabitliği sayesinde bir nesnenin Ģekil, durum 

ve büyüklüğü gibi özellikleri retina tarfından farklı bir görüntü sunmasına rağmen 

nesnenin değiĢiklik göstermeden algılanması sağlanmaktadır. Örneğin tabağın yuvarlak 

olduğu biliriz ve uzak bir yerde otururken bile masanın üzerinde oval bir Ģekilde 

görünen tabağı, yuvarlak olarak algılarız. Bu özellik insanların yaĢayacağı karmaĢıklığı 

azaltıp, dünyaya uyumunu kolaylaĢtırmaktadır. Bu becerinin geliĢmemesi durumu, her 

seferinde duyumsal olan bilgiyi yeni bir perspektifle deneyimlemek, bunları tekrar 

tanımlayıp, yorumlamamız için fazladan enerji harcamasına sebep olacaktır (San 

Bayhan ve Artan, 2004; Sağol,1998). 
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2.2.2.4. Mekân Ġçerisinde Konumun Algılanması 

Mekân ile konum iliĢkisi, bireylerin nesnelerin mekândaki konumlarını algılamasıdır. 

Bireyler çevrelerini algılarken kendilerini merkeze koyar ve çevrelerinde bunan 

nesneleri kendileri merkezde olacak Ģekilde ön, arka, yukarı, aĢağı gibi yerleĢtirerek 

algılamaktadır. Bu alanda problem yaĢayan çocuklar nesnelerin, yazılı ve görsel 

sembollerin kendileriyle olan iliĢkilerini doğru olarak görmekte sorun yaĢamaktadır. Bu 

çocuklar mekân konum ifade eden belirten sözcükleri anlamakta güçlük çekmekte ve 

yaĢanan bu güçlükler seslerin, sözcüklerin, tümcelerin, sayıların ve görsel sembollerin 

çarpık ve bozuk görünmesine sebep olmakta, beraberinde de çocuk okuma, yazma ve 

matematik etkinliklerinde zorluklar yaĢamaktadır (Reinartz ve Reinartz,1975; akt: ġahin 

Arı, 2007). 

2.2.2.5. Mekânsal ĠliĢkilerin Konumunun Algılanması 

Mekânsal iliĢkilerin konumunun algılanması, nesnlerin birbirlerine olan konum 

iliĢkilerini içermektedir. Algısal bu yetenek sayesinde bireyler, çevrelerindeki 

nesnelerin birbirne olan uzaklığın açılarını fark edebilmektedir. Çocuklar il olarak kendi 

konumlarını fark etmekte, sonrasında yakın çevrelerinde bulunan nesneler ile kendi 

arasında bulunan iliĢkiyi uzaklıklamakta ve boyutlarını görsel algı aracılığıyla 

değerlendirmeyi öğrenmektedir (Dönmez, 1993). 

2.3. Ġlgili AraĢtırmalar  

2.3.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Özer Kocamanoğlu ve Acer (2014) öğrenme merkezleri kullanılarak oluĢturulan bir 

okul öncesi sınıfında çocukların sanat ürünlerinin ve estetik yargı geliĢimlerinin 

incelenmesi amaçladıkları tez çalıĢmasında, Ankara Üniversitesi Uygulama Anaokuluna 

devam eden 60-72 aylık 19 çocukla ve 17 ebeveyn ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada nitel ve 

nicel yöntemler bir arada kullanılmıĢtır. AraĢtırma deseni tek gruplu ön test-son test 

modelidir. Veri toplama aracı olarak Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik 

Yargı Ölçeği, Ürün Dosyası Değerlendirme Formu ve Ebeveyn GörüĢme Formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde, çocukların Estetik Yargı Ölçeği‟nden 

aldıkları puanlar arasında son test puanı lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. 
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Ebeveynlerin tümü eğitim ortamının çocuklarının geliĢimine olumlu doğrultuda 

etkilediği yönünde görüĢ bildirdikleri de dikkat çekmiĢtir.  

Akaroğlu (2014) okul öncesi eğitimi alan altı yaĢ grubu çocukların görsel algı 

düzeylerine Sanat Eğitimi Programının etkisini incelediği araĢtırmasında ön test-son test 

kontrol gruplu deneysel model kullanmıĢtır. AraĢtırma 2012- 2013 öğretim yılında 

Konya ilinde üst sosyoekonomik düzeye sahip iki özel okula devam eden altı yaĢında 64 

(34 deney, 30 kontrol) çocukla gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak Bu araĢtırmada Frostig Görsel Algı Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen Sanat Eğitim Programı, deney grubuna on hafta boyunca, haftada iki gün 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubuna mevcut programları dıĢında bir eğitim 

verilmemiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, deney grubundaki çocukların Frostig Görsel 

Algı Testi alt boyutları ve toplam puanlarında anlamlı bir geliĢme görülmüĢtür. Yani 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen sanat eğitim programı görsel algıyı olumlu yönde 

etkilediği görülmüĢtür. 

Özalp (2012) Çok Alanlı Sanat Eğitimi Yöntemi (ÇASEY) ile okul öncesi dönemdeki 

çocukların sanat eğitimi üzerindeki değiĢiklikleri belirleme amacıyla bir durum 

çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada özel bir ilkokulun anasınıfına devam eden 21 

çocuk ile (12 erkek, 9 kız) görsel sanatlar dersi kapsamında 10 oturumda ÇASEY‟i 

uygulamıĢ ve etkilerini incelemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

görüĢme ve gözlem formları kullanılmıĢtır. Çocukların gözlem formlarından elde edilen 

veriler sonucunda, ÇASEY kullanılarak gerçekleĢtirilen görsel sanat eğitimi ile 

çocukların sanat alanında geliĢme gösterdiği görülmüĢtür. ÇASEY ile çocukların sanat 

eserleri hakkında konuĢma, sanatçıları tanıma gibi aktivitelerle sanat eserleri ile aktif bir 

etkileĢim içerisine girmeleri sağlanmıĢtır. Bu sayede çocukların sanatla ilgili kelime 

hazinelerinin geliĢtiği görülmüĢtür.  Uygulamanın ardından Ģekil-zemin iliĢkisini 

algılama, farklı yüzeyleri farklı renklerle ifade edebilme, tek renkle boyama eğilimi, 

boyama çalıĢmalarında sabırsız davranma gibi sorunlarının azaldığı görülmüĢtür.  

Erdem (2010) yaptıkları tez çalıĢmasında, seçilen bale eserinden bölümler izletilerek 3-

7 yas çocuklarının estetik algılarının geliĢimi, estetik açıdan yaptıkları tercihler ve 

kullandıkları ölçütler yaĢ, sosyoekonomik düzey, cinsiyet, v.b. değiĢkenler çerçevesinde 

niteliksel araĢtırma yöntemleri kullanılarak belirlenmeyi çalıĢılmıĢtır. Estetik algısının 

özellikle 6-7 yas grubunda daha güçlü olduğu ancak geliĢiminin yaĢa bağlı olarak 

düzenli bir örüntü göstermediği ve estetik algısı ile cinsiyet arasında bir iliĢki 
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görülmediği; ancak sosyoekonomik düzeyin estetik açıdan güçlü bir uyarıcıyı ayırt etme 

ve beğenme ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Davun (2009) okul öncesi dönemde etkinliklerle desteklenmiĢ sanat eğitiminin 

çocukların estetik beğeni düzeylerine etkisini belirlemek amacıyla yapılan çalıĢmaya, 

SHÇEK‟na bağlı Çocuk Yuvasına devam eden öğrenciler arasından basit rasgele 

örnekleme yöntemi ile seçilen, 11 kız ve 18 erkek, toplam 29 öğrenci katılmıĢtır. Deney 

grubunda olan 16 çocuk bir yuvada, kontrol grubundaki 13 çocuk ise baĢka bir yuvada 

ikamet etmektedir. Deney grubuna, haftada bir gün Görsel Sanat Eğitimi Etkinlikleri 

uygulamalı olarak verilmiĢ, kontrol grubunda ise geleneksel yöntemle ders iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, GeliĢtirilen Okul Öncesi Görsel Sanat Eğitimi Etkinliklerini 

almıĢ çocukların, geleneksel yöntemle öğretim yapılan çocuklara göre daha baĢarılı 

oldukları belirlenmiĢtir. 

Görener (2006) çalıĢmasında; görsel algı ve becerileri geliĢimlerini desteklemeye 

yönelik hazırladığı sanat eğitiminin çocukların görsel algı geliĢimine etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya 2006 yılında Ankara, Çankaya ilçesindeki özel ve devlet 

ilkokullarının anasınıfına devam eden normal geliĢim gösteren yüz çocuk katılmıĢtır. 

AraĢtırmada ölçme aracı olarak Frostig Görsel Algı Testi kullanılmıĢtır. Görener 

hazırladığı sanat eğitim programını on iki hafta boyunca, haftada üç gün olacak Ģekilde 

uygulamıĢtır. ÇalıĢmaya katılan çocukların göz-motor koordinasyonu, Ģekil-zemin 

algılaması, Ģekil sabitliğini algılama, mekân ile konumu algılama ve mekân iliĢkilerini 

algılama boyutlarında program öncesine göre anlamlı bir geliĢme olduğu görülmüĢtür. 

Mağden, ġahin ve Çetinkaya (2001); üç-dört yaĢ çocukların, fotoğraf ve çizimlerdeki 

insanların bakıĢ yönlerini algılamaları ve görsel dikkatini incelenmek amacıyla yapılan 

bu çalıĢmada, deneysel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmadaki deneyler üç setten 

oluĢmaktadır. Bu setlerden biri çocuğa yetiĢkin tarafından geri bildirimde bulunulan 

“eğitim set”, ikisi de “test set” dir. AraĢtırmacılar çocuklarla bire bir çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan çocukların ortak dikkat içeren fotoğrafların ayrıĢtırmada, tek bir 

kiĢinin bulunduğu fotoğraflara göre daha çok zorlandığı görülmüĢtür. Ancak çocukların 

çizimlerde bu durum görülmemiĢtir. Bu durum nedeni ise ortak görsel dikkat içeren 

fotoğraflardaki görüntülerin çocuğa karmaĢık gelmesi ve fotoğraflarda hem baĢ hem de 

göz yönelimine dikkat edilmesinin gerekli olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmada dört 

yaĢ grubu çocukların tüm deneylerde üç yaĢ grubu çocuklarına göre daha fazla 

performans gösterdiği görülmüĢtür. Bu nedeni olarak, durağan göz-bakıĢ yönüne iliĢkin 
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anlamların ancak dört yaĢtan itibaren kullanılmaya baĢlanması ve görsel algı geliĢimi 

yönünden dört yaĢ grubu çocukların daha ileri seviyede olması gösterebilmektedir. 

2.3.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

White (2013) yaptığı nitel durum çalıĢmasında erken çocuklukta sanatsal ve estetik 

geliĢimine okul öncesi öğretmenlerin ve ailelerin desteğini incelemiĢtir. AraĢtırmaya 

New York kırsal bölgesinden seçilen bir anaokulunun öğretmenleri ve aileleri 

katılmıĢtır. Vygotsy teorisi doğrultusunda sekiz haftalık periyotta veriler görüĢme, anket 

ve gözlem yöntemleri kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

yetiĢkinlerin sanat ve estetik ile ilgili bilgi ve farkındalıkları arttıkça, erken çocuklukta 

sanat eğitimine ilgisi artmaktadır. 

ġikago Sanat Enstitüsü Aile Programında Yohlin (2012) Resimli Kitaplar ve Resimli 

Bakmalar isimli programın (Picture Books and Picture Looks) çocukların sanat 

deneyimlerinin etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma dört hafta boyunca sekiz oturumda 

gerçekleĢmiĢtir. Her oturumda kendilerine bir yetiĢkin eĢlik eden yaĢları dört ve dokuz 

arasında değiĢen en az üç en fazla on sekiz çocukla çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına 

göre gerçekçi, tekrar yorumlanabilen ve esprili resim özelliklerine sahip kitaplara maruz 

kalan çocuklar, sanat çalıĢmaları hakkındaki ön bilgilerini yapılandırma fırsatı 

yakalayabilmektedir. Bu bilgi çocuklar müze ortamında sanat çalıĢmalarını gördüğünde 

pekiĢmektedir. Bu çalıĢma çocukların sanat kitapları kullanmalarının görsel 

okuryazarlığı ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur.  

Bell (2011)  Yeni Zelanda‟da bir erken çocukluk merkezinde sanat çalıĢmaları ile ilgili 

konuĢmaları sırasındaki öğrenme stratejilerini tanımlamak amacıyla beĢ yaĢ çocukları 

ve öğretmenlerinin konuĢmalarını incelemiĢtir. Sanat tartıĢmalarına baĢlangıç noktası 

olarak yedi tip soru önermektedir. 1. Sanat çalıĢmalarını yakından incelemeye 

cesaretlendirmek için bakma soruları (Ne görüyorsun?, O ne yapıyor? gibi); 2. Sanat 

çalıĢmalarında gördüklerini, arka planını ve parçalarını tanımlama soruları; 3. Alan, 

derinlik, doku, renk vb. hakkında ve sanatçının nasıl çalıĢtığının anlaĢılmasına yardımcı 

olan analitik sorular; 4. Çocukları empatik yorumlar yapmak için cesaretlendiren, kiĢisel 

deneyimleri ve resimler ile ilgili hikayeler kullanması için cesaretlendirici hikaye 

anlatım soruları; 5. Sanat çalıĢmalarının yapılma koĢulları, tarihsel olarak zamanı ve 

sanatçılar hakkındaki gerçekler ile ilgili bağlamsal sorular; 6. Çoklu bilgi alanları ile 

sanat deneyimlerini artırmak için dramatik oyunlar, rol oyunlar, dans gibi etkinliklere 
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katılımı sürecinde interaktif sorular ve son olarak, 7. Sanat çalıĢmalarının 

değerlendirilmesi için çocukları eleĢtirel düĢünebilmesi için cesaretlendirecek 

değerlendirme soruları sorulmaktadır. Sorular her ne kadar doğrusal bir biçimde ilerlese 

de Bell, çocukların rehberliğini takip etmenin Ģart olduğunu belirtmektedir. 

Philips ve diğerleri (2010) Sanat yoluyla Erken Okuryazarlığın GeliĢtirilmesi ve 

Desteklenmesi (Promoting and Supporting Early Literacy through the Arts, PASELA) 

programının etkilerini inceledikleri çalıĢmada, Pennsylvania‟nın güneyindeki 

Bethlehem alanında risk grubunda bulunan 181 okul öncesi dönem çocuğuyla 

çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma bulgularına göre programa katılan çocukların erken 

okuryazarlıkla ilgili becerilerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

James ve Souto-Manning (2008) Amerika‟da 600 ilkokul çocuğu ve 40 öğretmenle 

sürdürdükleri çalıĢmalarında, kontrol grubundaki çocuklara ressam Henry Matisse ve 

eserleri ile ilgili konuĢmaları, yapılandırılmıĢ görsel sanat ve dil sanat pedojisi, geniĢ 

grup sohbetleri, resim teknik dersleri, atölye dersleri ve sanat tartıĢmaları ile 

planlanmıĢtır. Deney grubundaki çocuklara ise büyük grup sohbetleri, birlikte Ģarkı 

söyleme, giyinmek, atölye zamanı, kukla yapma, Ģiir ve tartıĢmaları içeren çoklu sanat 

yaklaĢımı ile öğretim gerçekleĢmiĢtir. BeĢ dersin sonunda Matisse‟in resimleri, 

resimlerinin isimleri ve özellikleri hatırlamasıyla ilgili ölçüt norm referanslı test 

uygulanmıĢtır.  Deney grubunun test puanlarının kontrol grubundaki çocuklara göre 

anlamlı ölçüte yüksek bulunmuĢtur. Çoklu sanat yaklaĢımı uygulanan deney grubundaki 

çocukların final ödevlerindeki sanat çalıĢmalarının kalitesi yeni kazandıkları bilgileri 

uyguladıkları ve estetik becerilerinin geliĢtiğini görülmüĢtür.  

Danko-McGhee‟s (2006)  yaĢları 2 ve 6 arasındaki 50 çocuğun estetik tercihlerini 

araĢtırdıkları pilot çalıĢmada Ohio‟daki Toledo Sanat Müzesi‟nde çalıĢmıĢtır. Müzede 

çocuklar resim, heykel, dekoratif objeler ve mobilyaları içeren sanat çalıĢmalarını 

incelemiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, küçük çocuklar hem soyut ve gerçekçi sanat 

eserleri ile ilgilenmiĢ hem de resim, mobilya, dolaplar ve tabaklarla ilgilenmiĢtir. 

Çocukların dikkatini özellikle gümüĢ ve altın gibi parlayan yüzeyler ve parlak renkler 

çekmiĢtir. Çocuklar sıklıkla sanat objelerini oyun materyali olarak kullanma hayallerini 

ifade ettikleri görülmüĢtür.  

Eckhoff (2006) müze eğitim programının çocukların estetik beğenileri üzerine etkisini 

incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmalarına, dört haftalık sanat kampına katılan dört-on 
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bir yaĢ aralığında 63 çocuk ve sanat kampında eğitim veren üç müze eğitimcisi 

katılmıĢtır. Bu çalıĢmada çocukların sanat eğitimi sınıflarında, üretme, değerlendirme 

ve sanat hakkında konuĢmaları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak, gözlem notları, ses kayıtları, öğrencilerin çalıĢmalarının fotoğrafları ve 

eğitmenlerin görüĢleri kullanılmıĢtır.  AraĢtırmaların sonuçlarına bakıldığında, sanat 

çalıĢmalarını inceleme ile ilgili aktif deneyimleri olduğu ve kendi sanat çalıĢmalarını 

yarattıkları zaman bu deneyimlerini ortaya koydukları sonucuna ulaĢıldığı görülmüĢtür. 

Bu zengin sanata bakma (değerlendirme) deneyimleri nadiren geleneksel erken sanat 

deneyimlerinin bir parçasıdır. Çünkü baskın olarak sanatta çocukların sanatsal 

ürünlerine odaklanılmaktadır.  

Gopnik, Sobelô ve Mitroff (2005) Çok Anlamlı Figürlerin DönüĢtüĢrülmesi. Doyum 

teorisine göre çok anlamlı resimler, rengi algıladıktan sonra görüntü oluĢtuğu zaman, 

zayıf sinir hücreleriyle meydana gelen geri dönüĢümlerdir. Eğer yeĢil renkli bir lekeye 

dikkatle bakılırsa ve sonra bakıĢlar beyaz bir lekeye kaydırırsanız kırmızı olarak 

algılanır. Temelde yeĢil vurgulanmaktadır. YeĢil, sinir hücrelerini harekete 

geçirdiğinden ve beyaz lekeye dönüldüğünde zaman kırmızı sinir hücreleri baskın 

olarak görünür. Ġki anlamlı resimler, resimlerin özel bir türüdür. Bu resimler çok fazla 

sayıda yoruma neden olabilir. Bu makalede birbirine uymayan her iki form açıklamaya 

sunulmuĢtur. 5-9 yaĢlarındaki gözlemciler iki anlamlı resimleri dönüĢtürebildikleri 

zaman, iki anlamlı resimler hakkında bilgisizdirler. 37 çocuk bu çalıĢmaya katılmıĢtır. 

Tecrübelerden dolayı üç kiĢi elenmiĢtir. Kalan 34 çocuk (18 erkek, 16 kız) 61-107 aylık 

yaĢ aralığındadır. 34 çocuğun 12‟si çok anlamlı figürleri anında çevirmiĢtir. 8 çocuk 

vazo/yüz resmini. 4 çocuk ördek/tavĢan resmini görmüĢtür. 22 çocuğun, 20‟si 

bilgilendirildikten sonra dönüĢtürme yapmıĢtır. 2‟si dönüĢtürme yapmada baĢarısız 

olmuĢtur. Çocukların anlık dönüĢümleri ve yaĢları arasında ya da sayı korumaları 

konusunda aralarında önemli bir korelasyon yoktur. BilgilenmiĢ dönüĢtürmeler ve 

“droodle” arasında iliĢki yoktur. 

Savva ve Trimis (2005) beĢ ve altı yaĢlarında Güney Kıbrıs‟ta rastgele seçilen iki 

anaokulunun iki sınıfından otuz iki çocukla yaptıkları çalıĢmada, çocukların estetik 

tepkilerini incelemiĢlerdir.   AraĢtırma sonuçlarına göre çocukların %81 üç boyutlu 

sanat eserlerini tercih etmiĢtir. Çocukların tercihlerinde en fazla sanat eserinin 

konusunun etkili olduğu  (% 56), daha sonra hangi materyalden yapılmıĢ olduğu (%31) 

ve son olarak renginin (%15) tercihlerini etkilediği görülmüĢtür.   
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Wang ve Ishizaki (2002) çalıĢmasında farklı kültürlerde farklı Ģekillerde yetiĢen 

çocukların estetik geliĢimlerindeki evreler araĢtırılmıĢtır. Parson belirtmiĢtir. Bu çalıĢma 

Parson‟un batı sanatının beĢ aĢamada anlaĢılabileceğini teorisinin doğru olup olmadığını 

kanıtlamak için yapılmıĢ ve farklı çevrede farklı kültürlerde yetiĢen Japon, Tayvanlı ve 

Amerikalı gençlerin estetik yargılarının farklı olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Pek çok 

eğitimci sanatı anlamada çevrenin de etkili olduğunu düĢünmüĢlerdir. Ancak, bu 

çalıĢmada çevrenin ve kültürün çocukların sanatla ilgilenmelerinde direkt olarak bir 

ilgisinin olmadığı belirlenmiĢtir. Farklı kültürlerde ve farklı Ģekillerde sanat eğitim 

gören çocuklardaki estetik geliĢimin evrelerini araĢtırmak için Japonya, Amerika ve 

Tayvan‟da 3. sınıf ile kolejöğrencileri arasında değiĢik yaĢ gruplarından seçilen 884 

öğrenci denek olarak kullanılmıĢtır. Child (1964) tarafından geliĢtirilen Görsel Estetik 

Duyarlılık Testi bu çalıĢmada değiĢik yaĢ gruplarındaki çocuklara uygulanarak 

çocukların estetik geliĢmeleri belirlenmiĢtir. Çocuklara çeĢitli tablolar gösterilmiĢ, bu 

tablolar ile ilgili beğenilerini sorgulayan anket formlarını doldurmaları istenmiĢtir. 

Ankette çocuklara “Tabloda gördüklerinizi açıklayın, tablo “iyi mi kötü mü?”, “Resme 

bakınca neler hissediyorsun?”, “Renkler ve dokular hakkında ne düĢünüyorsun?”, “Bu 

resim zor mu, kolay bir resim mi?” gibi sorular sorulmuĢ ve anketler puanlanarak 

istatistik yöntem olan “Chi-Square Testi” kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Sonuç olarak 

ABD, Japonya ve Tayvan‟daki çocukların estetik geliĢimlerinin birbirine benzediği 

belirlenmiĢtir. Sayısal ve sayısal olmayan veriler kullanıldığı bu çalıĢma tam olarak 

Parson‟un teorilerini desteklemese de 4. AĢama olan yorum yapma evresinde ABD, 

Japonya ve Tayvan‟da resim eğitimi farklılıklarının önemli bir etken olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, çevresel diğer etkiler de öğrencilerin yorum yapmalarını 

etkilemektedir. Japonya-ABD arasındaki fark ABD Tayvan ve Japonya Tayvan 

arasındaki farktan daha fazladır. Japonya‟da resim eğitimi programı kendini ifade 

edebilmeye ve yaratıcılığı geliĢtirecek Ģekilde düzenlenmiĢtir. Resmin temel bilgileri 

üzerinde çok durulur. Japonya‟da. Bu eğitim programı Parson‟un bulduğu 3. GeliĢim 

evresini de destekler. Japonya‟daki sanat eğitiminin farklılığı ABD ve Tavyan‟a göre 4. 

AĢama olan yorumlamaların farklı olmasına yol açar. Bu nedenle, Parson‟un teorisi 

ABD‟ye uygulandığında onun 1987‟de ulaĢtığı sonuçlara artık ulaĢılamaz. Sonuç olarak 

Parson‟un ABD‟de çalıĢarak ortaya koyduğu 5 evreli estetik geliĢim sürecinin ABD ve 

Tayvan‟da doğru olmadığı, kısmen bu teorinin Japonya‟da sağlandığı, kültürün 

farklılığının genel olarak estetik değerlendirmede çok fazla rol oynamadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 
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Stokrocki (2001) çalıĢmasında 5.sınıf öğrencisi Türkiye‟de ve Japonya‟da yaĢayan 

çocuklar ile Amerika‟da Navajo yerleĢkesinde yaĢayan Kızılderili çocukların Türk 

halısı üzerindeki estetik beğenileri ölçülmüĢtür. Böylece kültür farklılığının estetik 

beğeni üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmada bir Türk halısı bu çocuklara 

gösterilmiĢ ve bu çocuklara halıdaki desenler, halının rengi hakkında sorular 

sorulmuĢtur. Tüm çocuklar Türk halısında kendi kültürlerine ait izler bulmuĢlardır. 

Örneğin Kızılderili çocuklar halıda Arizona‟da yaĢayan bir hayvan desenini 

görmüĢlerdir ancak bu hayvan gerçekte halıda yoktur. Japon çocuklar da kendi 

bayrakları olan kırmızı daireyi halıda görmüĢlerdir. Üç ülkenin tüm çocukları halıdaki 

hayvan resimlerini görünce halının Nuh‟un Gemisi öyküsünü anlattığını 

belirlemiĢlerdir. Sonuç olarak çocukların halıya olan ilgileri kendi kültürlerine göre 

farklı olsa da çocukların halıdaki motifleri algılamaları, motifleri benzettikleri Ģekillere 

göre anlattıkları öyküler birbirlerine benzemektedir. 

Cox (2000) okul öncesi öğretmenleri ile resim teorilerindeki son geliĢmeler ıĢığında 

okul öncesi çocuklara estetik eleĢtiri çalıĢması yaptırmıĢtır. Bu araĢtırmada 5-6 yaĢında 

çocuklar kullanılmıĢtır. Bu çocukların alt, orta ve üst sosyo ekonomik gelirleri farklılık 

göstermektedir. Çocuklar sanat eleĢtirisi yaparken eğlenmeleri de sağlanmıĢtır. 

Çocuklara hem teori öğretilmiĢ hem de uygulama yaptırılmıĢtır. Çocukların sanat 

eserine konsantre olmaları ve dikkatle incelemeleri sağlanmıĢtır. Resmi anlamak için 

çocuklara soru-cevap Ģeklinde diyalog kurulmuĢ, yeni fikirler ortaya çıkmıĢtır. 

Çocuklara ressam hakkında bilgi verilmiĢ ressamın biyografisi okunmuĢtur. Bu 

bilgilerden sonra ressamın bu resmi nasıl yaptığını düĢünmeleri konusunda çocuklar 

cesaretlendirilerek, tüm bu bilgiler ıĢığında bu sanat eseri ne anlatmak istiyor? ġeklinde 

sorular sorarak, resmi yorumlamaları ve yargılamaları sağlanmıĢtır. Daha sonra 

çocukları küçük gruplara ayrılıp sanat eleĢtirisi uygulaması yaptırılmıĢtır. Böylece tüm 

çocuklarla daha çok iletiĢim kurmak, interaktif eğitimi sağlamak amaçlanmıĢtır. 3-4 

kiĢilik gruplara ayrı ayrı Vermeer‟in ve Van Gogh „un tablolarının reprodüksiyonları 

gösterilip iki resimle ilgili tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Bazı çocuklar Vermeer‟in tablosunu 

daha detaylı bulmuĢlardır. Diyaloglar sonucu Van Gogh‟un resmini daha çok tercih edip 

beğenmiĢlerdir. Bazı çocuklar Vermeer‟ini resmindeki sembolleri anlamayı 

baĢarmıĢlardır. Bir sonraki çalıĢmada çocuklara Jackson Pollock ve Kandinsky‟nin 

resimleri gösterilmiĢtir. Rengârenk olduğu için Jackson Pollock‟un tablosunu daha çok 
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sevmiĢlerdir. Kandinsky‟in eseri modern bir resimdir. Çocuklar Jackson Pollock‟un 

resmini daha çok anladıklarından onun resmini tercih etmiĢlerdir. 

Housen‟ın (1992) Estetik GeliĢim Modeli, 5 yaĢından büyük 80 adet Bart Koleji 

öğrencisine estetik eleĢtiriyi öğreten müze eğitim programı kapsamında bir yıllık bir 

eğitimle uygulanmıĢtır. Bu modelin öğrencilere faydası olup olmadığı Estetik GeliĢim 

Mülakatı ile ölçülmüĢtür. Çocuklara antik Yunan ve Roma sanatından 19. yüzyıl 

resimlerine kadar çeĢitli resimlerin illüstrasyon ve videoları gösterilmiĢtir, ressam 

biyografileri okunmuĢtur. Deney grubu Redltook Eğitim programıyla eğitilmiĢ diğer 

grup hiç eğitim almamıĢtır. Eğitim programı kapsamında deney grubundaki öğrenciler 

sanat müzelerine götürülerek 2-3 saatliğine gezdirilmiĢtir. Müze gezisinde ön bilgiler 

verilmiĢ ve daha önceki müzelerle karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Öğrenciler müzeyi 

gezerken notlar alınmıĢ bazen resmi yapan ressamla da tanıĢma fırsatı bulmuĢlardır. 

Eğitim sonrası deney ve kontrol grubuna 10-20 dakika arası süren Estetik GeliĢim 

Mülakatı yapılmıĢtır. Müze ziyaretleri sonrasında öğrencilere müzede gördükleri 

resimlerin reprodüksiyonları gösterilerek (Bu tabloyu kim yapmıĢtır? Bu tablonun türü 

nedir? Ne zaman yapılmıĢtır? Ressam tabloyu nasıl yapmıĢtır? Tablo size neler 

hissettiriyor?) 5 adet sorular sorulmuĢ ve müzenin faydalı olup olmadığı ölçülmüĢtür. 

Bu programa tabii olan çocuklarda estetik düĢüncenin geliĢtiği ve çocukların estetik 

geliĢimlerinin bu eğitim programıyla hızlandığı belirlenmiĢtir. Bu program için ayrıca 

istatiksel olarak geçerlilik-güvenirlilik analizi de yapılmıĢtır. Çocukların estetik geliĢim 

evrelerinde bir sonraki evreye geçebilmeleri için Bart Koleji öğrencilerine uygulanmıĢ 

olan eğitim programını bir sene takip etmelerinin yeterli olduğu belirlenmiĢtir. Ancak 

bu program kısa bir süre takip edilirse çocukların estetik geliĢimine çok faydası 

olmamaktadır. Estetik geliĢim bu konuda tecrübe gerektirir bu da program ile 

öğrencilere kazandırılmaktadır. 

Campbell (1988) sanat eğitimini içeren iki farklı programın değer ve etkisini araĢtırmak 

amacıyla yapılmıĢtır. Bu programlardan ilki Campbell Sanat Etkinlikleri: görsel algı 

eğitimi içeren konu bazlı, açık uçlu, ıraksak sanat programı, diğeri ise görsel algı eğitim 

programı içermeyen konu bazlı, açık uçlu, ıraksak sanat programıdır. AraĢtırmada 

rastgele seçilen 215 okul öncesi çocuğu ile çalıĢılmıĢtır. Uygulamalar öncesi ve 

sonrasında Marianne Frostig Görsel Algı Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmaların sonuçları 

incelendiğinde Campbell Sanat Etkinlikleri programına katılan çocukların el-göz 

koordinasyonu anlamlı bir artıĢ görülmüĢtür. Çocukların görsel dünyayı algılama 



 
37 

 

becerileri, çocukların çevrelerini detaylandırmalarına olanak sağlamaktadır. Bu nedenle, 

sanat programları, çocuklara çevrenin çeĢitli niteliklerini keĢfedebilmeleri için büyük 

fırsatlar sağlar.  

Taylor‟un (1971) sanatsal ürünlerle verilen estetik eğitimin okul öncesi eğitime devam 

eden 4-5 yaĢlarındaki çocukların algı geliĢimine ve estetik yargı düzeylerine olan 

etkisini incelenmiĢtir. Ölçme aracı olarak Helmstadler beraber geliĢtirdiği Taylor -

Helmstadler Estetik Yargı Ölçeği uygulamıĢ, ortamın ve eğitimin estetik tercih ve 

estetik geliĢimde etkisinin olup olmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, 

deney grubundaki öğrencilerin estetik tercihlerinin diğer gruba göre yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir.
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, deneysel iĢlemler, 

verilerin toplanması, verilerin çözümü ve yorumlanmasında kullanılan istatistiksel iĢlem 

ve tekniklere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada Estetik Eğitim Programının beĢ yaĢ çocukların estetik yargı ve görsel 

algı geliĢimine etkisi sınanmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni, estetik yargı ve 

görsel algı geliĢimini desteklemek üzere hazırlanmıĢ eğitim programı, bağımlı değiĢken 

ise görsel algı ve estetik yargı geliĢimidir. Bu bağlamda bağımsız değiĢken olan estetik 

eğitim programının, bağımlı değiĢkenler olan estetik yargı ve görsel algı geliĢimleri 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Deneysel 

desen, neden-sonuç iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmak amacı ile doğrudan araĢtırmacının 

kontrolü altında, gözlenmek istenen verilerin üretildiği ve mutlaka karĢılaĢtırmanın 

olduğu modeldir (Karasar, 2003). Öntest-sontest kontrol gruplu desen, deneysel 

iĢlemden önce ve sonra bağımlı değiĢkenle ilgili olarak katılımcıların ölçülmesini 

gerektirir (Büyüköztürk, 2010). Öntest-sontest kontrol gruplu modelde, yansız atama ile 

oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Bunlardan biri deney, öteki kontrol grubu olarak alınır. 

Her iki gruba da deney öncesi ve sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 2003). Bu 

araĢtırmada kullanılan öntest-sontest kontrol gruplu desenin simgesel görünümü Tablo 

3.1‟deki gibidir. 

Tablo 3.1.  

Ön test- sontest kontrol gruplu modelin simgesi 

G1  R O1.1 X O1.2 

G2  R O2.1  O2.2 

G1: Estetik Eğitim Programının Uygulandığı Deney Grubu 

G2: Kontrol Grubu 

R: Yansızlık 

X: Estetik Eğitim Programı Etkinlikleri 

O1.1,O2.1: öntestler 

O1.2,O2.2: sontestler  
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Simgesel görünümü Tablo 3.1‟de verilmiĢ olan deneysel desenin açılımı Tablo 3.2‟ de 

verilmiĢtir.  

Tablo 3.2.  

AraĢtırmada Kullanılan Deneysel Desenin Açılımı 

Grup Uygulama Öncesi Öntest Uygulama/Deneysel 

ĠĢlem 

Uygulama Sonrası Sontest 

G1 KiĢisel Bilgi Formu 

Estetik Eğitim Programı 

Frostig GeliĢimsel Görsel 

Algı Testi Frostig GeliĢimsel Görsel 

Algı Testi 

THPC 

Estetik Yargı Ölçeği 

THPC 

Estetik Yargı Ölçeği 

G2 KiĢisel Bilgi Formu 

Uygulama yok 

Frostig GeliĢimsel Görsel 

Algı Testi Frostig GeliĢimsel Görsel 

Algı Testi 

THPC 

Estetik Yargı Ölçeği 

THPC 

Estetik Yargı Ölçeği 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında, Kocaeli 

Üniversitesi Uygulama Anaokulu‟na devam eden beĢ yaĢ grubu çocuklar oluĢturmuĢtur. 

Deneysel araĢtırmalarda deneklerin nasıl atanacağı önem taĢımaktadır. Deneklerin iki 

gruba atanmasında iki temel yöntem kullanılmaktadır. Bunlardan biri yansız atama 

diğeri ise eĢleĢtirmedir. Grup eĢleĢtirme tekniğinde deney ve kontrol grupları yaĢ, 

ailelerin eğitim durumu gibi özellikler açısından benzer ortalamalara sahiptirler 

(Büyüköztürk, 2010). Yansız atama ise veri toplama iĢi baĢlamadan önce bir denek için 

deneysel koĢullardan her birine atanma olasılığının eĢitliğini ifade eder. BaĢka bir 

deyiĢle, seçkisiz atamada bir deneğin herhangi bir deneysel koĢulda bulunma olasılığı, 

baĢka bir deneğin aynı koĢulda bulunma olasılığına eĢittir (Hovardaoğlu, 2000). Bu 

araĢtırmada çalıĢma gruplarının oluĢturulmasında “grup eĢleĢtirme” yöntemi 

kullanılmıĢtır. Kocaeli Üniversitesi Uygulama Anaokulu‟nun çalıĢma için seçilmesinin 

nedeni; çocuklara ait değiĢkenlerin (okulun fiziki Ģartları, ailelerin sosyo-kültürel 

düzeyi) benzer olması, beĢ yaĢ grubunda iki sınıfın olması ve her sınıfta en fazla 20 

çocuk olması, haftanın iki günü 1-3 saat süre ile yapılacak çalıĢmaya izin verilmesi, 

planlanan geziler için araç tahsisinin sağlanabilir olması, okul yönetiminin ve 

öğretmenlerin çalıĢmaya olumlu yaklaĢımı ve istekli olmasıdır.  
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3.2.1. Deney ve Kontrol Grubunu OluĢturan Çocuklara ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

Tablo 3.3‟de deney ve kontrol grubu çocuklarının doğum tarihlerine göre ortalamaları 

yer almaktadır. 

Tablo 3.3. 

Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Doğum Tarihlerine Göre Ortalaması 

Gruplar  N  ̅ 

Deney  18 66 

Kontrol  18 66 

Toplam  36 66 

 

Tablo 3.3. incelendiğinde, deney grubundaki ve kontrol grubundaki çocukların yaĢ 

ortalamasının 66 ay olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol grubu çocuklarının yaĢ 

ortalamalarının eĢit olduğu görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların cinsiyete göre dağımı Tablo 3.4‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.4. 

Deney ve Kontrol Grubundaki Çocuklarının Cinsiyete Göre Dağılım 

Cinsiyet  Deney grubu Kontrol grubu Toplam 

Kız 9 8 17 

Erkek 9 10 19 

Toplam 18 18 36 

 

Tablo 3.4. incelendiğinde, çocukların 17‟sinin kız, 19‟unun da erkek olduğu 

görülmektedir. Deney grubunda yer alan çocukların 8‟i kız, 9‟u erkek iken; kontrol 

grubunda yer alan çocukların 8‟i kız, 10‟u erkektir. Deney ve kontrol grubu 

çocuklarının cinsiyetlere göre dağılımlarına bakıldığında, dengeli bir dağılım 

gösterdikleri görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların annelerinin eğitim durumuna göre dağılımı 

Tablo 3.5‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5. 

Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Annelerinin Eğitim Durumuna Göre Dağılımı 

Annenin Eğitim Durumu Deney grubu Kontrol grubu Toplam 

Ġlköğretim 1 0 1 

Ortaöğretim 6 3 9 

Ön Lisans/ Lisans 8 11 19 

Lisansüstü 3 4 7 

Toplam 18 18 36 

 

Tablo 3.5‟de, kontrol ve deney grubundaki çocukların annelerinin eğitim durumunun 

incelendiğinde, deney grubundaki çocukların annelerinin 1‟i ilköğretim, 6‟sının 

ortaöğretim, 8‟nin lisans ve 3‟nün lisanüstü eğitim aldığı, kontrol grubundaki çocukların 

annelerinin 3‟nün ortaöğretim, 11‟nin lisans ve 4‟nün lisanüstü eğitim aldığı 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubu çocuklarının annelerinin öğrenim durumlarına 

göre dağılımlarına bakıldığında, çoğunluğunun önlisans/lisans mezunu olduğu 

görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların babalarının eğitim durumuna göre dağılımı 

Tablo 3.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 3.6.  

Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Babalarının Eğitim Durumuna Göre Dağılımı 

Babanın Eğitim Durumu Deney grubu Kontrol grubu Toplam 

Ġlköğretim 1 0 1 

Ortaöğretim 6 6 12 

Ön Lisans/ Lisans 9 8 17 

Lisansüstü 2 4 7 

Toplam 18 18 36 

 

Tablo 3.6‟da, kontrol ve deney grubundaki çocukların babalarının eğitim durumunun 

incelendiğinde, deney grubundaki çocukların babalarının 1‟i ilköğretim, 6‟sının 

ortaöğretim, 9‟nun lisans ve 2‟sinin lisanüstü eğitim aldığı, kontrol grubundaki 

çocukların babalarının 6‟sının ortaöğretim, 8‟nin lisans ve 4‟nün lisanüstü eğitim aldığı 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubu çocukların babalarının öğrenim durumlarına 
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göre dağılımlarına bakıldığında, çoğunluğunun önlisans/lisans mezunu olduğu 

görülmektedir. 

3.2.2. Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Denkliğine ĠliĢkin Bilgiler  

Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubundaki çocukların estetik yargı ve görsel 

algı geliĢimi açısından eĢitlik durumunu belirlemek amacı ile her iki gruba eĢ zamanlı 

olarak iki farklı ölçme aracı uygulanmıĢtır. Bunlar THPC Estetik Yargı Ölçeği ve 

Frostig Görsel Algı Testi‟dir. Öntest çalıĢmaları 06-17 2017 ġubat tarihleri arasında 

uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler normallik varsayımını karĢılamadığında parametrik 

olmayan istatistiklerin kullanılması uygun görülmektedir. Mann Whitney-U testi, iki 

iliĢkisiz örneklemden elde edilen puanların birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılık 

gösterip göstermediğini test etmektedir. Parametrik testlerde kullanılan iki bağımsız 

örneklemli t- testinin (Independent- Samples t-test) nonparametrik testlerdeki karĢılığı 

olarak kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2010; BaĢtürk, 2010). Bu nedenle deney ve 

kontrol gruplarındaki çocukların THPC Estetik Yargı Ölçeği ve Frostig Görsel Algı 

Testi‟nin öntest puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 3.7-3.8 arasında sunulmuĢtur. Tablo 3.7‟de deney ve kontrol grubu 

çocuklarının THPC Estetik Yargı Ölçeği öntest puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U testi 

sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 3.7. 

Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının THPC Estetik Yargı Ölçeği Öntest Puanlarına 

ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Ölçek Grup N ST SO U Z P 

Estetik 

Yargı 

Ölçeği 

Deney 18 321.50 17.86 

150.50 -3.73 .709 Kontrol 18 344.50 19.14 

Toplam 36   

 

Tablo 3.7‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubu çocuklarının THPC Estetik Yargı 

Ölçeği öntest puanlarına iliĢkin yapılan Mann Whitney-U Testi sonucunda, deney ve 

kontrol grubu çocuklarının öntest puanlarına göre, THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden 

(U=150.50, p>.05) aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol grubunun THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden aldıkları 
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öntest puanları incelendiğinde iki grubun uygulama öncesinde puanlarının eĢit olduğunu 

söyleyebilmek mümkündür.  

Tablo 3.8‟de deney ve kontrol grubu çocuklarının Frostig Görsel Algı Testi ve Alt 

Boyutları öntest puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 3.8. 

Deney ve Kontrol Grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları Öntest Puanlarına 

ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Boyutlar  Grup  N     ST    SO U z P 

Göz Motor 

Koordinasyonu 

Deney  18 347.00 19.28 

148.00 -.455 .649 Kontrol  18 319.00 17.72 

Toplam  36   

ġekil-Zemin Algısı 

Deney  18 318.00 17.67 

147.00 -.483 .629 Kontrol  18 348.00 19.33 

Toplam  36   

ġekil Sabitliği 

Deney  18 296.50 16.47 

125.50 -1.186 .236 Kontrol  18 369.50 20.53 

Toplam  36   

Mekanla Konumun 

Algılanması 

Deney  18 300.50 16.69 

129.50 -1.054 .292 Kontrol  18 365.50 20.31 

Toplam  36   

Mekan ĠliĢkilerinin 

Algılanması 

Deney  18 298.50 16.56 

127.00 -1.126 .260 Kontrol  18 368.50 20.44 

Toplam  36   

Frostig Görsel Algı 

Testi Toplam Puanı 

Deney  18 315.50 17.53 

144.50 -.555 .579 Kontrol  18 350.50 19.47 

Toplam  36   

 

Tablo 3.8.‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi Ölçeği 

ve Alt Boyutları öntest puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U testi sonucunda, deney ve 

kontrol grubunun öntest puanlarına göre, hem Frostig Görsel Algı Testi‟nin genelinden 

(U= 148.00, p>0.5) hem de Göz Motor Koordinasyonu (U=147.00, p>.05), ġekil-Zemin 

Algısı (U=125.50, p>.05),  ġekil Sabitliği (U=129.50, p>.05), Mekanla Konumun 

Algılanması (U=127.00, p>.05)  ve Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (U=144.50, p>.05) 

boyutlarından aldıkları puanlar arasında istatistiksek olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol grubunun Frostig Görsel Algı Testi‟nden aldıkları 

öntest puanları incelendiğinde iki grubun uygulama öncesinde puanlarının eĢit olduğunu 

söyleyebilmek mümkündür. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, KiĢisel Bilgi Formu, Frostig GeliĢimsel Görsel 

Algı Testi ve THPC Estetik Yargı Ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu da deney ve kontrol grubu anne babaları tarafından 

doldurulmuĢtur. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu  

AraĢtırmada kullanılan kiĢisel bilgi formu araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

Formun içeriğinde, doğum tarihi, cinsiyeti, anne-baba eğitim düzeyleri, annenin çalıĢma 

durumu ve müzeye gitme durumu gibi değiĢkenlerle ilgili sorular bulunmaktadır (Ek-1). 

3.3.2. Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi (DTVP) 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi “Frostig 

Developmental Test of Visual Perception  (DTVP) kullanılmıĢtır. Ġlk kez 1961‟ de 

Marianne Frostig tarafından geliĢtirilen Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi, sonrasında 

iki defa gözden geçirilmiĢtir. Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi, Maslow, Frostig, 

Lefever ve Whittlesey (1963) yılında, 3- 9 yaĢlar arasındaki 2116 normal çocukla 

yapılan çalıĢmalar neticesinde standardize edilmiĢtir. Test; el-göz koordinasyonu, Ģekil-

zemin ayrımı, Ģekil sabitliği algısı, mekan ile konum iliĢkisi algısı ve mekânsal iliĢkiler 

algısı olmak üzere beĢ algısal beceriyi ölçmektedir. Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi 

geliĢtirildiğinden bu yana görsel algı yeteneğinin değerlendirilmesini içeren 

araĢtırmalarda en sık kullanılan ölçek olma özelliğini taĢımaktadır (Sökmen 1994). 

Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testinin 5 yaĢ çocukları için güvenirlik çalıĢmasını 

yapmıĢ, testin genel ve alt alanlardaki devamlılık katsayısının tümü 0.01 düzeyinde 

anlamlı olduğunu bulmuĢtur. 

3.3.3. Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı Ölçeği (THPC) 

THPC Estetik Yargı Ölçeği, Taylor ve Helmstadler (1973-1976) tarafından Gestalt 

Kuramına dayandırılarak dört yaĢ ve üzerindeki çocuklarda estetik yargıyı ölçme 

amacıyla geliĢtirilmiĢ bir değerlendirme aracıdır. Ölçek, sanatsal değer taĢıyan ve 

taĢımayan mobilya tasarımı, heykel, resim, ev gereci gibi çeĢitli resimlerin bulunduğu 

renkli 38 çift resimden oluĢmaktadır. Ölçeğin geliĢtirilmesi aĢamasında her çift resmin 

her biri sanat uzmanları tarafından, “Yüksek estetik kaliteyi” veya “DüĢük estetik 



 
45 

 

kaliteyi” temsil eder Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Ölçekte bir çift resme bakan çocuktan 

estetik beğeni düzeyine göre resimlerden birini tercih etmesi istenmekte ve çocuğun 

verdiği cevaplar, kodlama kâğıdına kaydedilmektedir. Yüksek estetik kaliteyi temsil 

eden resim “1” ile puanlanırken, düĢük estetik kaliteyi temsil eden resim “0” ile 

puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 38‟dir. Değerlendirme yüksek 

estetik kaliteyi temsil eden resim tercihinin sayısına göre gerçekleĢmektedir. Ölçeğin 

sonuçlarına göre puanlama yapıldığında yüksek estetik kaliteyi temsil eden resimlerin 

çok seçilmiĢ olması bireyin estetik yargı geliĢiminin yüksek olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmacı tarafından birebir uygulanan test 15-20 dakika sürmektedir. Acer (2006) 

tarafından 6 yaĢ grubu çocuklar için Türk Kültürü‟ne uyarlanmıĢtır. Acer (2006) 

tarafından yapılan geçerlilik çalıĢmaları sonucunda 38 çift resim, 16 çiftte 

düĢürülmüĢtür. 

3.3.3.1. 5 YaĢ Çocuklar Ġçin THPC Estetik Yargı Ölçeği’nin Geçerlilik ve 

Güvenilirlik ÇalıĢması  

Ölçeğin, Kocaeli il merkezinden basit rastgele modeliyle seçilmiĢ 5 bağımsız 

anaokulunda eğitim görmekte olan 5 yaĢ grubu (60-72 ay) 120 çocuğa uygulanarak 

güvenirliği ve geçerliği belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubundaki çocukların 50‟si 

(%40.8) kız, 70‟i (%59.2) erkektir. Çocukların annelerinin eğitim düzeylerine 

bakıldığında 42‟si (%35.0) ilköğretim, 29‟u (%24.2) lise, 45‟i (%37.5) lisans, 4‟ünün 

(%3.3) lisansüstü düzeyde olduğu, çocukların babalarının eğitim düzeylerinin ise 23‟ü 

(%19.2) ilköğretim, 45‟i (%37.5) lise, 48‟i (%40.0) lisans, 4‟ünün (%3.3) lisansüstü 

düzeyde olduğu görülmektedir.  ÇalıĢma grubuna ait demografik özellikler Tablo 3.9‟da 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.9.  

THPC Estetik Yargı Ölçeği Geçerlilik ve Güvenirlik ÇalıĢma Grubunun Demografik 

Özellikleri 

Cinsiyet N % 

Kız  50 40.8 

Erkek 70 59.2 

Anne Eğitim Durumu 
  

Ġlköğretim 42 35.0 

Lise  29 24.2 

Lisans  45 37.5 

Lisansüstü 4 3.3 
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Cinsiyet N % 

Baba Eğitim Durumu 
  

Ġlköğretim 23 19.2 

Lise  45 37.5 

Lisans  48 40.0 

Lisansüstü 4 3.3 

Toplam 120 100 

3.3.3.1.1. Geçerlilik Çalışması, Kapsam Geçerliliği 

Ölçekte yer alan maddelerin ölçülmek istenen özelliği kapsayıp kapsamadığının 

anlaĢılması için araĢtırmacı tarafından hazırlanan Uzman Değerlendirmesi Formu 

aracılığıyla Resim, Fotoğraf, Heykel ve Endüstriyel Tasarım alanlarından 3 uzman 

olacak Ģekilde 12 öğretim elemanı görüĢü alınmıĢtır. Ölçekteki maddelerin tanımladığı 

resimlerin yüksek ve düĢük estetik kaliteye gösterge olup olmadıkları uzmanlar 

tarafından incelenmiĢtir. Uzmanlardan ölçekteki maddelerle ilgili görüĢlerini 1-

Uygundur veya 2- Kaldırılmalı Ģeklinde belirtmeleri istenmiĢtir. Düzeltilmelidir ibaresi 

resimlerde herhangi bir düzenleme yapılamayacağı için Uzman Değerlendirme 

Formu‟na konmamıĢtır. Kapsam geçerliliği yapılırken değerlendirilen maddelerin 

ölçekte yer alıp almayacağı kararında Lawshe analizi sonuçları dikkate alınmıĢtır.  

Lawshe (1975) tarafından geliĢtirilen Lawshe analizi, (a) alan uzmanları grubunun 

oluĢturulması, (b) aday ölçek formlarının hazırlanması, (c) uzman görüĢlerinin elde 

edilmesi, (d) maddelere iliĢkin kapsam geçerlilik oranlarının elde edilmesi, (e) ölçeğe 

iliĢkin kapsam geçerlilik indekslerinin elde edilmesi ve (f) kapsam geçerlilik 

oranları/indeksi ölçütlerine göre nihai formun oluĢturulması olmak üzere, 6 aĢamadan 

oluĢmaktadır. 

En az 5 en fazla ise 40 uzman görüĢüne ihtiyaç duyulan Lawshe tekniğinde, her bir 

madde uzman görüĢleri “gerekli” (belirtilen özelliği net olarak ölçmeye aday bir madde) 

“yararlı ancak yetersiz” (madde konu kapsamında ama düzenlenmesi ya da 

değiĢtirilmesi gerekiyor) yapı ile iliĢkili ancak “gereksiz” (madde belirtilen özelliği 

temsil etmiyor) Ģeklinde derecelendirilmektedir. Kapsam geçerliğinin yanı sıra benzer 

Ģekilde maddenin anlaĢılabilirliği, hedef kitleye uygunluğu vb. amacıyla da uzman 

görüĢleri derecelendirilebilir. Buna göre, uzmanların herhangi bir maddeye iliĢkin 

görüĢleri toplanarak kapsam geçerlilik oranları elde edilir (Tablo 3.10). Kapsam 

geçerlilik oranları(KGO), Ģu Ģekilde bulunur:  
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Formül:  

Formülde yer alan N sembolü toplam uzman sayısını, NG ise maddeyi onaylayan 

uzman sayısını ifade etmektedir. Hesaplama kolaylığı sağlaması amacıyla KGO‟lar, 

Veneziano ve Hooper (1997) tarafından α= 0.05 anlamlılık düzeyindeki minimum 

değerler tablo haline dönüĢtürülmüĢtür. Uzman sayısına göre minumum KGO değerleri 

Tablo 3.10‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.10.  

KGO’lar için Minimum Değerler 

N Değer N Değer 

5 0.99 11 0.59 

6 0.99 12 0.56 

7 0.99 13 0.54 

8 0.78 14 0.51 

9 0.75 15 0.49 

10 0.62 16 0.29 

 

Tablo 3.10‟daki veriler göz önünde bulundurulduğunda 12 uzmanın görüĢünün 

minimum KGO değeri 0.56‟dır. Buna göre, ölçekteki bir maddenin KGO değeri 

0.56‟nın altına düĢerse ölçekten çıkarılmalıdır (Yurdagül, 2005). Toplam 12 uzmanın 

maddelere iliĢkin belirtmiĢ oldukları görüĢler ile kapsam geçerlilik oranları elde 

edilmiĢtir. Daha sonra, bu oranların istatistiksel olarak anlamlılığı, Tablo 3.10‟da yer 

alan değerlerle (0.56) karĢılaĢtırılarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 3.11.‟de THPC Estetik Yargı Ölçeği maddelerine iliĢkin KGO değerleri 

verilmiĢtir.  

Tablo 3.11. 

THPC Estetik Yargı Ölçeği Maddelerine ĠliĢkin KGO Değerleri 

Madde Uygundur Kaldırılmalı KGO 

1. 12 0 1.00 

2. 12 0 1.00 

3. 10 2 0.66 

4. 10 2 0.66 

5. 12 0 1.00 

6. 11 1 0.83 

7. 10 2 0.66 

8. 11 1 0.83 
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Madde Uygundur Kaldırılmalı KGO 

9. 12 0 1.00 

10. 12 0 1.00 

11. 10 2 0.66 

12. 10 2 0.66 

13. 12 0 1.00 

14. 12 0 1.00 

15. 12 0 1.00 

16 11 1 0.83 

 

Tablo 3.11‟e bakıldığında, uzman görüĢü alınan 16 maddeden, KGO değeri 0.55‟in 

altında olan madde olmadığından dolayı madde çıkarımı yapılmamıĢtır.  

Bu maddelerin toplam KGO‟ların ortalamaları alınarak Kapsam Geçerlilik Ġndeksi 

(KGĠ) hesaplanır.  

 

KGĠ / KGO sonuçlarına göre ölçeğin son formu oluĢturulur ve ölçeğin son formuna 

alınan maddelerden oluĢan ilk Ģekil için, KGĠ ≥ KGO veya KGĠ / KGO ≥ 0‟ı 

sağladığında kapsam geçerliği istatistiksel olarak anlamlı bulunur. Ölçek maddelerinin 

KGĠ değeri 0.86 olarak bulunmuĢtur. KGĠ ≥ KGO olduğu için oluĢturulan tüm ölçeğin 

kapsam geçerliği istatistiksel olarak anlamlıdır (Yurdagül, 2005). 

3.3.3.1.2. Güvenilirlik Çalışması 

Ölçeğin orijinalinde yapılmıĢ olan güvenilirlik çalıĢması sonucunda, deney grubu son 

test uygulamasında Split Half güvenilirlik düzeyi 0.51, test- tekrar test güvenilirlik 

düzeyi 0.54 olarak bulunmuĢtur (Taylor, 1971, s. 199). Ölçeği Türkçe‟ye uyarlayan 

Acer (2006), KR-20 düzeyinde güvenirliğin 0.61, Cronbach Alfa değerinin 0.60, test-

tekrar test düzeyinde ise 0.65 olarak saptamıĢtır (Acer ve Ömeroğlu, 2008). 

THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nin güvenilirliği için Cronbach Alfa güvenilirlik katsayıları 

üzerine inceleme yapılmıĢtır. SPSS 18.0 programı ile elde edilen Cronbach Alfa değeri 

0.66 olarak bulunmuĢtur. Cronbach Alfa katsayısının yorumlanması için farklı 

sınıflamalar literatürde yer almaktadır. Yaygın kabul edilen yaklaĢıma ait sınıflamaya 

göre elde edilen Cronbach Alfa değeri 0.66 güvenli kabul edilebilmektedir. (Kılıç, 

2016).  

 



 
49 

 

Tablo 3.12. 

Cronbach Alfa Katsayısının Yorumlanmasına ĠliĢkin Sınıflama* 

Güvenilirlik katsayısı  

(Cronbach alfa) 

Yorum 

≥0.9 Mükemmel 

0.7≤α<0.9 Ġyi 

0.6≤α<0.7 Kabul edilebilir 

0.5≤α<0.6 Zayıf 

α<0.5 Kabul Edilemez 

* Kılıç, S. (2016). Cronbach‟ın Alfa Güvenilirlik Katsayısı adlı makaleden alınmıĢtır. 

THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nin Cronbach Alfa değeri olan 0.6 değerinin, Tablo 

3.12‟deki bilgiler ıĢığında güvenilir olduğu söylenebilmektedir.  

3.4. Verilerin Toplanması 

ÇalıĢma temel olarak 3 aĢamadan oluĢmuĢtur. 

Ġlk aĢama, Acer (2006) tarafından 6 yaĢ grubu çocuklar için Türk Kültürü‟ne uyarlanmıĢ 

olan THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nin, ölçekte yer alan maddelerin Uzman 

Değerlendirmesi Formu aracılığıyla Resim, Fotoğraf, Heykel ve Endüstriyel Tasarım 

alanlarından 3 uzman olacak Ģekilde 12 öğretim elemanının görüĢü alınarak yapılan 

geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmasıdır.  

Ġkinci aĢamada ise, literatür taraması sonucunda elde edilen kuramsal bilgilere ve 2013 

yılında güncelleĢtirilmiĢ olan okul öncesi eğitim programında yer alan görsel algı ve 

estetik ile ilgili kazanım ve göstergelere uygun bir Ģekilde araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan taslak Estetik Eğitim Programı‟nda yer alan etkinliklerin estetik ve görsel 

algı geliĢimini destekleyici niteliğinin ve okul öncesi çocuklara uygunluğunun beĢ 

uzman kiĢi tarafından kontrol edilmesi ve programa son halinin verilmesidir.  

Son aĢama ise, deney ve kontrol gruplarının oluĢturulması, çocuklara Frostig GeliĢimsel 

Görsel Algı Testi ve THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nin öntestlerinin yapılması, programın 

uygulanması, sontestlerinin yapılması Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. 

Estetik Eğitim Programı uygulanmadan önce, Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi ve 

THPC Estetik Yargı Ölçeği öntest olarak deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. 

Kocaeli Üniversitesi Uygulama Anaokulu beĢ yaĢ sınıfından 2 sınıf, 18 deney grubu, 18 
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kontrol grubu olmak üzere toplam 36 çocuğa ölçekler uygulanmıĢtır. Frostig GeliĢimsel 

Görsel Algı Testi ve THPC Estetik Yargı Ölçeği her çocuğa bireysel olarak araĢtırmacı 

tarafından uygulanmıĢtır. Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi uygulamaları için her bir 

çocuğa ortalama 20–25 dakika ayrılmıĢtır. Test değerlendirmeleri daha sonra 

araĢtırmacı tarafından toplu olarak yapılmıĢtır. THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nin 

uygulamaları için her çocuğa 15-20 dakika ayrılmıĢtır. Çocukların cevapları uygulama 

sırasında ölçek formuna kaydedilmiĢtir. Öntest çalıĢmalarının ardından uygulamaya 

baĢlanmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Estetik Eğitim Programı‟nın deney grubuna 

uygulanması, 10 hafta boyunca haftada iki gün olacak Ģekilde 60-180 dakika süre ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubu çocukları, mevcut MEB (2013) eğitim programı 

dıĢında herhangi bir eğitim almamıĢtır. Program sonunda ölçekler deney ve kontrol 

gruplarına tekrar uygulanarak alınan sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. 

3.4.1. Estetik Eğitim Programının Uygulanması  

Deney grubuna verilen Grup Eğitimi Estetik Eğitim Programı‟nın uygulanması 

araĢtırmacı tarafından Kocaeli Üniversitesi Uygulama Anaokulu‟nda yapılmıĢtır. 

3.4.1.1. Estetik Eğitim Programının Hazırlanması 

Yapılan literatür taraması sonucunda elde edilen kuramsal bilgilere ve 2013 yılında 

güncelleĢtirilmiĢ olan okul öncesi eğitim programında yer alan görsel algı ve estetik ile 

ilgili kazanım ve göstergelere uygun bir Ģekilde araĢtırmacı tarafından taslak bir Estetik 

Eğitim Programı hazırlanmıĢtır. Estetik eğitim programında yer alan etkinliklerin estetik 

ve görsel algı geliĢimini destekleyici niteliği ve okul öncesi çocuklara uygunluğu beĢ 

uzman kiĢi tarafından kontrol edilmiĢ ve onların görüĢleri doğrultusunda tekrar 

düzenlenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından eğitim programı tekrar gözden geçirilerek 

gerekli düzeltmeler yapılarak son hali verilmiĢtir.  

Estetik Eğitim Programında tüm geliĢim alanlarının ve yöntem çeĢitliliğinin dengeli bir 

Ģekilde yer almasına dikkat edilmiĢtir. Programda kullanılan kazanım ve göstergelerinin 

bir kısmı 2013 Okul Öncesi Eğitim Programından alınmıĢtır, bir kısmı ise ihtiyaçlar ve 

kuramsal bilgiler çerçevesinde yeniden oluĢturulmuĢ ve araĢtırmacı tarafından 

oluĢturularak beĢ uzmanın görüĢüne sunularak son Ģekli verilmiĢtir. 
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Programda öncelikli olarak çocukların sanat eserleri ve çevrelerinde yer alan nesnelerin 

estetik özellikleri (renk, Ģekil gibi) hakkında eleĢtirel düĢünebilmelerini ve 

düĢüncelerini ifade etmelerini sağlamak amaçlanmaktadır. Alanda yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde estetik eğitimin sadece sanat eserleri ile sınırlandırılmadığı, doğadan 

alınan materyallerinde estetik eğitimin bir parçası olduğu görülmektedir. EleĢtirel 

düĢünme becerilerinin en üst düzeyde geliĢtirmeleri estetik geliĢiminde önemli rol 

oynamaktadır. Bu nedenle bu eğitim programında çocuklara olumlu yönde destek 

sağlamak amaçlanmıĢtır.  

2013 Okul Öncesi Eğitimi Programı ilkeleri doğrultusunda; çocuğun motor, sosyal ve 

duygusal, dil ve biliĢsel geliĢimi desteklenerek estetik yargı ve görsel algı geliĢimlerini 

desteklemek amaç edinilmiĢtir. Etkinlikler düzenlenmesinde beĢ yaĢ çocuklarının ilgi ve 

gereksinimleri, çevre ve okulun olanakları da dikkate alınmıĢtır. Tüm etkinlikler oyun 

temelli düzenlenmiĢtir. Etkinlikler birden fazla etkinlik türünü içerecek Ģekilde 

bütünleĢtirilmiĢ ve büyük grup, küçük grup ve bireysel olarak uygulanmasını 

sağlayacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. Etkinlikler hazırlanırken programda yer alan aile 

katılımları için, ailelerin ve yaĢanılan çevrenin özellikleri göz önüne bulundurulmuĢtur. 

Ailelerin, aile katılımı çalıĢmaları ile eğitim sürecine etkin katılımları sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

Estetik Eğitim Programı, 10 hafta boyunca haftada 2 kez ve etkinliğin türüne göre 1-3 

saat süreyle uygulanmıĢtır. Her hafta gerçekleĢtirilecek uygulamalar araĢtırmacı 

tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Müze, orman gibi dıĢ mekanlarda gerçekleĢmesi 

planlanan etkinlikler, bir önceki haftanın son günü hava koĢulları değerlendirilerek 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yine gerekli izinler bu değerlendirmeler doğrultusunda alınmıĢtır.   

Programın uygulama süreci öncesinde sınıfta bulunan bazı merkezlere iliĢki 

düzenlemeler yapılmıĢ ve sınıfta “estetik merkezi” adlı bir merkez oluĢturulmuĢtur. Bu 

merkez program bitimine kadar kullanılmıĢtır. Estetik merkezinde, uygun olarak baskı 

ve reprodüksiyon sanat eserleri ve bir vazo dolusu çiçek ya da estetik özelliğe sahip 

doğadan alınmıĢ materyaller sergilenmiĢtir. Yine sınıftaki öğrenme merkezleri de 

çocukların ilgisine ve etkinliğe uygunluğuna göre resim baskı veya heykel 

reprodüksiyonları ile donatılmıĢtır (Epstein, 2001).  
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3.4.1.2. TanıĢma ve Ön Testlerin Uygulanması 

AraĢtırmacı tarafından deney ve kontrol grubundaki çocuklara “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“THPC Estetik Yargı Ölçeği” ve “Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi” içeren ön 

testler, 06-17 ġubat tarihleri arasında uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı program 

uygulamalarına baĢlamadan önce, 20 ġubat‟ta çocuklarla tanıĢmak için tanıĢma etkinliği 

gerçekleĢtirmiĢ, sonrasında çocuklara Estetik Eğitim Programı‟nın amacını, içeriğini, 

süresini ve grup kurallarını açıklanmıĢtır. Eğitim öncesinde deney grubu 

öğretmenleriyle bireysel görüĢmeler yapılmıĢ, çocukların eğitim programlarına düzenli 

katılmalarının önemiyle ilgili hatırlatmalar yapılmıĢtır. Eğitim programı uygulamaları 

10 hafta süre ile mevcut anaokulu programının içine yerleĢtirilerek haftada iki gün 

olacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitim uygulamaları çocukların sürekli eğitim 

gördükleri kendi sınıflarında ve müze, orman gibi dıĢ çevrede gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama sırasında, sınıftaki toplam 18 çocuk aynı anda eğitime alınmıĢtır. Eğitim 

uygulamaların öncesinde araĢtırmacı tarafından eğitim ortamı etkinliklere uygun olarak 

düzenlemiĢtir. Uygulama için etkinliğe göre masa ve sandalyeler uygun oturma 

pozisyonunda düzenlenmiĢ,  teknolojik aletler hazırlanmıĢ, sunulacak resim ya da nesne 

uygun yere yerleĢtirilmiĢtir. Uygulamalardan önce araĢtırmacı tarafından kullanılacak 

materyaller hazırlayarak sınıfa getirilmiĢtir. Bazı materyaller çocuk sayısı kadar 

hazırlamıĢtır. Eğer çocuklardan ve sınıf öğretmeninin getirmesi gereken bir materyal ya 

da eĢya var ise bu durum bir hafta önceden iletilmiĢtir. Programa baĢlanmadan önce 

öğretmenin yapmıĢ olduğu veli toplantısına katılan araĢtırmacı, çocuklara uygulayacağı 

program hakkında ailelere bilgi vermiĢ, çalıĢmaları takip etmeleri konusunda hassas 

olmalarını rica etmiĢ ve ailelerin programa ilgilerini çekmiĢtir. Ayrıca, haftada iki defa 

ailelere sınıfta yapılan eğitim programındaki her etkinlik için katılımlarını sağlayacak 

aile katılım etkinlikleri gönderileceği vurgulanmıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan önce 

ailelere eğitim programının etkili olması için eğitim günlerinde çocuklarının okula geliĢ 

ve gidiĢ saatlerini aksatmamaları konusunda görüĢülmüĢtür. Çocuklara program 

uygulamadan önce çocuklarla araĢtırmacı arasında bir tanıĢma ortamının yaratılması 

için program baĢlamadan önce, araĢtırmacı çocuklarla günlük etkinliklerine katılmıĢtır. 

Çocuklara sınıfta oluĢturulacak estetik merkezi ile ilgili bilgi verilmiĢtir. Estetik Eğitim 

Programı‟na katılan çocukların etkinliklere katılımını belirlemek için yoklama listesi 

tutulmuĢtur. Uygulamalara sınıfta bulunan tüm çocukların katılımı sağlanmıĢtır. 

Etkinlikler planlanan Ģekilde ya tüm grupla ya da küçük grupla gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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3.4.1.3. Grup Eğitimi 

27 ġubat-12 Mayıs araĢtırmacı tarafından Estetik Eğitim Programı 10 hafta boyunca, 

haftada iki gün pazartesi ve perĢembe günleri 60-180 dakika olarak uygulanmıĢtır. 

Eğitim programı uygulanmaya baĢlamadan önce araĢtırma grubuna alınan çocukların 

öğretmenlerine ve ailelere, araĢtırmacı tarafından programın amacı ve kullanılacak 

yöntemler hakkında bilgi verilmiĢtir. Eğitim programında çocukların ve ailelerin 

programa etkin katılımı sağlanmıĢtır.  

3.4.1.4. Son Testlerin Uygulanması 

Grup eğitim programının 20 oturum uygulanmasından sonra programın etkiliğini 

ölçmek amacı ile deney ve kontrol grubundaki çocuklara “THPC Estetik Yargı Ölçeği” 

ve “Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi” son test olarak 15-26 Mayıs tarihlerinde 

uygulanmıĢtır.  

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmadaki verilerinin analizinde kullanılacak testlerin belirlenebilmesi için 

öncelikle, verilerin normal dağılıp dağılmadığı test edilmiĢtir. Test sonucunda 

değiĢkenin dağılımının normal dağılıma uygun olduğu kabul edilirse parametrik testler 

kullanılmaktadır (Student T Testi, Anova vb.). Eğer değiĢkenin dağılımının normal 

dağılıma uygun olmadığı sonucuna varılır ise verilere parametrik testler uygulanamaz. 

Bu durumda veriler parametrik olmayan alternatif bir test ile test edilir (Özdamar, 

2004). 

AraĢtırmada yapılan hipotez testi sonucunda, verilerin normallik varsayımını 

karĢılamadığı görülmüĢtür ve nonparametik testler uygulanmıĢtır. THPC Estetik Yargı 

Ölçeği Verilerinin Normal Dağılmadığını Gösteren Hipotez Testi Sonuçları Tablo 

3.13‟de, Frostig Görsel Algı Ölçeği Verilerinin Normal Dağılmadığını Gösteren 

Hipotez Testi Sonuçları ise Tablo 3.14‟de verilmiĢtir. 

  



 
54 

 

Tablo 3.13.  

THPC Estetik Yargı Ölçeği Verilerinin Normal Dağılmadığını Gösteren Hipotez Testi 

Sonuçları 

Estetik 

Yargı 

Ölçeği 

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro Wilk W 

Statistic Df P Statistic df P 

.173 36 .008 .935 36 .037 

 

Tablo 3.13‟de görüldüğü gibi, THPC Estetik Yargı Ölçeği toplam puanları açısından 

p<.05 olduğu için veriler normal dağılmamaktadır. 

Tablo 3.14.  

Frostig Görsel Algı Ölçeği Verilerinin Normal Dağılmadığını Gösteren Hipotez Testi 

Sonuçları 

Ölçek ve Alt Ölçekler 

Kolmogorov-

Smirnov(a) 
Shapiro Wilk W 

Statistic df p Statistic df P 

Göz-Motor Koordinasyonu .167 36 .01 .944 36 .02 

ġekil-Zemin Ayrımı .156 36 .02 .942 36 .04 

ġekil Sabitliğinin Algılanması .230 36 .00 .899 36 .00 

Mekânla Konumun Algılanması .241 36 .00 .871 36 .00 

Mekân ĠliĢkilerinin Algılanması .159 36 .02 .527 36 .00 

Frostig Görsel Algı Ölçeği 

Toplam Puan 
.152 36 .03 .944 36 .04 

 

Tablo 3.14‟de görüldüğü gibi, Göz-Motor Koordinasyonu, ġekil-Zemin Ayrımı, ġekil 

Sabitliğinin Algılanması, Mekânla Konumun Algılanması,  Mekân ĠliĢkilerinin 

Algılanması Alt Ölçekleri ile Frostig Görsel Algı Ölçeği toplam puanları açısından 

p<.05 olduğu için veriler normal dağılmamaktadır. 

AraĢtırmada elde edilen veriler “SPSS 18.0” istatistik paket programı kullanılarak 

değerlendirilmiĢtir. Bu bağlamda aĢağıdaki istatistik teknikler uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

grubunun demografik özelliklerinin analizinde frekans ve yüzde değerleri belirlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının öntest-sontest puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla 

MannWhitney U-Testi (MWU) yapılmıĢtır. Mann Whitney-U testi, iki iliĢkisiz 

örneklemden elde edilen puanların birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterip 

göstermediğini test etmektedir. Parametrik testlerde kullanılan iki bağımsız örneklemli 
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t- testinin (Independent- Samples t-test) nonparametrik testlerdeki karĢılığı olarak 

kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2010). 

Deney ve kontrol grubunun kendi içlerinde ön ve son testlerini karĢılaĢtırmak amacıyla 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi parametrik 

testler içerisinde yer alan tek örneklem t testinin (one sample t-test) parametrik olmayan 

karĢılığıdır. Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ya da Wilcoxon eĢleĢtirilmiĢ Çiftler Testi 

olarak bilinen bu teknik, iliĢkili iki ölçüm setine ait puanlar arasındaki farkın 

anlamlılığını test etmek amacıyla kullanılmaktadır. Bu teknik sosyal bilimlerde az 

denekli yürütülen gruplar içi araĢtırmalarda sıklıkla kullanılmakta ve fark puanlarının 

normal dağılım göstermediği durumlarda iliĢkili t- testinin yerine tercih edilmektedir 

(Büyüköztürk, 2010). Yapılan tüm analizlerde en az p<.05 anlamlılık düzeyi dikkate 

alınmıĢtır. 
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BÖLÜM IV: BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, Estetik Eğitim Programı‟nın uygulandığı deney grubu ile MEB (2013) 

okulöncesi eğitim programının uygulandığı kontrol grubunun estetik yargı ve görsel algı 

geliĢimleri ile ilgili veriler tablolar Ģeklinde sunularak açıklamaları yapılmıĢtır.  

4.1. Estetik Eğitim Programı’nın, Deney ve Kontrol Grubunun Estetik 

Yargı Puanlarına Yönelik Bulgular  

4.1.1. Deney grubu estetik yargı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

Deney ve kontrol grubunun kendi içlerinde öntest ve sontest puanlarını karĢılaĢtırmak 

amacıyla Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır. Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

iliĢkili/ bağımlı örneklemler için parametrik testler içerisinde yer alan tek örneklem t-

testinin parametrik olmayan karĢılığıdır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2011; 

BaĢtürk, 2010). Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi, iliĢkili iki ölçüm setine ait puanla 

arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 

2010). 

Tablo 4.1‟de deney grubu Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı Ölçeği 

öntest ve sontest puanlarına iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. 

Deney Grubu THPC Estetik Yargı Ölçeği Öntest-Sontest Puanlarına ĠliĢkin Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Ölçek 
Öntest-

Sontest 
N SO ST Z P 

Estetik 

Yargı 

Ölçeği 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-3.65* .00 ** 
Pozitif Sıra 17 9.0 153.00 

EĢit 1   

Toplam 18   

* Negatif sıralar temeline dayalı 

** p<.01 düzeyinde anlamlı farklılık 

Tablo 4.1‟de görüldüğü gibi, deney grubunun THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden aldıkları 

öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunup bulunmadığını test etmek 
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için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonucunda, Taylor-Helmstadter Çift 

KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı Ölçeği‟nden (z=3.65; p<.01) aldıkları puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra ortalamaları ve 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son testler lehine 

olduğu görülmektedir. Bu bulgular ıĢığında Estetik Eğitim Programı‟nın çocuklarda 

estetik yargı geliĢimi üzerinde olumlu etkisi bulunduğu sonucuna ulaĢılabilmektedir.  

4.1.2. Kontrol grubu estetik yargı öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

Tablo 4.2‟de kontrol grubu Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı 

Ölçeği öntest ve sontest puanlarına iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  

Kontrol Grubu THPC  Estetik Yargı Ölçeği Öntest-Sontest Puanlarına ĠliĢkin Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Ölçek  N SO ST Z P 

Estetik 

Yargı 

Ölçeği 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-1.732 * .08** 
Pozitif Sıra 3 2.00 6.00 

EĢit 15   

Toplam 18   

* Negatif sıralar temeline dayalı 

** p>.05 düzeyinde anlamlı farklılık 

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi, kontrol grubunun THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden 

aldıkları öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunup bulunmadığını test 

etmek için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonucunda, THPC Estetik Yargı 

Ölçeği‟nden (z=1.732; p>.05) aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. Bu sonuca göre, MEB 2013 okul öncesi eğitim programının 

çocukların estetik yargı becerilerinin geliĢimine katkısı olmadığı söylenebilir. 
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4.1.3. Deney ve kontrol grubunun estetik yargı sontest puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

Deney ve kontrol grubunun sontest puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla Mann Whitney 

U-Testi yapılmıĢtır. Mann Whitney-U testi, iki iliĢkisiz örneklemden elde edilen 

puanların birbirinden anlamlı bir Ģekilde fark gösterip göstermediğini test etmektedir. 

Parametrik testlerde kullanılan iki bağımsız örneklemli t-testinin nonparametrik 

testlerdeki karĢılığı olarak kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2010; BaĢtürk, 2010). 

Tablo 4.3‟de deney ve kontrol grubu THPC Estetik Yargı Ölçeği öntest ve sontest 

puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U Testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. 

Deney ve Kontrol Grubu Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı Ölçeği 

Sontest Puanlarına ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Ölçek Grup N ST SO U Z P 

Estetik 

Yargı 

Ölçeği 

Deney 18 453.50 25.19 

41.50 -3.89 .00* Kontrol 18 212.50 11.81 

Toplam 36   

* p<.01 düzeyinde anlamlı farklılık 

Tablo 4.3‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubu THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden 

aldıkları sontest puanlarına iliĢkin MannWhitney-U testi sonucunda, deney ve kontrol 

grubunun sontest puanlarına göre, Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı 

Ölçeği‟nden  (U=41.50, p<.01) aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Sıra ortalamaları dikkate alındığında söz konusu fark deney grubu 

lehine gerçekleĢtiği görülmüĢtür. Buna sonuçlara göre, Estetik Eğitim Programı‟na 

katılan deney grubundaki çocukların estetik yargılama becerileri, eğitime katılmayan 

kontrol grubundaki çocuklardan daha yüksektir. Bu bulgu, programın çocukların estetik 

yargı becerileri üzerinde olumlu yönde etkili olduğunu göstermektedir. 
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4.2. Estetik Eğitim Programı’nın, Deney ve Kontrol Grubunun Görsel Algı 

Puanlarına Yönelik Bulgular 

4.2.1.  Deney grubu Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi ve alt boyutları öntest ve 

sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Tablo 4.4‟de deney grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları öntest ve sontest 

puanlarına iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. 

Deney Grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları Öntest-Sontest Puanlarına ĠliĢkin 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Öntest- 

Sontest 
N SO ST Z P 

Göz Motor 

Koordinasyonu 

Negatif Sıra 2 1.75 3.50 

-.55* .581** 
Pozitif Sıra 2 3.25 6.50 

EĢit  14   

Toplam  18   

ġekil-Zemin Algısı 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-2.98* .00*** 
Pozitif Sıra 10 6.00 66.00 

EĢit  8   

Toplam  18   

ġekil Sabitliği 

Negatif Sıra 3 4.00 12.00 

-.31* 

 
.75** 

Pozitif Sıra 3 3.00 9.00 

EĢit  12   

Toplam  18   

Mekanla Konumun 

Algılanması 

Negatif Sıra 1 7.50 .00 

-1,79* 

 
.07** 

Pozitif Sıra 8 4.69 37.50 

EĢit  9   

Toplam  18   

Mekan ĠliĢkilerinin 

Algılanması 

Negatif Sıra 1 3.00 3.00 

-.73* 

 
.46** 

Pozitif Sıra 3 2.33 7.00 

EĢit  14   

Toplam  18   

Frostig Görsel Algı 

Testi Toplam Puanı 

Negatif Sıra 1 2.50 2.50 

-1.84* 

 
.06** 

Pozitif Sıra 3 2.50 7.50 

EĢit  14   

Toplam  18   

 * Negatif sıralar temeline dayalı   

 ** p>.05 düzeyinde anlamlı farklılık 

*** p<.01 düzeyinde anlamlı farklılık  

Tablo 4.4‟de görüldüğü gibi, deney grubunun Frostig Görsel Algı Testi ve Alt 

Boyutları‟ndan aldıkları öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunup 

bulunmadığını test etmek için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonucunda, 

Frostig Görsel Algı Testi‟nden (z=1.84; p>.05) ve Göz Motor Koordinasyonu (z=.55; 
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p>.05), ġekil Sabitliği (z=.31; p>.05), Mekanla Konumun Algılanması (z=1.79, p>.05) 

ve Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (z=.736; p>.05)  alt boyutlarından aldıkları puanlar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. ġekil-Zemin Algısı 

(z=2,98; p<.05) alt boyutunda ise aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Bulgu sonuçlarına göre, Estetik Eğitim Programı‟nın çocukların 

Ģekil-zemin algısı dıĢında görsel algı geliĢimleri üzerinde herhangi bir etkisi 

olmadığını göstermektedir. 

4.2.2. Kontrol grubu Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi ve alt boyutları öntest ve 

sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Tablo 4.5‟de kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları öntest ve sontest 

puanlarına iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.5. 

Kontrol Grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları Öntest-Sontest Puanlarına 

ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Boyutlar  
Öntest- 

Sontest 
N SO ST Z P 

Göz Motor 

Koordinasyonu 

Negatif Sıra 1 1.00 1.00 

-1.473* .141** 
Pozitif Sıra 3 3.00 9.00 

EĢit  14   

Toplam  18   

ġekil-Zemin 

Algısı 

Negatif Sıra 2 5.50 11.00 

-.106* .915** 
Pozitif Sıra 4 2.50 10.00 

EĢit  12   

Toplam  18   

ġekil Sabitliği 

Negatif Sıra 1 2.00 2.00 

-.577* .564** 
Pozitif Sıra 2 2.00 4.00 

EĢit  15   

Toplam  18   

Mekanla 

Konumun 

Algılanması 

Negatif Sıra 1 2.50 2.50 

-.921* .357** 
Pozitif Sıra 3 2.50 7.50 

EĢit  14   

Toplam  18   

Mekan 

ĠliĢkilerinin 

Algılanması 

Negatif Sıra 2 3.50 7.00 

-.743* .458** 
Pozitif Sıra 2 1.50 3.00 

EĢit  14   

Toplam  18   

Frostig Görsel 

Algı Testi 

Toplam Puanı 

Negatif Sıra 2 10.25 20.50 

-1.455* .146** 
Pozitif Sıra 10 5.75 57.50 

EĢit  6   

Toplam  18   

* Negatif sıralar temeline dayalı   

** p>.05 düzeyinde anlamlı farklılık 
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Tablo 4.5‟de görüldüğü gibi, deney grubunun Frostig Görsel Algı Testi Alt 

Boyutları‟ndan aldıkları öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunup 

bulunmadığını test etmek için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonucunda, Frostig 

Görsel Algı Testi‟nden(z=1.45; p>.05) ve Göz Motor Koordinasyonu (z=1.47; p>.05), 

ġekil-Zemin Algısı (z=.10, p>.05), ġekil Sabitliği (z=.57; p>.05), Mekanla Konumun 

Algılanması (z=.92; p>.05) ve Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (z=.74; p>.05) alt 

boyutlarından aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

4.2.3. Deney ve Kontrol Grubunun Frostig GeliĢimsel Görsel Algı Testi ve Alt 

Boyutları Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir Fark Var Mıdır? 

Tablo 4.6‟da deney ve kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları öntest 

ve sontest puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U Testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

Deney ve Kontrol Grubu Frostig Görsel Algı Testi ve Alt Boyutları Sontest Puanlarına 

ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Boyutlar  Grup  N ST SO U z P 

Göz Motor 

Koordinasyonu 

Deney  18 338.50 18.81 

156.50 -.179 .85 Kontrol  18 327.50 18.19 

Toplam  36   

ġekil-Zemin 

Algısı 

Deney  18 294.00 16.33 

123.00 -1.262 .20 Kontrol  18 372.00 20.67 

Toplam  36   

ġekil Sabitliği 

Deney  18 286.50 15.92 

115.50 -1.524 .12 Kontrol  18 379.50 21.08 

Toplam  36   

Mekanla 

Konumun 

Algılanması 

Deney  18 344.50 19.14 

150.50 -.379 .70 Kontrol  18 321.50 17.86 

Toplam  36   

Mekan 

ĠliĢkilerinin 

Algılanması 

Deney  18 341.00 18.94 

154.000 -.259 .79 Kontrol  18 325.00 18.06 

Toplam  36   

Frostig Görsel 

Algı Testi 

Toplam Puanı 

Deney  18 268.50 14.92 

97.50 -2.047 .40 Kontrol  18 397.50 22.08 

Toplam  36   

 

Tablo 4.6‟da görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi ve alt 

boyutları sontest puanlarına iliĢkin Mann Whitney-U testi sonucunda, deney ve kontrol 

grubunun sontest puanlarına göre, Frostig Görsel Algı Testi ‟nin toplamından (U=97.50, 

p>.05) aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 
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Göz Motor Koordinasyonu (U=156.50,p>.05), ġekil-Zemin Algısı (U=123,00 p>.05), 

ġekil Sabitliği (U=115.50, p>.05), Mekanla Konumun Algılanması (U=150.50, p>.05) 

ve Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (U=154.00, p>.05) alt boyutlarından aldıkları 

puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Deney ve kontrol 

grubunun Frostig Görsel Algı Testi‟nden aldıkları sontest puanları incelendiğinde iki 

grubun uygulama sonrasında da puanlarının benzer olduğunu söyleyebilmek 

mümkündür. 
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BÖLÜM V: SONUÇ 

5.1. Yargı  

Bu bölümde Estetik Eğitim Programı‟nın beĢ yaĢ çocuklarının estetik yargı ve görsel 

algı geliĢimlerine etkisine yönelik yargılar yer almaktadır. 

5.1.1. Estetik Eğitim Programı’nın, Deney ve Kontrol Grubunun Estetik Yargı 

Puanlarına Etkisi Açısından; 

5.1.1.1. Deney Grubu Estetik Yargı Öntest ve Sontest Puanları Arasında Anlamlı 

Bir Fark Var Mıdır? 

Deney grubu THPC Estetik Yargı Ölçeği öntest ve sontest sonuçları karĢılaĢtırıldığında 

sontest lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur. Buna göre uygulamanın ardından 

deney grubundaki çocukların THPC Estetik Yargı Ölçeği‟nden aldıkları puanlarının, 

uygulamadan önce alınan puanlara göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. Elde edilen bu bulgular, uygulamanın ardından deney grubundaki 

çocukların estetik yargı düzeylerinin, uygulama öncesine göre anlamlı bir Ģekilde 

arttığını göstermektedir. Bu sonuç, uygulanan Estetik Eğitim Programı‟nın çocukların 

estetik yargı düzeylerinin geliĢimi üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. 

5.1.1.2. Kontrol Grubu Estetik Yargı Öntest ve Sontest Puanları Arasında Anlamlı 

Bir Fark Var Mıdır? 

Kontrol grubu THPC Estetik Yargı Ölçeği öntest ve sontest puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Estetik Eğitim Programı‟na dahil olmayan kontrol grubundaki 

çocukların, on haftalık süre zarfında estetik yargı düzeylerinde bir artıĢ olmadığı 

anlaĢılmaktadır. Bu sonuç, MEB (2013) Okul Öncesi Eğitim Programının çocukların 

estetik yargı geliĢimleri üzerinde herhangi bir etki oluĢturmadığını göstermektedir.  

5.1.1.3. Deney ve Kontrol Grubunun Estetik Yargı Sontest Puanları Arasında 

Anlamlı Bir Fark Var Mıdır? 

Deney ve kontrol grubunun THPC Estetik Yargı Ölçeği sontest puanları 

karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur. Bu sonuç, 

uygulamanın ardından deney grubundaki çocukların kontrol grubundaki çocuklara göre 



 
64 

 

daha yüksek estetik yargı düzeyine sahip olduğunu ve uygulanan Estetik Eğitim 

Programı‟nın çocukların estetik yargı düzeylerinin geliĢimi üzerinde olumlu etkisi 

olduğunu göstermektedir. BaĢka bir ifade ile çocukların estetik yargı düzeylerinin, 

içinde bulundukları grup ile iliĢkili olduğu söylenebilir.  

5.1.2. Estetik Eğitim Programı’nın, deney ve kontrol grubunun Görsel Algı 

puanlarına etkisi açısından; 

5.1.2.1. Deney Grubu Görsel Algı Öntest ve Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir 

Fark Var Mıdır? 

Deney grubu Frostig Görsel Algı Testi ve ġekil-Zemin Algısı alt boyutu hariç diğer Alt 

Boyutları‟ndan aldıkları öntest ve sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunamamıĢtır. ġekil-Zemin Algısı alt boyutunda ise aldıkları puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra ortalamaları ve 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son testler lehine 

olduğu görülmektedir. Elde edilen bu bulguya göre Estetik Eğitim Programının görsel 

algı geliĢimi üzerinde bir etkisi olmadığı, sadece ġekil Zemin Algısı alt boyutunda etkisi 

olduğu görülmektedir. 

5.1.2.2. Kontrol Grubu Görsel Algı Öntest ve Sontest Puanları Arasında Anlamlı 

Bir Fark Var Mıdır? 

Kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi Alt Boyutları‟ndan aldıkları öntest ve sontest 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

5.1.2.3. Deney ve Kontrol Grubunun Görsel Algı Sontest Puanları Arasında 

Anlamlı Bir Fark Varmıdır? 

Deney ve kontrol grubu Frostig Görsel Algı Testi ve alt boyutlarından aldıkları puanlar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Görsel algıya etkisi 

açısından bulgular incelendiğinde, geliĢtirilen estetik eğitim programın çocukların 

görsel algı geliĢimleri üzerinde etkisi olmadığını görülmektedir.  
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AraĢtırma sonuçlarına dayanarak,  

- Eğitim Programı‟nın okul öncesi eğitime devam eden beĢ yaĢ çocuklarının ġekil 

Zemin ĠliĢkisi alt boyutunda anlamlı etki oluĢturduğu tespit edilirken, diğer alt 

boyutlar ve görsel algı toplam boyutu için benzer bir etki oluĢturmadığı, 

- Bununla birlikte, Estetik Eğitim Programı‟nın okul öncesi eğitime devam eden beĢ 

yaĢ çocuklarının estetik yargı düzeyleri üzerinde olumlu bir etki oluĢturduğu 

görülmektedir. Bu açıdan, Estetik Eğitim Programına katılan çocukların estetik yargı 

düzeylerinin, yürütülen MEB (2013) okul öncesi eğitim programındaki çocuklardan 

daha yüksek olması, programın etkililiğini ispat ettiği söylenebilmektedir. 

5.2. TartıĢma 

Deney ve kontrol grubunun Taylor-Helmstadter Çift KarĢılaĢtırmalı Estetik Yargı 

Ölçeği sontest puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı düzeyde fark 

bulunmuĢtur. Bu sonuç, uygulamanın ardından deney grubundaki çocukların kontrol 

grubundaki çocuklara göre daha yüksek estetik yargı düzeyine sahip olduğunu ve 

uygulanan Estetik Eğitim Programı‟nın çocukların estetik yargı düzeylerinin geliĢimi 

üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. Buna bağlı olarak, Estetik Eğitim 

Programı‟na katılan deney grubundaki çocukların estetik yargı düzeyleri, eğitime 

katılmayan kontrol grubundaki çocuklardan daha yüksektir. Estetik Eğitim Programı‟na 

katılan çocukların estetik yargı düzeylerinin, bu programa katılmayan ve okullarında 

yürütülen MEB (2013) okul öncesi eğitim programına devam eden çocuklardan daha 

yüksek olması Estetik Eğitim Programı‟nı oluĢturan temel prensiplerden kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. Programın beklenen geliĢimi göstermesi, etkinlikler yoluyla 

çocukların dikkatinin çekilmesi, sınıf ortamının estetik ilkeler çerçevesinde 

düzenlenmesi, çocuklara geribildirimlerde bulunulması ve farklı eğitim ortamları 

sunulması gibi programın temel prensiplerine bağlanmaktadır. 

Estetik eğitim en önemli amacının algılanan biçimleri yargılama ve değerlendirme 

becerisinin kazanımı olduğu pek çok araĢtırmacı tarafından ifade edilmektedir (Broudy, 

1994; Redfern, 2011). Estetik yargılama becerisi, bireylerin çevrelerindeki güzeli fark 

edebilmeleri, çevrelerini bu kazandığı estetik değerler çerçevesinde düzenleyebilmesi ve 

bu değerler bağlamında topluma olumlu katkılar sağlayabilmesi açısından son derece 

önemlidir. AraĢtırma kapsamında uygulanan eğitim programının çocukların estetik 
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yargılama düzeylerinde sağladığı artıĢ estetik eğitimin temel amaçlarına ulaĢıldığını 

göstermektedir. Estetik yargılama becerisinin kazandırılmasına yönelik çalıĢmalar, sanat 

eserlerinin ve doğanın güzelliklerinin fark edebilen ve bu güzelliklere gereken değeri 

veren bireylerin yetiĢtirilmesine açısından katkı sağlamaktadır. 

AraĢtırmanın estetik yargı düzeyiyle ilgili sonuçlarına bakıldığında, yurtiçi ve yurt 

dıĢında yapılan çeĢitli araĢtırmalar (Davun, 2009; Eckhoff, 2006; Özalp, 2012; Özer 

Kocamanoğlu ve Acer, 2015; Taylor, 1971) ile benzer sonuçlara ulaĢıldığı 

görülmektedir.  

Erken çocukluk döneminde sanat ve estetik geliĢimini etkileyen en önemli faktörler, 

aile, ev çevresi, erken çocukluk eğitimcileri ve okul çevresi olarak sıralanabilir (Koster, 

2012; Larson, 1997; Fox & Berry, 2008; Jalongo & Stamp, 1997). Bu sebeple Estetik 

Eğitim Programı içerisindeki etkinliklerin her birine aile katılımı çalıĢmaları eklenmiĢ 

ve bu Ģekilde programa aileler de dahil edilmeye çalıĢılmıĢtır. Aile katılım 

etkinlikleriyle programa dahil edilen aileler, sanat hakkında bilgilendirilmiĢ ve 

çocuklarıyla sanat ve sanat eserleri hakkında konuĢmaları için desteklenmiĢtir. White 

(2013)‟te okul öncesi dönem çocukları ve onların öğretmen ve aileleriyle 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, çocukların çevresindeki yetiĢkinlerin sanat ve estetik ile 

ilgili bilgi ve farkındalıkları arttıkça, çocukların da sanat eğitimine ilgisinin arttığını 

ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırma bulgusu, araĢtırmamız bulgularıyla doğrudan örtüĢmese 

de, çocukların sanat eğitimine ilgisinin artmasının, çocukların kendi estetik değer 

yargılarını oluĢturmalarına katkı sağlayacağı düĢünüldüğünde, dolaylı olsa da 

örtüĢmektedir.  

Estetik geliĢimde etkili olan bir diğer faktör ise ev ve okul ortamıdır. Zengin bir çevre, 

her çocuğun en iyi Ģekilde geliĢimi ve yaĢam boyu öğrenme ve davranıĢ temellerinin 

atılmasını içeren olumlu erken deneyimler yaratılması için gereklidir. Eğitimciler için 

çocuklara sanatı ve estetiği öğretmenin en iyi yolu uygun çevre yaratmaktır (Diamond 

& Hopson, 1998; Larson, 1997; Koster, 2012; Tarr, 2001; Parsons, 1994; Jalongo & 

Stamp, 1997; Apps ve McDonalds, 2012). Estetik geliĢimin gerçekleĢebilmesi için, 

çocukların okulda ve evde güzel çevre ile deneyime ve güzel sanatlara maruz kalmaya 

ve yetiĢkinlerle sanat ve güzel hakkında tartıĢma fırsatına ihtiyacı bulunmaktadır 

(Feeney ve Moravcik, 1986). Bu nedenledir ki estetik eğitimi, estetik ilkelere göre çevre 

düzenlenmesi gerçekleĢtirilmediği takdirde eksik kalmaktadır (Mayesky, 2012). Bu 

bilgiler ıĢığında hazırlanan Estetik Eğitim Programı çerçevesinde çevre düzenlemesi de 
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programın bir parçası haline getirilmiĢtir. Uygulama öncesi sınıfta yer alan merkezlerde 

estetik ilkeler çerçevesinde düzenlemeler yapılmıĢ ve çocukların bu merkezlerde yer 

alan materyallerle aktif iliĢkiler geliĢtirmeleri sağlanmıĢtır. Uygulamanın olmadığı 

günlerde de çocukların bu materyallerle iliĢkileri sürdürülmeye çalıĢılmıĢtır. Diğer 

merkezlerden ayrı olarak “Estetik Merkezi” oluĢturulmuĢ, her hafta eklemeler yapılarak 

program sonuna kadar merkezin sınıf içerisinde devamlılığı sağlanmıĢtır. Özer 

Kocamanoğlu ve Acer (2014) öğrenme merkezleri kullanılarak oluĢturulan bir okul 

öncesi sınıfında çocukların sanat ürünlerinin ve estetik yargı geliĢimlerinin incelenmeyi 

amaçladıkları tez çalıĢmasında, çocukların estetik yargılama becerilerinde bir artıĢ 

görülmüĢtür. Bu bulgular araĢtırmamız bulgularıyla örtüĢmektedir.  

Estetik değer taĢıdığı sanat otoriteleri tarafından kabul edilmiĢ sanatçı ve sanat eserleri 

hazırlanan Estetik Eğitim Programı‟nda dengeli bir Ģekilde yer almaktadır.  Çocuklarla 

bu sanatçılar ve sanat eserleri hakkında konuĢmalar yapılarak, çocukların bu sanatçı ve 

sanat eserlerini tanımaları ve değerlendirmeleri için fırsatlar verilmiĢtir. Çocukların 

benzer ürünler ortaya koymaları istenmiĢ; bu yolla sanat eserleri ile aktif bir iliĢki 

kurmaları sağlanmıĢtır. Özalp (2012) yaptığı çalıĢmasında okulöncesi çocuklara görsel 

sanat eğitimi vermiĢtir. AraĢtırma bulguları ile çocukların sanat eserlerini eleĢtirebildiği, 

düĢüncelerini ifade ederken kullandığı kelime hazinelerinde de sanatsal sözcüklerin 

günden güne arttığı ortaya konmuĢtur. Çocukların estetik yargılama becerilerinin artıĢ 

gösterdiği bu çalıĢma da araĢtırmamızın bulguları ile benzerlik göstermektedir.  

Görsel sanat ile estetik eğitimi birbirine sıkı sıkıya bağlıdır. Bireylerin çevreleriyle 

estetik iliĢkisinin oluĢmasında sanat özel bir rol oynamaktadır. Sanat eserleri ile yakın 

iliĢkiler kuran çocuklar sanat eserlerini tanıma, eleĢtirebilme ve sanat eserleri hakkında 

konuĢma fırsatı bulabilmektedir. Çocuklara tanınan bu fırsatın, çocukların çevrelerini 

estetik ilkeler çerçevesinde değerlendirebilmelerine olanak sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Güzeli tanıyan ve değerlendirebilen çocukların,  estetik ürünler ortaya 

koyan ve çevresini bu estetik değerler ile düzenleyen bireyler olmasının yolu 

açılacaktır. Görsel sanat etkinlikleri ile desteklenmiĢ sanat eğitimi programının 

çocukların estetik yargı düzeyi üzerinde olumlu etkisini destekleyen bir baĢka araĢtırma 

ise, Davun (2009) tarafından yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçları incelendiğinde, 

sanat eğitim programının ardından çocukların estetik yargı düzeyleri anlamlı düzeyde 

ilerleme görülmüĢtür. Bu yönüyle araĢtırmamızın bulgularını desteklemektedir. 
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AraĢtırma da kullanılan ölçeğin geliĢtiren araĢtırmacılarından biri olan Taylor (1971) 

tarafından yapılan çalıĢmada, sanatsal ürünlerle verilen estetik eğitimin okul öncesi 

eğitime devam eden 4-5 yaĢlarındaki çocukların algı geliĢimine ve estetik yargı 

düzeylerine olan etkisini incelenmiĢtir. Ölçme aracı olarak Helmstadler beraber 

geliĢtirdiği Taylor -Helmstadler Estetik Yargı Ölçeği uygulanmıĢ, ortamın ve eğitimin 

estetik tercih ve estetik geliĢimde etkisinin olup olmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, deney grubundaki öğrencilerin estetik tercihlerinin diğer gruba göre 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın bulguları araĢtırmamız bulgularıyla 

örtüĢmektedir.  

Estetik eğitimin diğer bir amacı da bireyin yaĢadığı topluma ait kültürel miras ürünlerini 

tanımasıdır (Munro, 1956; Redfern, 2011). Bu amaç doğrultusunda, hazırlanan Estetik 

Eğitim Programı‟nda yer alan ve kültürel miras değeri taĢıyan açık ve kapalı müze 

gezileri (Değirmendere Açık Hava Müzesi, ve Müzesi, Kocaeli Arkeoloji ve Etnografya 

Müzesi vb.) planlanmıĢtır. Çocukların bu müzeler aracılığıyla kültürel mirasını 

tanımasına fırsatı buldukları düĢünülmektedir.  

Eckhoff (2006)  müze eğitim programının çocukların estetik beğenileri üzerine etkisini 

incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmasında, dört-on bir yaĢ aralığında 63 çocukla çalıĢmıĢ 

ve araĢtırmada sanat ile aktif deneyime giren çocukların sanat eserlerini 

değerlendirebildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç araĢtırmamızın sonucu ile 

tutarlılık göstermektedir. Ġki programda da çocukların sanat eserlerini inceleme, 

yorumlama ve tekrar yaratma gibi aĢamalar yer almakta, bu da çocukların estetik 

sürecine ilk aĢamadan itibaren aktif bir Ģekilde katılmalarını sağlamakta ve estetik 

yargılama becerilerini geliĢtirmektedir.  

Çocukların kültürel miras değerleriyle yakın iliĢkiler kurması yaĢadığı toplumu 

algılayabilmesi ve topluma katkı sağlayabilmesi açısından önemlidir. Müzeler estetik 

geliĢime katkı sağlayan en önemli yerler olarak görülmekte ve geleneksel sanat 

müzelerine geziler erken çocuklukta estetik farkındalığın geliĢimine katkı sağlamaktadır 

(Shaffer ve Danko-McGhee, 2004). Ülkemizde son yıllarda sanat ve estetik eğitiminde 

müzelerin önemi anlaĢılmıĢ gözükse de hala yeterince çalıĢma bulunmamaktadır.   

Estetik deneyimler için müzeler ve galeriler oldukça önemli olmakla beraber, estetik 

eğitim sadece bu alanlarla sınırlandırılamaz (Eisner, 2017). Doğal güzellikler, resimli 

hikaye kitapları, endüstriyel tasarım ürünleri de estetik eğitimin bir parçasıdır.  
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Postmodern sanat tanımına göre, görsel ve popüler bir kültürün parçası olan hikaye 

kitap kapakları bir sanat eseri olarak kabul görmektedir (Freedman 2003). Resimli 

kitaplar estetik deneyimler için mükemmel fırsatlar sunmaktadır (Nodelman, 1988). 

Hazırlanan Estetik Eğitimi Programında yer verilen resimli hikaye kitaplarıyla 

çocukların estetik deneyimleri artırılmaya çalıĢılmıĢtır. Chou ve Cheng (2015) 

yaptıkları çalıĢmalarında, aileleri ile paylaĢımlı estetik kitap okumanın çocukların 

estetik becerilerini geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca Justice ve diğerleri (2009) 

sınıf içerisinde okunan kitapların çocukların estetik deneyimlerini artırdığını 

çalıĢmalarında ortaya koymuĢturlar. Bu yönleriyle bu çalıĢmalar,  araĢtırmamız 

bulgularıyla paralellik göstermektedir.  

AraĢtırmanın probleminde de açıkça ifade edildiği gibi 2013 MEB Okul Öncesi Eğitim 

Programında estetik ile ilgili kazanım ve göstergeler olmasına rağmen, bu kazanım ve 

göstergeleri gerçekleĢtirecek etkinlik ve düzenlemelerin sınırlı olması sebebiyle 

çocukların estetik yargı geliĢimlerini yeterince desteklenmediğini göstermektedir.  

Estetik Eğitim Programı uygulamalarının ardından elde edilen verilere 

değerlendirildiğinde, programın deney grubu üzerinde ġekil Zemin ĠliĢkisi alt 

boyutunda anlamlı etki oluĢturduğu tespit edilirken, diğer alt boyutlar ve görsel algı 

toplam boyutu için benzer bir etki oluĢturmadığı görülmektedir. Beklenen etkinin bazı 

alt boyutlarda gerçekleĢmemesinin uygulanan programın özelliklerinden kaynaklandığı 

düĢünülmektedir.  

Alan yazınında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, Estetik Eğitim Programlarından 

ziyade sanat ürünü oluĢturma ve sanat eserlerini incelemenin daha ağırlıkla 

gerçekleĢtirildiği sanat eğitimi programlarının görsel algıya etkisinin iliĢkiyi inceleyen 

çalıĢmaların bulunduğu görülmektedir (Mağden, ġahin ve Çetinkaya, 2001; Akaroğlu, 

2014; Özalp, 2012; ). Bu çalıĢmalar da çocukların el-göz koordinasyonlarını 

desteklemeye yönelik çizme, boyama, kesme ve yapıĢtırma gibi etkinliklere sıkılıkla yer 

verilmektedir. Uygulanan Estetik eğitim Programı‟nda ise ürün ortaya koymaktan çok 

mevcut ürünlerin (doğa yada resim, heykel, enstalasyon gibi farklı sanat ürünleri) 

yorumlanmasına, araĢtırmacı rehberliğinde çocuk tarafından geliĢtirilen kriterlerle sanat 

ürünleri ve çevrelerini eleĢtirilmelerine dayandığı için görsel algı geliĢimine dolaylı 

olarak katkı sağlamaktadır ve Estetik Eğitim Programı görsel algıyı doğrudan 

etkilememektedir. Bu nedenle bu çalıĢmanın, görsel algılama boyutundan elde edilen 

bulguları yurtdıĢında ve yurtiçinde yapılan çalıĢmaların bulgularıyla örtüĢmemektedir. 
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Helmholtz‟un 1909‟da geliĢtirdiği “bilinçsiz sonuç çıkarma” kavramına göre 

çocukların bebeklik döneminden itibaren görsel uyaranlardan elde ettiği ipuçlarından 

yararlanarak gördüğü bir Ģeklin, Ģekille değiĢik durumlarda karĢılaĢsa bile aynı Ģekil 

olduğunu ayırt edebildiğini belirtmektedir. Bir bebek annesinin uzakta gördüğü daha 

küçük görüntüsü ile yaklaĢtığında daha büyük görünen görüntüsünün aynı kiĢiye 

(annesine) ait olduğunu anlayabilmektedir (Atkinson, Atkinson ve Hilgard, 2006). 

Doğduğumuz andan itibaren çevreye uyum sağlayabilmemizi sağlayan Ģekil-zemin 

iliĢkisi becerisi iĢlem öncesi dönemde de artarak geliĢen bir beceridir.  

ĠĢlem öncesi dönemde çocukların bir nesne ya da sanat eserinde en fazla ilgisini çeken 

özellik Ģekiller ve renklerdir (Madeja, 1976; Morgan, 1991). Parsons ve Housen‟in 

estetik geliĢim aĢamalarında da açıkça görüldüğü gibi, bu yaĢ grubu çocukların sanat 

eserlerine yönelik tercihlerinde renk ve Ģekiller etkin rol oynamaktadır. Sanat yoluyla 

kazandırılmak istenen görsel algı becerilerinin temelinde estetikle ilgili özelliklerin fark 

edilmesi bulunmaktadır. Genellikle renk, Ģekil, boyut, dokunma yüzeyi olarak bilinen 

bu özellikler çocuğun görme duyusunu aktif ve etkin kullanımı ile yakından iliĢkilidir, 

bu nedenle bakmak ile görmek arasındaki temel fark görsel algı becerisinin geliĢimi ile 

de yakından iliĢkilidir (KırıĢoğlu, 2002; Abacı, 2000).  Alan yazını incelemesi sonucu 

elde edilen bu bilgiler doğrultusunda hazırlanan Estetik Eğitim Programı‟nın çocukların 

dikkatini çekecek Ģekil ve renkler sahip sanat ve endüstriyel ürünler seçilmiĢtir. 

Etkinlikler içerisinde çocukların renk ve Ģekillere dikkatlerini çekmeye yönelik sorular 

planlanmıĢ ve sorulmuĢtur. ġekil zemin ayırımı ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde, 

dikkati uygun olarak yönlendirme, önemli uyaranlara dikkati yoğunlaĢtırma ve önemsiz 

uyaranlardan dikkati uzaklaĢtırma, tam görme ve organize davranıĢ gösterme 

becerilerini kapsamaktadır (Sağol 1998). Hazırlanan Estetik Eğitim Programı‟nda yer 

alan etkinlikler değerlendirildiğinde ağırlıklı olarak bu becerileri kapsadığı 

görülmektedir. Bu bilgiler ıĢığında Frostig Görsel Algı Test‟inin sadece duygular ve 

algı arasındaki farkı netleĢtiren ġekil Zemin ĠliĢkisi alt boyutunda anlamlı bir farklılık 

görülmesi nedeninin kaynağı olarak, programın bu özellikleri olduğu düĢünülmektedir.  

Özalp (2012) gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında Ģekil ve zemin iliĢkisin de sorun yaĢayan 

çocukların verilen sanat eğitimi ile bu sorunlarının azaldığı sonucunu ortaya koymuĢtur. 

AraĢtırmanın bu bulgusu, araĢtırmamız bulgusu ile paralellik göstermektedir.  
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5.3.  Öneriler   

5.3.1. Okul Öncesi Öğretmenlerine Yönelik Öneriler 

 Okul öncesi eğitim öğretmenlerine Estetik Eğitim Programı ile ilgili seminerler 

verilerek günlük etkinliklerinde bu programa yer vermeleri sağlanabilir. 

 Estetik Eğitim Programı içerisinde yer alan etkinlikler okul öncesi eğitimin mevcut 

yıllık ve günlük planlarının içerisine yerleĢtirilerek programın sürekliliği ve 

uygulanabilirliği sağlanabilir. 

 Estetik Eğitim Programı içerisinde yer alan estetik geliĢimi desteklemeye yönelik 

amaç ve kazanımlar mevcut MEB (2013) programı içerisine yerleĢtirilebilir. 

5.3.2. Yapılacak Yeni AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 Estetik Eğitim Programı farklı ekonomik, sosyal ve kültürel çevrelerde uygulanarak 

elde edilen bulgular karĢılaĢtırılabilir. 

 Daha farklı yaĢlardaki çocukların olduğu daha geniĢ ölçekli bir çalıĢma yapılarak, 

sonuçların daha geniĢ kitlelere genellenmesi sağlanabilir. 

 Estetik Eğitim Programın etkilerinin değerlendirilmesi çocuklardan alınan 

dönütlerin yanı sıra, ailelerden ve öğretmenlerden ve bağımsız bir gözlemciden 

alınan dönütlerle belirli oranlarla güçlendirilebilir. Aynı zamanda farklı ölçme 

araçları kullanılarak programın etkililiği ölçülebilir. 

 AraĢtırmada çalıĢma grubu toplam 36 çocuk ile sınırlıdır. Ġleriki araĢtırmalarda, 

daha büyük çalıĢma grubu ve sosyo-ekonomik düzey olarak daha fazla çeĢitlilik 

gösteren çalıĢma grupları ile araĢtırma yinelenebilir. 

 Estetik Eğitim Programında yer alan etkinliklere görsel algı ile ilgili çalıĢmalar 

eklenerek programın görsel algı geliĢimini destekleyici özelliği desteklenebilir. 

 Bu araĢtırma çocuklarla sınırlandırılmıĢtır. Ġleriki araĢtırmalarda ailelerde estetik 

eğitim programına katılım dahil edilebilir ve estetik geliĢimleri değerlendirilebilir.   

 Bu araĢtırmada program görsel estetik eserler üzerinden tasarlanmıĢtır. Bir sonraki 

araĢtırmalarda, program farklı estetik eserler (iĢitsel estetik) dahil edilerek 

geniĢletilebilir. 
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 Bu araĢtırma, süreklilik ya da uzun süreli değerlendirmeler içermemektedir. 

AraĢtırma kısa sürede olumlu yönde değiĢiklikler ortaya koymasına rağmen, uzun 

süreli değerlendirmeler olmaksızın uzun süreli değiĢiklikler açıklanamayabilir. Bu 

bağlamda, uzun süreli değerlendirmeler yapılabilir. 
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EKLER 

EK 1. Veri Toplama Araçları Ġzin Yazıları 
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EK 2. Uygulama Ġzin Yazıları 

 

Sayın Veli,  

2016-2017 Bahar döneminde 5 yaĢ sınıfındaki çocuklar ile sanat eserlerinin (Görsel 

sanat eserleri) incelenmesi, doğa ve müze gezilerinin yapılması gibi estetik geliĢimlerini 

desteklemeye yönelik etkinlikler içeren Estetik Eğitim Programı uygulamayı 

planlamaktayız. Çocukların görsel algı ve estetik yargı geliĢimleri program 

çerçevesinde değerlendirilecektir. YaklaĢık olarak iki buçuk ay sürecek olan programın 

uygulama takvimi ve izin belgesi formu ektedir.  

Bilgilerinize. 

 

Öğr. Gör. Esra ÜNLÜER 

                                                                                                            17/12/2016 

 

 

 

 

Kocaeli Üniversitesi 

Temel Eğitim Bölümü 

Okul Öncesi Öğretmenliği A.B.D. 

Tel: 3032443 

 

Ekler 

Estetik Eğitim Programı Uygulama Takvimi 

Estetik Eğitim Programı Veli izin formu 
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EK 3. Estetik Eğitim Programı Veli Ġzin Formu 

 

Kocaeli Üniversitesi Uygulama Anaokulu Müdürlüğü‟ne 

 

Velisi bulunduğum ………………………………………………… okulunuz 

öğrencisinin Estetik Eğitim Programı kapsamında gerçekleĢtirilecek olan etkinlik ve 

gezilere katılmasına izin veriyorum.  

 

 

                  

…./…./20.. 

            Ġmza  
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EK 4.  Estetik Eğitim Programı Uygulama Takvimi 

 Etkinlikler Tarih 

1. Hafta  
“En Sevdiğim ġey Oyun Oynamak!” Bruggel  27 ġubat 2017 

“Böğürtlen Cini ve Sarı Gaga” Feridun Oral  01 Mart 2017 

2. Hafta 
“Osman Hamdi Bey Evi ve Müzesi”  06 Mart 2017 

“Kırmızı Kanatlı BaykuĢ” Feridun Oral 08 Mart 2017 

3. Hafta 
“Mutlu Çocuklar” Ara Güler   13 Mart 2017 

Evler ve Saraylar 15 Mart 2017 

4. Hafta 
IĢıklı Masalar 20 Mart 2017 

Ormana Gezi 22 Mart 2017 

5. Hafta 

“Ağlayan Kadın”  Picasso 27 Mart 2017 

“Mevsim Heykelleri Kocaeli Arkeoloji ve 

Etnografya Müzesi”  
29 Mart 2017 

6. Hafta 
“IĢıklı Gece” Van Gogh  03 Nisan 2017 

“Hacivat Karagöz” Gölge Kuklası  05 Nisan 2017 

7. Hafta 
Fin Fin Fincan! 10 Nisan 2017 

Bulutlar Ne Yapar? 12 Nisan 2017 

8. Hafta 
Ayakkabılar 17 Nisan 2017 

Gölgelerin Gücü Adına 26 Nisan 2017 

9. Hafta 
Optik Ġlizyonlar 03 Mayıs 2017 

Resim Sergisi  08 Mayıs  2017 

10. Hafta 

Enstalasyon Sanatı/Installation Art 10 Mayıs 2017 

“Sanal Müze Gezisi” 

http://www.stockholm360.net/list.php?id=louvre 
12 Mayıs 2017 
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EK 5. Estetik Eğitim Programı Etkinlik Örneği 

ETKĠNLĠĞĠN ADI: Osman Hamdi Bey Evi ve Müzesi   

ETKĠNLĠĞĠN TÜRÜ: BütünleĢtirilmiĢ Türkçe ve Sanat (BütünleĢtirilmiĢ Bireysel 

Etkinlik) 

KAZANIMLAR VE GÖSTERGELERĠ  

Bilişsel Gelişim  

Kazanım 1. Nesne/durum/olaya dikkatini verir. (Göstergeleri: Dikkat edilmesi 

gereken nesne/durum/olaya odaklanır.) 

Dil Gelişimi  

Kazanım 10. Görsel materyalleri okur. (Göstergeleri: Görsel materyalleri inceler. 

Görsel materyalleri açıklar. Görsel materyalleri kullanarak olay, öykü gibi 

kompozisyonlar oluĢturur.)  

Sosyal ve Duygusal Gelişim  

Kazanım 3. Kendini yaratıcı yollarla ifade eder. (Göstergeleri: Duygu, düĢünce ve 

hayallerini özgün yollarla ifade eder.).  

Kazanım 4. Bir olay ya da durumla ilgili olarak baĢkalarının duygularını açıklar. 

(Göstergeleri: BaĢkalarının duygularını söyler. BaĢkalarının duygularının nedenlerini 

söyler.) 

Kazanım 13: Estetik değerleri korur. (Göstergeleri: Çevresinde gördüğü güzel ve 

rahatsız edici durumları söyler. Çevresini farklı biçimlerde düzenler. Çevredeki 

güzelliklere değer verir.) 

Kazanım 14: Sanat eserlerinin değerini fark eder. (Göstergeleri: Sanat eserlerinde 

gördüklerini ve iĢittiklerini söyler. Sanat eserleri ile ilgili duygularını açıklar). 

MATERYALLER: Boya kalemleri, resim kağıtları ve resim kağıt desteği  

ÖĞRENME SÜRECĠ:  

 Çocuklara “Osman Hamdi Bey” ve eserleri hakkında bilgi verilir. Sınıfta bulunan 

estetik merkezine ressama ait resim örnekleri konur ve çocuklara incelemeleri için 

fırsat sunulur.  
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 Çocuklarla beraber “Osman Hamdi Bey Evi ve Müzesine gidilir.  

 Çocuklarla beraber müze gezilir ve müzedeki resimler incelenir. Müzede yer alan 

resimlerin ön bölümlerine çocukların rahatça oturabilecekleri sandalyeler konur. 

 Çocuklardan incelemek istedikleri resimlerin önünde bulunan sandalyelere 

oturabilecekleri, isterlerse resim ile ilgili hatırlamak istedikleri detayları 

çizebilecekleri söylenir. Çocuklara inceledikleri resimlerle ilgili sorular sorulur. 

 Resimde ne görüyorsun?  

 Renklerden en çok hangisi dikkatini çekti?  

 Çizgilerden hangisi dikkatini çekti?  

 Resimdeki en önemli Ģeyi göster?  

 Niçin bunun en önemli Ģey olduğunu düĢünüyorsun? 

 Bu resim sana nasıl hissettirdi? 

 Sence bu resmi yaparken ressam ne hissetmiĢ olabilir? 

 Çocuklara, kendilerini resmin içersinde gördüğü ile ilgili farklı sorularda sorulabilir.  

 Eğer sen bu resmin içerisinde olsaydın, nerede olmak isterdin? 

 Bu resme baĢka Ģeyler eklemek ister miydin? 

 Bu sana kendini nasıl hissettirirdi?  

 Resimde neyi değiĢtirmek isterdin? 

 Sınıfa dönüldükten sonra çocuklarla müzede gördükleri resimler (tuttukları not 

resimlerden destek almaları için teĢvik edilir) konuĢulur.  

DEĞERLENDĠRME: 

 Resme bakmak sana nasıl hissettirdi? 

 Daha önce buna benzer baĢka bir resim gördün mü? 

 Bu resim sergilenmek için uygun bir yerde miydi? 

 Bu resmi nereye koymak isterdin? 

 Bu resim en güzel nerede durur? 

AĠLE KATILIMI: 

Ailelere, evde çocuklarıyla beraber incelemeleri için “Osman Hamdi Bey”in bilinen 

“Mimozalı Kadın”, “Okuyan Genç Emir”, “Vazo YerleĢtiren Kız” ve “Ġki Müzisyen 

Kız” isimli resimleri evlerine gönderilir. Ailelerden çocuklarıyla resimler hakkında 

konuĢmaları istenir. 
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EK 6. Etkinlik Örneği Resimleri 
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EK 7. Estetik Merkezi Resimleri 
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