GAZi UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
GUZEL SANATLAR EGITIMI ANA BILIM DALI
RESIM-iS EGIiTiMi BiLiM DALI

RESIM-iS EGITIMI ANA BILiM DALI OGRENCILERININ USTBILISSEL
FARKINDALIKLARI ILE OKUL BASARILARI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI

YUKSEK LISANS TEZI

Hazirlayan

Rabia AKYOLCU

Ankara

Eyliil, 2013



GAZi UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
GUZEL SANATLAR EGITIMI ANA BiLIM DALI
RESIM-iS EGIiTiMi BiLiM DALI

RESIM -I$ EGITIMI ANA BiLIM DALI OGRENCILERININ USTBILISSEL
FARKINDALIKLARI ILE OKUL BASARILARI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI

YUKSEK LISANS TEZi

Rabia AKYOLCU

Damsman: Yrd. Do¢. Dr. Sema BILiCI

Ankara
Eyliil, 2013



JURI ONAY VE IMZA SAYFASI

RABIA AKYOLCU’nun Resim-Is Egitimi Anabilim Dali Ogrencilerinin Ustbilissel
Farkindaliklar1 Ile Okul Basarilart Arasindaki Iliskinin Incelenmesi baghkli tezi
06.09.2013 tarihinde jiirimiz tarafindan Resim-Is Ogretmenligi Bilim Dalinda Yiiksek

Lisans Tezi olarak kabul edilmistir.

Adi Soyadi imza

Uye (Baskan): Prof. Dr. Mustafa BALOGLU /u)) e Q‘ Ka C

Uye: Prof. Dr. Serap BUYURGAN c.—S ) ‘ /_\

4 iy . i " )
Uye (Tez Danismani): Yard. Dog, Dr. Sema BILICI J \ SN
ve ( smant) ¢ oy ¥ Sl SIS



ONSOZ

Lisans 0Ogreniminde O&grencilerin, caligmalarim1  devam ettirebilmeleri,
alanlarinda belli diizeyde uzmanlasmalar1 i¢in gerekli 6grenme becerilerini edinmeleri
beklenmektedir. Bu manada {stbiligsel farkindalhigin gelistirilmesi 6grencilerin
hedeflenen diizeyde dgrenmelerine destek olmaktadir. Ustbilissel farkindaliklar: yiiksek
Ogrenciler en 1yi Ogrenecegi Ogrenme ortamini segebilmekte, zamanini etkili
kullanabilmekte, 6grenme esnasinda planlar yaparak amaglar belirleyebilmektedir.
Ustbiligsel stratejiler kazandirildiginda  basarinin  artabilecegi  diisiincesiyle, bu
arastirmada Resim-Is Egitimi Ogrencilerinin iistbilissel farkindaliklarina iliskin bir
durum tesbiti yapilmistir. Bir envanter araciligi ile iistbiligsel farkindaliklar1 6lciiliip
ogrencilerin basarisi ile iliskisi incelenmistir. Ayrica iistbilisin ve biligin sanat egitimi

ile iligkisine yonelik tesbitlerde bulunulmustur.
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OZET

RESIM -iS EGITIMI ANABILIM DALI OGRENCILERININ USTBILISSEL
FARKINDALIKLARI iLE OKUL BASARILARI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI

AKYOLCU, Rabia
Yiiksek lisans, Resim-Is Egitimi Bilim Dali
Tez Danismant: Yrd. Dog. Dr. Sema BILICI

Ankara-2013, 90 sayfa

Bu arastirma, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali 6grencilerinin iistbilissel
farkindaliklar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin incelemesi yoluyla durum
tesbit etme amaci tagimaktadir. Ayrica siif diizeyi, cinsiyet, yas ve gelir diizeyi gibi
baz1 degiskenlerin iistbiligsel farkindalik {izerinde anlamli bir etkisi olup olmadig:
incelenmistir. Caligmanin bir diger amaci ise bu yolla, sanat egitiminde biligsel boyutun
Onemine vurgu yapmaktir. Arastirma 2012-2013 egitim-6gretim doneminde Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Resim-Is Egitimi Anabilim Dal1 2. ve 4. siniftaki
228 ogrencinin  katilmiyla gerceklestirilmistir.  Arastirmada Resim-ig  egitimi
ogrencilerinin iistbilissel farkindalik diizeylerine iliskin veriler Schraw ve Dennison
(1994) tarafindan gelistirilen ve Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan, Bilisotesi Farkindalik Envanteri (BFE) ile elde edilmistir. Ustbiligsel
Farkindalik ile okul basarilar1 arasindaki iligkiyi tesbit etmek iizere Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon katsayis1 kullanilmistir. Sonug olarak, akademik basarmin tiim
iistbiligsel farkindalik alt boyutlari ile arasinda pozitif yonde, diisiik diizeyde anlamli bir
iliski bulunmustur. Alt amaglara yonelik olarak: Ustbilissel farkindalik ile yas
arasindaki iligkiyi tesbit etmek iizere pearson korelasyon analizi yapilmistir. Elde edilen
sonuglar, yas ile istbiligsel farkindalik diizeyi arasinda istatistiki a¢idan anlamli bir
iligki olmadigint gostermistir. Resim-is egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik

puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik oldugu yapilan bagimsiz 6rneklemler

il



icin t-testi ile tesbit edilmistir. Ayni analiz yontemi ile {stbiligsel farkindalik
puanlarinda, smif diizeyinin anlamli bir etkisi olmadigr sonucu elde edilmistir.
Ogrencilerin gelir diizeyleri ile iistbiligsel farkindalik puanlari arasinda anlamli bir fark
olup olmadigimi belirlemek iizere ANOVA uygulanmistir. Sonugta gelir diizeyinin

iistbiligsel farkindalik {izerinde etkisinin olmadig belirlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Ustbilis, Ustbilissel Farkindalik, Resim-Is Egitimi, Okul Basaris1
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ABSTRACT

AN INVESTIGATING OF METACOGNITIVE AWARENESS AND ACADEMIC
ACHIEVEMENT AMONG THE DEPARTMENT OF ART TEACHING STUDENTS

This research is conducted to investigate whether there is a significant relationship
between metacognitive awareness scores and academic achievement among the
department of art teaching students. Also whether metacognitive awareness scores
differentiate depending on age, gender, grade levels, and monthly income levels was
investigated. Another aim of this research is point out the importance of cognitive
dimensions of art education. The population of the study consists of the art teaching
students in Turkey. The sample includes 228 students studying at second and forth
grade in 2012-2013 academic year at Gazi University Department of Art Teaching. To
determine student’s metacognitive levels, two research tools are used: The
Metacognitive Awareness Inventory developed by Schraw and Dennison (1994) and
adapted into Turkish by Akin, Abact and Cetin (2007) and Personel Information Form
prepared by researcher. Pearson product-moment correlation coefficient is used to
analyze the relationships between metacognition and school achievement and age. The
differentiation according to gender and grade levels in terms of having the related
variables analyzed through t-test for independent groups technique. Furthermore one
way anova is used to analyze monthly income levels of students. To sum up, the results
showed that there is a significant relationship between metacognitive awareness and
school achievement, in that metacognitive awareness was a positive predictor of
academic success. In this context I recommend that teachers and educators teach or

develop their student’s metacognitive awareness strategies.
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BOLUM I

1. GIRiS

1.1. Problem Durumu

Gilinlimiizde O6grenme, gercek hayatta karsilasilan sorunlari tanimak, bunlarin
Oneminin farkinda olmak, bu sorunlarin nedenlerini anlamak, sorunlar1 ¢6zmek ve olasi
sorunlar1 onceden gidermek amacima hizmet eden ve O6grenmenin tam ve yeterlilige
dayali olmasii vurgulayan yaklagimlar etrafinda temellenmektedir (Demirel&Turan,
2010). Egitim arastirmalarinin son kirk yilina bakildiginda bulgularin durumu destekler
nitelikte oldugu, arastirmalarin 6grenenlere mevcut bilgileri aktarmaktan ¢ok bilgiye
ulasma, bilgiyi elde etme ve kendi zihinsel siire¢lerini yonetebilme gibi iist diizey zihinsel
becerileri kazandirma iizerine yogunlastigi goriilmektedir (Aktirk & Sahin, 2011).
Cakiroglu'na (2007) gore, yeni ylizyillin paradigmast bireylerin ne 6grendikleri degil,
O6grenmeyi 6grenme yollarini bilip bilmedikleridir. Bu noktada, bireye kendi kendine
ogrenme yeterliligi kazandiran {istbilis kavrami kendini gostermektedir. Egitim
bilimlerinde iistbilis kavrami, son yillarda siklikla vurgulanir hale gelmistir ¢linkii, etkili
ogrenmeyi saglama ¢alismalarinin dogasinda iistbilissellik bulunur. Oz’e (2005) gére;
psikologlar ve egitimciler iistbilisin 6grenme siirecini tanimlama ve agiklamada biiyiik bir
etkisi oldugu yargisina varmistir. Bu yargidan hareketle {istbilis, insan deneyiminin en
Oonemli parcasidir, basarili 6grenmede temel rol oynar, siire¢ boyunca bireye rehberlik
eder. Genellikle diistinme hakkinda diislinme olarak tanimlanir ve Ogrencilere
ogrenmelerini 6grenme konusunda yardimci olur. Dahasi insanin 6grenme hakkindaki

diisiincelerini ve 6grenme yolu ile edindigi davranislar1 sekillendirir.



Ustbilis kavramma ilk kez isaret eden Flavell (1979), iistbilisin sdzel bilgi
aligverisi, sozel ikna, sozel kavrama, okumayi1 kavrama, yazma, dil 6grenme, dikkat,
hafiza, problem ¢ozme, sosyal bilis, 6z denetim ve 6z egitiminde onemli rol oynadigini
iddia eder. Ustbilisle ilgili birgok tanim ve model bulunmakla birlikte, en énemli ayirim,
bilis bilgisi ve bilissel diizenleme de odaklanmaktadir.Ustbilissel bilgi genel manada bilis
hakkindaki bilgiyi icerir, bunun yam sira kiginin kendi bilisi hakkindaki bilgisi ve
farkindaligidir (Pintrich, 2002). Biligsel diizenleme ise, bireyin diisiinme ve 6grenmesinin

kontroliine yardime1 olan etkinlikler olarak tanimlanmaktadir (Schraw, 2002).

Ustbilisin, dgrenmede basar1 saglamak icin temel oldugunu ifade etmek yerinde
olacaktir. Ciinkii bireylerin bilissel becerilerini daha i1yi kontrol etmelerini saglar ve yeni
bilissel becerilerin yapilanmasiyla diizeltilebilecek zayifliklarint belirler (Schraw, 2002).
Gourgey (2002), iistbiligsel stratejileri kullanan 6grencilerin kullanmayanlara gore; hedef
belirleme, kisisel sorgulama, davramis secimleri {izerine diisiinme ve bireysel
degerlendirmede akademik olarak daha basarili oldugunu ifade etmektedir. Ustbilissel
bilgisinin farkinda olan kisi, kendi giiclii ve zayif yonlerini bilmektedir. Ustbilis bilgi ve
becerisi yiiksek olan bireyler, miimkiin oldugunca erken 6grenmek icin engelleri tesbit
etmekte ve hedef basarisin1 garantiye almak i¢in ara¢ veya stratejileri degistirmektedir
(Titus & Annaraja, 2011). Ogrenmenin istenen diizeyde gergeklesmesini saglamak igin,
bireyin 6grenme siiregleri lizerinde denetimi saglayan {stbilis becerilerinin gelistirilmesi
de ¢ok onemlidir. Ustbilis becerileri gelismis bir birey; 6grenme birimi {izerinde dikkatini
toplayabilmekte, dnemli ve Onemsiz bilgiyi ayirt edebilmekte, 6grenip 6grenmedigini
degerlendirebilmekte ve tiim bu siire¢ler sonunda, sonraki 6grenmelerinde daha basarili

olmak i¢in, iistbilis becerilerinde gerekli diizenlemeleri yapabilmektedir (Altindag, 2008).

T. Yokus’a gore (2009) lisans diizeyinde yapilan egitim-0gretim siirecinde,
Ogrencilerin yiiksek derecede 6zerklikle ileri diizeyde caligmalar: siirdiirmek icin gerekli

olan 6grenme becerilerini siirdiirmeleri gelistirmeleri beklenmektedir. Bu baglamda gerek



Ogretmenler gerekse Ogrenciler agisindan, dgrencilerin dgrenmelerinin nasil olustugu,
bilginin kaynagi, imkani1 ve sinirlarina yonelik inanglar ile kendi biligsel sistemlerine
yonelik farkindaliklart ve kontrol becerilerinin belirlenmesi olduk¢a Onemli hale
gelmektedir (A. Sapanct, 2012).

Egitim psikolojisindeki arastirmacilar bugiline kadar diisiinme becerisi, {istbilis,
elestirel yargilama ve 6z-diisiiniimsel sorgulama konular ile ilgilenmislerdir. Simdiki
caligmalar ise duyusal model, degerler modeli, bilissel modelde inanis ve etkilesim
iizerine yogunlagmaktadir. Bu caligmalardan bir c¢ogu sanat egitimcilerini de

kapsamaktadir (Jones, 1991).

Gecmiste inanilan, belli insanlarin dogustan belli yeteneklerle diinyaya gelmekte
olduguydu dolayisiyla insanda yetenek vardir iirlin ortaya koyar veya yoktur seklinde
algilanmaktaydi. Bu yetenegin genler yoluyla edinildigine fakat gelistirilmedigine
inanilmaktaydi. Sanat sadece duygulara hitap etmemekte dolayisiyla sanat egitimi
siirecindeki birey ya da grubun sadece duygulart degil, tiim beyinsel yaratict giicii
egitilmektedir. Burada duygulardan da 6nce duyular, duyumlar, duyarlilik, duygululuk
gibi kavramlarin yer aldig tiim bir duyussal alan s6z konusu olmaktadir. Ayrica duyusal
algidan baglayarak algilama, yorumlama, ¢6zlimleme ve sentezleme, sorgulama,
bilgilenme, kiyaslama, elestirip degerlendirme ve yargiya varma gibi siireclerde devreye
girdigi icin, biligsellik sanat dis1 alanlarda oldugu kadar sanat egitiminde de mevcuttur

(San, 1983).

Gegmiste yetenegin dogustan geldigi ya da diger bir deyisle genetik oldugu,
sonradan kazanilmasinin miimkiin olamayacagina dair bir kaninin varligi giiniimiizde
biiylik olclide degismistir. Bu baglamda, sanatin dgrenilebilen ve dgretilebilen bir alan
oldugu goriisiiniin yayginlastigi soylenebilir. Bu 6gretim yalniz teknik bilgi ve beceri
kazandirmakla sinirli olmayip, anlatimsal ve yaratict her tiirlii davranisi kapsamaktadir

(Kirisoglu, 2005). Ozellikle son yillarda estetik¢i, sanat egitimcisi ve sanatgilarin ortaya



koyduklar1 yeni sanat kavraminda, biligsel alanin 6nem kazandigi anlagilmaktadir

(Gardner, 1983).

Son yillarda sanat egitiminde zihinsel siirecin rolii ve fonksiyonunu anlamaya
yonelik ¢calismalarin yogunluk kazandig: dikkati ¢ekmektedir. Schraw’a gore, “Bir beceri
gosteren herkes iistbilis konusunda yeteneklidir; clinkii bu beceriyi nasil yapacagini

diisiiniir” (2002).

Resim-is egitiminde performans basarisina yonelik 6grencilerin iistbilissel
farkindalik kazanmalari; ¢esitli alanlardaki bilgilerini tahmin etme, 6grenmelerini izleme,
yeni 0grenmeler icin etkili planlar gelistirme; buna bagl olarak 6grenmede basar1 ve

motivasyonda artig saglamak bakimindan onemli goriilmektedir.

Bu arastirmada egitimde bilingli bireyler yetistirmek iizere gerekli olan iistbilis ve
iistbiligsel bilgi, iistbilissel kontrol, istbiligsel farkindalik, sanat egitimi ile bilis ve
uistbilis iliskisi konular1 tizerinde durulmus, resim-is egitimi anabilim dali 6grencilerinin
iistbiligsel farkindaliklart ve bunun okul basarilari ile iligkisi iizerine bir durum tesbiti
yapilmistir. Resim-is egitimi anabilim dali Ggrencilerinin; {istbilissel farkindalik
kazanmalari, kendini degerlendirme, kendi 6grenme {iriinleriyle ilgili karara varma,
caligmaya ayiracagl zamani ve izleyecegi yontemleri tesbit etmeleri bakimindan énemli

bir etken olarak goriildiiglinden bu konu ele alinmistir.

Mevcut aragtirmalarda daha ¢ok temel becerileri kapsayan okuma, yazma, yabanci
dil 6grenimi ve matematikte problem ¢ozme alanlarinda arastirmalarin yogunlastigi
sOylenebilir (Cakiroglu, 2007; Baggeci, Dos & Sarica 2011; Cephe & Mubhtar, 2008;
Ozbay & Bahar, 2012; Ozsoy, 2008, 2012; Cegen & Alver, 2011; Coutinho, Hastings,
Skowronski, Britt, 2005; Annevirta, Laakkonen, Kinnunen & Vauras, 2006; Ozuru,
Kurby & McNamara, 2012). Diger yandan, istbilissel 6grenme diizeyleri ile basari

arasindaki iligkiyi; iistbiligsel 6gretim stratejileri, iistbilis becerileri ile basar iligkisi,



iistbiligsel  farkindalik, 0Ozdiizenleyici O6grenme diizeylerinin  grenme  stilleri,
epistemolojik inanclar, iistbilisin 6gretimi, elestirel diisiinme ve cinsiyet gibi bireysel
farkliliklara gore degisimi belirlemeye yonelik betimsel calismalarin da yogunlugu dikkat
cekicidir (Atindag, 2008; Ozsoy, 2011; Baltact & Akpunar 2011; Kiremitgi, 2011; Kaya,
2012; H.Yokus, 2011; T. Yokus, 2011; Saban & Saban, 2008; Ozabac1 & Olgun 2011;
Aktlirk & Sahin, 2011; Candan, 2005; Melanlioglu, 2011; Azevedo, 2008; Leutwyler,
2009; Huff & Nietfeld, 2009; Ku & Ho, 2010; Wilson & Bai, 2010; Miller & Geraci,
2011; Metcalfe & Finn, 2013; White & Frederiksen, 2005). Tiirkce egitimi, Fen Bilgisi
Egitimi, Yabanci Dil Egitimi, Beden Egitimi, Bilgisayar Egitimi, Ogretmen Yeterlilikleri,
Miizik Egitimi, Tarih Egitimi, Resim-Is Egitimi gibi egitimin farkli alanlarinda
iistbiligsellik ile ilgili gesitli arastirmalar yapilmustir. Ustbilissellik ve akademik basari
arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar da literatlirde yer almaktadir. Bir kisminit soyle

siralamak mimkindiir:

Schraw’un (1998) arastirma sonuclarina gore; kendisi hakkinda {ist diizey bilgiye
sahip olan iiniversite 6grencileri dogrudan akademik basarisini etkileyecek daha fazla
biligsel strateji kullanmaktadir. A.Sapancit (2012); Ogretmen adaylarimin iistbilissel
diizeylerinin akademik basar1 ile iliskisini belirlemeye yonelik yaptigi arastirmasinda
istbiligsel diizey ile akademik basar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugunu
ortaya koymaktadir. Baggeci ve digerleri, (2011) ‘Ilkdgretim &grencilerinin iistbilissel
farkindalik diizeyleri ile akademik basaris1 arasindaki iligkinin incelenmesi’ isimli
calismasinda tstbiligsel farkindalik ile yil sonu basart puanlari arasindaki iliskiyi
incelediginde, iistbilissel farkindaligin alt boyutlardan agiklayici bilgi ile arasinda iliski
bulunmakta bu bulgudan yola ¢ikarak; iistbilissel farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin yil
sonu bagar1 puanlarinin da yiliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Vrugt ve Oort (2008)
istbilis, basar1 hedefleri ve akademik basartyr incelemeye yonelik yaptiklar
calismalarinda, etkili bir 6z-diizenlemeli 6grenme modelinin gelistirilmesi ve test

edilmesini amaclamistir. Model hedef basarilari; {istbilis, calisma stratejileri ve akademik



basaridan olusmustur. Hedef basarilar1 ile {stbilis arasinda pozitif bir iliski vardir.
Ustbilis dért calisma  stratejisini de olumlu etkilemistir. Abd-El-Fattah (2011)
caligmasinda bir istbilissel 6z diizenleme becerisi olarak; testlerin biligsel taleplerini
karsilamak {izere calisma stratejilerini uyarlaylp uyarlayamadiklarin1 arastirmayi
amagclamis, sonucta ise liniversite 6grencilerinin calisma stratejilerini uyarlayabildigini
boylece, testlerin biligsel islem talepleri ile ayn1 dogrultuda oldugunu tesbit etmistir.
Rezvan, Ahmadi ve Abedi (2006) ise, iistbiligsel egitimin akademik basar1 {izerindeki
etkisini arastirmiglar, buna gore iistbiliggsel egitimin oOgrencilerin akademik basari
ortalamalarini artirdig1 sonucuna ulasmiglardir. Marc (1994) arastirmasinda birinci sinif
{iniversite Ogrencilerinin {istbilisini kesfetmeyi amaclamistir. Ogrencilerin bilissel
stratejilerini degerlendirdigi ve gerekcelendirdigi arastirma, goriisme ile yapilanmistir.
Aragtirma Ogrencilerin istbilisi ve akademik performanslari arasindaki iligkiyi ortaya
koymustur. 35 ekonomi Ogrencisi Ornekleminde; performans ve iistbiligsel bilgileri
arasinda iliski bulunmustur. Ozellikle yiiksek basarili 6grencilerin bilissel kurallarin daha
fazla farkinda olduklar1 biligsel siiregte iisbiligsel bilgilerini harekete gecirdikleri
goriilmektedir. Onlarin {stbiligsel bilgisinin daha fazla yapilandigi hiyerarsik olarak
diizenlendigi goriilmektedir. Vukman (2012); aragtirmasinda katilimcilarin gozlemlerini
uzamsal, sozel Onermesel, ve sosyal Ogrenme ile ifade edip, gorevlerdeki
performanslarini degerlendirmeleri istenmektedir. Sonug olarak, iistbiligsel degerlendirme
uzamsal alanda yiiksek, s6zel 6nermesel alanda diisiik ve sosyal alanda oldukca hatali
bulunmustur. Bunlarin disinda; Topgu ve Tiiziin, 2009; Anneke ve Frans, 2008; Ngozi,
2009; Ndidiamaka, 2010 arastirmalar1, akademik basar1 ve iistbilis iligkisini ortaya koyan

diger calismalardir.

Mevcut arastirmalarda, sonuclarin iliski diizeyi yiliksek veya diisiik de olsa
genellikle pozitif yonde iligkinin saptandig1 anlagilmaktadir. Ustbiligsel stratejiler ve
beceriler uygulandiginda 6grencilerin akademik basarilarinin arttigi, biligsel siireclerini
denetlemede de daha basarili olduklar: tesbit edilmistir.

Sanat veya sanat egitimi ile {istbilis iligkisini ortaya koyan ¢esitli arastirmalar da



mevcuttur; Goldberg (2005), iistbilis ve sanat liretimini ele aldig1 ¢alismasinda; 6gretim
programina iistbiligsel diisiinme stratejilerini dahil ettifinde 6grencilerin sanat egitimi
siiresi boyunca tistbiligsel diislinme stratejilerini daha fazla kullandig1 ve sanat {iretiminin
tematik dogasin1 anlamaya daha yatkin olup, strateji iirettiklerini tesbit etmistir. Meale
(2005) sanat egitimi Ogrencilerinin  6z-diizenlemesinin performanslarina etkisini
incelemistir. Arastirmasimnin sonucunda uyguladigi {stbiligsel stratejilerin  sanat
performansini artirdigini tesbit etmistir. (Cameron, 1995); arastirmasinda sanatin biligsel
bir caba oldugunun anlasilmasina bir katkida bulunmak, estetik algi talimatlarinin
iistbilisi destekledigini ve iistbilisin diger alanlara da tasinabilir oldugunu ortaya koymak
istemistir. Arastirmada iki gruptan biri ii¢ hafta boyunca derste estetik algi talimatlarin
takip etmis, diger grup kontrol grubu olmustur. Olgiim igin paragraf yazimi ve harita
konsepti yer almistir. Ikisi i¢in de analiz puanlarinin yiiksek ¢ikmasi beklenmis fakat
orneklemin kiigiikliigiinden otiirii beklenen sonuca ulasilamamistir. Fakat estetik algi
talimatlarim1 alan smifta diisiik basarili 6grenciler bile verimli isler yapip aktif zaman
gecirmistir. M. Sapanci (2010) giizel sanatlar egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik
diizeyleri ve d6gretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglarini incelemistir. Sonuglar,
giizel sanatlar egitimi resim-is egitimi Ogrencilerinin yliksek derecede bilisiistii
farkindalik diizeyine sahip ve 6gretmenlik meslegine yonelik 6zyeterlik inanclarinin
yiiksek oldugunu gdostermektedir. Davis, (2000) arastirmasinda Ogrencilerin diisiinme
hakkinda diisiinmeleri i¢in Ogrencilerin istbilisleri ile koprii kurmayi basarmustir.
Ogrencileri kendi dgrenmelerinin cesitliligi ve esnekligi ile yiizlestirmis ve onlarmn ne
o0grendiginin yaninda nasil 6grendigini de goérmelerini saglamistir. Sanat alaninda
yiirlitiilen diger arastirmalarda da genellikle uygulanan iistbiligsel stratejilerin
sonuclarinin olumlu, belirlenen iliskinin pozitif yonde oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Bir¢ok alana konu olan iistbilissel farkindalik, lilkemizde resim-is egitimi alaninda
ise yalnizca bir arastirmaci tarafindan ele alinmistir. Arastirmanin bu bakimdan alanda
yeni bir konuya temas ettigi sOylenebilmektedir. Bu konunun arastirilip incelenmesinin

Resim-Is Egitimi alanina biiyiik katkilar1 olacaktir. Sanat egitimi alan Ogrencilerin



iistbiligsel becerilerini gelistirmek; bu becerileri gelistirirken, alana 6zgili stratejiler
belirlemek veya var olan statejileri uyarlamak &grencilerin  §grenmelerini
destekleyecektir. Bu caligma sanat egitiminin biligsel boyutuna ve oOgrencilerinin
iistbiligsel siireclerinin farkindaligma dair bir durum tesbitidir. Ogrencilerin biligsel
stireglerini kontrol edebilmesi, farkindaliklarinin yiliksek olmasi onlarin her tiirlii ders ve
ders dis1 etkinliklerine katki saglayacagi inanciyla calisma dnemli bulunmakta ve bundan

sonra yapilacak ¢aligmalara, gelistirilecek stratejilere 6n ayak olmasi1 beklenmektedir.

Bu baglamda yapilan arastirmanin problem ciimlesi; resim-is egitimi anabilim
dali 6grencilerinin istbiligsel farkindaliklar ile okul basarilar1 arasinda anlamli bir iligki

var midir, seklinde tanimlanabilir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, resim-is egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindaliklar
ile okul basarilart arasinda anlamli bir iligkinin olup olmadigini tesbit edebilmektir. Bir
diger ifadeyle, sanat egitiminin biligsel boyutunun 6nemini vurgulamak ve Egitim
Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii Resim-Is Egitimi Anabilim Dali 6grencilerinin
iistbiligsel farkindalik diizeyleri ve okul basarisi arasindaki iligkinin belirlenmesine
yonelik bir arastirma yapmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda, arastirmada asagidaki sorulara

cevap aranacaktir:

Alt amaclar

1) Resim-is egitimi Ogrencilerinin tstbiligsel farkindalik puanlarinda cinsiyete gore
anlamli bir fark var midir?
2) Resim-is egitimi 6grencilerinin iist biligsel farkindalik puanlarinda, sinif diizeylerine

gore anlamli bir fark var midir?



3) Resim-is egitimi Ogrencilerinin {istbiligsel farkindalik puanlarinda, gelir diizeylerine
gore anlamli bir fark var midir?
4) Resim-is egitimi 6grencilerinin Ustbiligsel farkindalik puanlarinda yasa gore anlaml

bir fark var midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Eggen ve Kauchak’a (2001) gore basarili Ogrenciler, ne zaman stratejik
olmadiklarinin ya da davranmadiklarinin farkinda olanlardir. Ciinkii 6grenmenin etkili
olmasi, bilingli olarak yapilmasi ile ilgilidir. Bilingli bireyler ancak kendini bilme
yetenegi ile donatildiklarinda egitim siirecinin iiriinleri olarak toplumda yer

alabilmektedir (akt. Ozsoy, 2008).

Ustbilisin gelistirilmesi, §grenme siirecini etkileyen énemli bir yapidir. Universite
Ogrencilerinin zihinsel siirecleri hakkinda bilgi sahibi olmasi, planli, diizenli, hedefli
olmast basariy1 getirecek unsurlardir. Ogrenciler 6grenim hayatina emin adimlarla devam
etmek i¢in 6nce kendini sonra 6grenmesini tanimlayip, calisma stratejileri gelistirmelidir.
Bu hedefle ilerlemenin, sanat egitimi 6grencilerinin alan ici ve alan dis1 performanslarina

onemli katkilar saglayacagi soylenebilir.

Bu calisma oncelikle, sanat egitimi alan bireylerin gézardi edilegelen bilissel
stireclerinin dnemine vurgu yapmaktadir. Diger biitiin alanlarda oldugu gibi bu alanda
egitim alan Ogrencilerin de her tiirlii derslerinde bilgilerini konrol etmelerine olanak
saglanmas1 gerektigi diisiincesine dikkat c¢ekilmektedir. Sanat bir iist diizey diistinme

bicimidir, diisiincesine dayanilarak; sanat egitimi kapsaminda egitim alan bireylerin
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atolye derslerinde uygulamalar esnasinda fiistbiligsel stratejiler gelistirmek suretiyle
basarili olacaklar1 inanci, bu arastirmanin 6nemini artirmaktadir. Bu diisiinceden yola
cikarak Resim-is egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindaligina yonelik bir durum tesbiti
yapmak ©Onemli bulunmustur. ilerleyen calismalarda dogrudan iistbilissel becerileri
gelistirmek amaciyla 6gretim yapmaya yonelik aragtirmalar yapmak miimkiindiir.

Bu arastirma, Resim-Is Egitimi &grencilerinin {istbilissel farkindaliklarmimn
belirlenmesi agisindan onemli bulunmustur. Ustbilisle ilgili olarak, egitimin diger
alanlarinda ¢esitli arastirmalar yapilmis olmasma karsilik, sanat egitimi alanindaki
arastirmalardaki eksiklik dikkat ¢ekmektedir. Bunun sonucu olarak da calisma 6nem arz
etmektedir. Arastirma, sanat egitimi alan Ogrencilerin {istbilissel becerilerinin
gelistirilmesi ve basarilarinin arttirilmasma yonelik yapilacak programlara zemin

olusturabilmesi bakimindan da 6nem tagimaktadir.

1.4. Arastirmanin Sinirliliklar

Bu ¢alisma:

1. Gazi Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii Resim-Is Egitimi Anabilim Dalinda
2012-2013 egitim-6gretim yilinda egitimine devam eden 2. ve 4. sinif 6grencileri ile,
2. Veri toplama araci olarak; Bilisiistii Farkindalik Envanteri ve Kisisel Bilgi Formu ile

3. Bulgularin gegerliligi, anketlerin geri doniis oran1 ve ankette yer alan sorularin

gecerliligi ile siirhdir.

1.5. Varsayimlar

1. Ogrencilerin akademik not ortalamalarinin akademik basarilarini temsil ettigi,



11

2. Ustbilissel Farkindalik Envanterinde yer alan maddelere arastirma grubunun samimi ve
dikkatli bir sekilde cevap verdigi,

3. Veri toplama araglarinin bu arastirma igin yeterince gegerli ve giivenilir oldugu,

4. Katilimcilarin  ¢alisma  konusu ile ilgili degiskenler acisindan kendilerini
degerlendirebilme yeterliginde olduklari,

5. Calisma grubu olusturulurken 2. ve 3. siiflar diizeylerinin benzer 6zellikler tagidigi,

6. Calisma grubu seciminde 2. ve 4. siif Ogrencilerinin farkli o6zellikler tasidigi

varsayilmaktadir.

1.6. Tanimlar

Ustbilis (Metacognition): Bildigini bilmek anlamma gelir, kisinin kendi zihinsel
siireclerinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilme becerisidir (Flavell, 1979).
Ustbilissel Farkindalik: Bireyin kendi bilissel siirecleri hakkinda bilgiye sahip olmas1 ve
kendi 6grenmesini planl ve diizenli olarak yiiriitmesidir (Leutwyler, 2009).

Ustbilissel Stratejiler: Ogrencinin sahip oldugu bilissel siiregler hakkindaki bilgisi ile bu
siirecleri  kontrol edebilmek i¢in kullandigi planlama, izleme, ve diizenleme
straatejileridir (Pintrich, 2002).

Ustbilissel Bilgi: Bilis hakkindaki bilgiyi igerir, bunun yani sira kisinin kendi bilisi
hakkindaki bilgisi ve farkindaligidir (Pintrich, 2002).

Oz-Diizenleme: Bellekle ilgili aktiviteleri planlama, ydnlendirme ve degerlendirmedir
(Flavel, Miller & Miller, 2002).

Oz-Egitim: Pekistirmeye yol acan oz-diizenleyici cevaplara olusturan ayirt edici

uyarilara denir (Schunk, 2011).
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Oz Izleme: Kisinin davranisinin bazi yonlerine dikkatini yoneltmesi anlamma gelir

(Schunk, 2011).



BOLUM II

2. KAVRAMSAL CERCEVE

2.1. Ustbilis

Ustbilis (metacognition) terimini literatiire kazandiran John Flavell’dir. 1975°te
cocuklarin bellek yetenekleri ile ilgili arastirmasinda ilk kez bellek-iistii (metamemory)
terimini kullananan Flavell, sonrasinda arastirma alanini genisletmistir, 1979 yilinda
yaptigr arastirmada {istbilis terim ve bilesenlerini a¢iklamistir. Ingilizce’de
“metacognition” olarak isimlendirilen Ustbilis terimi, {ilkemizde bilisotesi, bilisiisti,
biligsel farkindalik, metabilis, yiiriitiicii bilis gibi farkli terimlerle de karsilanmistir
(Akpunar, 2011). Bu arastirmada ise Ozsoy’un (2007) arastirmas1 kapsaminda, Tiirk Dil
Kurumu’ndan aldig1 6neri sonucuna dayanarak {istbilis terimi kullanilmistir.

Tarihsel olarak {istbilig; arastirma siirecinde birbirinden farkl iki ¢izgide devam
etmektedir. Bir yanda, esas olarak Flavell’in calismalarina dayanan gelisim psikolojisi
alaninda kapsamli arastirmalar mevcuttur. Diger yanda ise kisinin kendi bilgisini
izlemesine vurgu yapan ve sonuglarma yonelik sorularla dar kapsamda ilgilenen bilissel

psikoloji arastirmalaridir (Koriat & Reichert, 2002).

Ustbiligle ilgili bazi noktalarda birlesen, kimi noktalarda ayrilan tanimlar
bulunmaktadir. En genel tanim ise bilis hakkindaki bilig\bilgidir, diisiinme hakkindaki
diistinmedir.

Ustbilis kavramini ortaya atan Flavell, herhangi bir bilissel tesebbiisiin farkl
yonlerini, dilizenlemesini amag¢ olarak ele alan bilgi ve =zihinsel aktivite olarak

tanimlamistir. Ustbilis olarak anilir ¢iinkii 6ziinde bilis hakkindaki bilistir (Flavell, 1985).
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Ustbilis terimi kisinin biligsel siirecinin bilgisi olan bilis hakkindaki bilisini ifade
etmek ve hafiza, dikkat, bilgi, tahmin ve sanriy1 agiklamak i¢in giderek yayginlasan bir
bicimde kullanilmaktadir. Burada 6nemli olan kisinin siireci nasil sonlandirdigi degil
siirecle ilgili ne bildigi ve neye inanmakta oldugudur. Bu alandaki aragtirmanin altinda
yatan yargi kisilerin sadece nesneleri, olaylar1 ve davranislari kavrayan organizmalar
olmadigi, ayn1 zamanda O6nemli Ol¢iide bilisin kendisini de kavramakta oldugudur.
Kisiler, zihnin nasil calistigini, hangi zihinsel problemlerin zor hangilerinin kolay
oldugunu, kendi zihinsel durum ve siireclerini anlamakta ve sekillendirmektedir
(Wellman, 1985).

Yussen’e (1985) gore; cokca konusulan iistbilis, bilise olan yansimasini anlamay1
ve bilginin yapisin1 ifade etmektedir. Bu ylizden {istbilis biligin diisiincesi veya
diisiinmenin diisiinmesini ifade etmektedir. Bu tanimin semsiyesi altinda st bilis ile ilgili
terimlerin sayis1 artmstir. Ustbiligsel inang, iistbilissel farkindalik, iistbiligsel deneyim,
iistbilis bilgisi, bilme hissi, 6grenmenin muhakemesi (judgement of learning) akil teorisi,
iistbellek, {stbiligsel beceriler, uygulama (executive) becerileri, iist diizey diisiinme
becerileri, iistbilesenler (metacomponents), anlama yetenegini izleme, Ogrenme
stratejileri, sezgisel stratejiler ve 0z-dlizenleme gibi birgok kavram iist bilis ile
iligkilendirilmektedir (Veenman, Hout-Wolters, Afflerbach 2006). Yussen’in bu

terimlerle ilgili 6rnekleri;

1) Bir kelime listesini hatirlamaya yardimeir olacak hangi stratejileri kullanacagini iyice
diisiinmek ve tasarlamak (metamemory).

2) Birisi tarafindan verilen mesaj1 anlayip anlamadiginin {izerinde diisiinmek
(metacomprehesion).

3) Bir seyi gozlemlerken hangi durumlarda daha az dikkat dagmikligi olustugunu

anlamak (meta-attention) seklindedir.
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Ustbilis, 6grencilerin farkinda olmalarmin bilgisi olarak goriilmekte ve kavramsal
fenomeni kavrama bilgisi olarak tanimlanmaktadir. Ustbilis alan yaziminda, kisinin
diisiinceleri hakkindaki diisiinceleri ya da bildigini bilmesi olarak bilinir ve genellikle
ogrencilerin bilgi, farkindalik, 6grenme siireclerinin kontrolii ile iliskilidir. Ustbilis
Ogrencileri tanima, degerlendirme ve gerek duyulan yerlerde mevcut fikirleri tekrar insa
etme yeteneklerine gore kategorize edilir (Jausovec, 2011).

Kavramsal ve gelisimsel Ogrenme psikolojisi perspektifinden bakildiginda,
iistbilis 6grenmek i¢in gerekli olan 6nemli bir yap1 tasidir. Bu agidan iistbilis, duygusal ve

giidiisel 6z diizenleme olarak ifade edilmektedir (Vukman: 2012).

Gourgey’nin (2002) ifadesine gore lstbilis yaygin olarak kisinin ¢grenmesinin
kontrolii ve farkindalig1 olarak tanimlanir. Noushad (2008) Baker ve Brown’dan (1984)
aktardigina gore; {listbilis, “bir gorevi yerine getirmede gerekli olabilecek kaynaklarin
stratejilerin ve becerilerin farkindaligi ve goérevi tamamlamak icin gerekli olan 6z
diizenleme yetenedi” olarak tanimlanmustir. Ulgen (2001) ise bireyin, neyi bilip neyi
bilmediginin ve kendi biligsel siireglerinin nasil oldugunun bilgisine ve kontrol altina
alinmasina isaret etmektedir. Hartman’a gore (2002), bilmeyi bilme diisiinmeyi
diisiinmektir. Titus ve Annaraja (2011) {stbiligselligi, kisinin kendi bilgisini,
anlamasindaki biling yetenegi ve kendi biligsel siirecini degistirmede bilingli bir
farkindalik olarak tanimlamaktadir. Schunk (2011) kisaca yiiksek diizeyli bilis olarak
ifade etmektedir. Senemoglu (2005) ise bireyin kendi yiiriitiicii kontrol sisteminin, diger
bir deyisle 6grenmede kullandigi kendi biligsel siireclerinin farkinda olmasidir diye
tanimlamaktadir. Yani, bu durum hem bildirme kavrami olarak bize neyi anlayip
anlamadigimizi, neyi yapip yapamayacagimizi anladigimizi gosterirken hem de siireg
kavrami olarak anlamamizi ve becerimizi gelistirmek i¢in uygun taktik ve stratejileri

uygulamamiz gerektigini icermektedir (Boulay ve digerleri, 2010).

Ustbilisi aciklayan bir ¢ok teorisyen bulunmaktadir. Bu calisma kapsaminda

aciklanmak lizere iki teorisyen secilmistir. Bir tanesi {istbilisi bulan teorisyen John Flavell
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digeri ise, arastirmada uygulanan Bilisiistii Farkindalik Envanteri’ni olusturan Gourgey

Schraw’dur.

2.2 Flavell’in Ustbilissel Teorisi

John Flavell iistbilis terimini ilk ortaya atan kisidir. Bu terimi olustururken ilk
once 1970 yilinda ilk kez bir ¢alismasinda ‘diisiinme hakkinda diisiinme’yi ele almistir.
Buradaki hipotezinde;

1) Yakin cevredeki insanlar hakkinda diigiinme

2) Insanlar arasindaki eylemler hakkinda diisiinme

3) Diisiinme hakkinda diisiinme

4) Diisiinme hakkinda diisiinmeyi diisiinme, seklinde bahsetmistir (Flavell, Friedrichs &
Hoyt, 1970). 1970 yilinda ¢ocuklarin verilen bir dizi nesnenin isimlerini ezberlerken
diisiinmeden yaptiklar1 sozel ve gorsel-algisal faaliyetlerin cok detayl kayitlarini elde
etmek {lizere bir ¢alisma yapmistir. Bu hafiza calismasi ile hem somut ezberleme
deneyimi Oncesinde Ogrencilerin kendi hafiza kapasitelerini tahmin edebilmeleri ve de
boyle bir deneyim sonrasinda hatirlama hazirliklarin1 degerlendirebilmeleri ele alinmistir
(Flavell, 1970). 1975 yilinda yaptig1 arastirmada ilk kez iistbellek (metamemory) terimini
kullanmistir. Bu ¢alismada ¢esitli bellek ve {ist bellek ile ilgili bilgileri 6rneklemek igin
cocuklarla bir goriisme yapilmistir (Flavell ve arkadaslari, 1975). 1979 yilinda ise
gelistirdigi calismalarinda iistbilis (Metacognition) terimini tanimlamis ve literatiire
kazandirmustir. Ustbilisin kategorileri Flavell’e (1979) gore sdyle agiklanmaktadir:

Cok cesitli biligsel girisimlerin denetlenmesi, dort sinif olgunun hareketleri ve
birbirleriyle olan iligkileri vasitasiyla gerceklesmektedir: (a) iisthilis bilgisi, (b) tistbilis
deneyimleri, (c) hedefler (veya gorevler), (d) hareketler (veya stratejiler). Ustbilis bilgisi,
biligsel yaratiklar olarak insanlara dair ve onlarin ¢ok farkli biligsel gorevleri, hedefleri,
hareketleri ve deneyimlerine dair bireyin saklamis oldugu diinya bilgisi katmanidir

(Flavell, 1979).



17

2.2.1.Ustbilissel Bilgi

Ustbilis bilgisi oncelikle, biligsel girisimlerin siirec ve sonucu iizerinde hangi
etmenlerin oldugu ve nasil rol oynadiginin bilgisidir. Ayrica bu etmenlerin birbiri ile olan
etkilesiminin bilgisini de kapsamaktadir. Bu etmen ve degiskenlerin {i¢ temel kategorisi

bulunmaktadir: birey, gorev ve strateji.

Birey kategorisi; insanin kendisinin ve diger insanlarin biligsel islemciler olarak,
tabiatlar1 hakkinda inanageldigi her seyi kapsamaktadir. Birey i¢i farkliliklar, bireyler
aras1 farkliliklar ve bilisin evrenselleri hakkindaki inanclar olarak daha alt kategorilere de

ayrilabilmektedir .Birey ici farkliliklara pek ¢ok seyi okumak yoluyla degil dinlemek

yoluyla daha iyi 0grenilebildigi 6rnek olarak verilebilmekte, bireyler arasi farkliliklara
ornek olarak; “bireyin arkadaslarindan biri digerinden sosyal anlamda daha hassastir”,

seklindeki yargi ile ifade edilebilmektedir.

Gorev kategorisi, biligsel bir girisim sirasinda ulasabilen bilgiyle ilgilidir. Bu
bilgi; cok fazla ya da ¢ok az miktarda, bilinen ya da bilinmeyen bir tiirde, gereginden
fazla ya da yogun bir bi¢cimde sikistirilmis halde, ¢cok iyi ya da ¢ok kotii diizenlenmis, ilgi
cekici ya da sikici, giivenilir ya da emniyetsiz gibi daha pek c¢ok farkli durumda olabilir.
Bu alt kategorideki iistbilis bilgisi, biligsel girisimi nasil daha iyi yonetilebilecegin ve
onun amacina ulagsmasinda senin ne kadar basarili olabilecegin konusunda yukarida

sayilan degiskenlerin ne anlama geldigini anlayabilmektir.

Strateji kategorisinde ise, ne tiir biligsel girisimlerde hangi stratejilerin hangi

hedef ve alt hedeflere ulasmada daha etkili olacaginin bilgisi olarak diizenlenmektedir.
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2.2.2. Ustbilissel Deneyimler

Ustbiligsel deneyimler, siire olarak kisa ya da uzun, igerik anlaminda da basit ya
da karmasik olabilmektedir. Orneklemek gerekirse, daha sonrasinda gérmezden
gelinebilen bir durum i¢in anlik bir sasirma eylemi gosterilebilir ya da bir baskasina bagl
olan bir seyin gercekten anlasilip anlasilmadigi konusunda bir siire emin olunamayabilir.
Bu deneyimler, herhangi bir zamanda, biligsel bir girisim sirasinda, oncesinde ya da
sonrasinda gerceklesebilmektedir. Ornegin, gerceklesmek iizere olan bir girisimde
basarisiz olunacaginin muhtemel oldugu ya da bir oncekinde gercekten ¢ok basarili
oldugu hissedilebilmektedir. Pek c¢ok iistbiligsel deneyim, bir girisimde nerede
olundugunu ve ne tiir bir ilerleme gostermekte oldugunu ya da ilerleme gosterme
thtimalinin oldugu ile ilgilidir. Bir kisi talimatlarin hemen hepsini ezberledigine
inanabilir ya da boyle hissedebilirken, arkadasina karsi ne hissettigini yeterli bir bi¢imde
iletemeyebilir, okudugu bir seyi anlamaya ¢alisirken birden bire engellenebilir gibi farkl
durumlari i¢ine almaktadir.

Ustbiligsel deneyimlerin, bilissel hedeflerde veya gorevlerde, iistbilissel bilgide ve
biligsel faaliyetlerde veya stratejilerde ¢ok Onemli etkileri goriilmektedir. Oncelikle,
bireyi yeni hedefler olusturmaya, eski hedefleri yenilemeye veya tamamen birakmaya
yonlendirebilmektedir. Mesela, sasirma ve basarisizlik deneyimleri bdyle etkilere neden
olabilmektedir.

Ikinci olarak {istbilissel deneyimler, iistbiligsel bilgi temeline bir seyler ekleyerek,
bir seyleri oradan silerek ya da orayr yenileyerek etkilemektedir. Hedefler, araclar,
iistbiligsel deneyimler ve gorev ciktilar1 arasindaki iliskiler gozlemlenebilmektedir ve —
Piaget tarzi-bu gozlemler var olan iistbilissel bilgiyle 6ziimlenebilir ve bilgi gozlemlere

yerlestirilebilmektedir.
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2.3. Schraw’un Ustbilissel Teorisi

Ustbilis, anlama ve bilisi kontrol etme anlamma gelmektedir. Ustbilis hakkinda
mevecut pek ¢ok kaynak, iistbiligsel bilgi (yani, kisinin bilis hakkindaki bilgisi) ile
iistbiligsel kontrolii (yani, kisinin bilisi diizenlemek icin bu bilgiyi nasil kullandigini)
birbirinden ayrrmaktadir. Ustbiligsel bilgi, bireylerin kendi bilisleri hakkinda veya genel
olarak bilis hakkinda ne bildigini ifade etmektedir. Ustbilissel kontrol ise, kisinin
diisiinmesine veya Ogrenmesine yardim eden ve karsilikli olarak birbiriyle iliski
icerisinde bulunan iistbiligsel faaliyetler anlamina gelmektedir (Schraw, 1998). Ustbilissel
kontrol ve listbiligsel bilgi karsilikli olarak birbiriyle baglantihidir, sdyleki; daha ¢ok bilgi
daha 1iyi kontrolii saglarken daha iyi kontrol de yeni {stbiligsel bilginin edinimi ve

olusturulmasi olarak sonuglanmaktadir (Schraw, 1995).

Schraw ve Moshman (1994), bireylerin su iki sebepten otiirii iistbiligsel kuramlar
olusturduklarini ileri siirmektedir: (a) iistbiligsel bilgilerini sistemlestirmek ve (b) kendi
biligsel faaliyetlerinin sinirlarini belirli bir ¢ergeve igerisinde anlamak ve tasarlamak.

Schraw f{istbilisi, bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak {izere iki bilesen

halinde sunmaktadir. Kisaca bilis bilgisi, bireyin kendi bilisi hakkinda ve genel olarak
bilis hakkinda ne bildigi ile ilgilenir ve en az {i¢ ¢esit iisbilissel farkindaligi igine
almaktadir: aciklayict (bildirimsel), yontemsel, durumsal bilgi. Bildirimsel bilgi bir
seylerin bilgisini, yontemsel bilgi nasil bildigini, durumsal bilgi ise neden ve ne zaman

bildigini bilissel bakis agisiyla ifade etmektedir.

2.3.1 Bilis bilgisi (Knowledge of Cognition)

Bilis bilgisi bireylerin kendi bilisleri veya genel olarak bilis hakkindaki bilgileri
manasina gelmektedir (Schraw& Moshman, 1994). Bilis bilgisi bileseni, genelde ii¢ farkl
tiirde tistbiligsel farkindaligi icermektedir. Bildirimsel bilgi esyalar hakkinda bilgi sahibi
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olma anlamina gelmektedir. Yontemsel bilgi bir seyleri nasil yapacagini bilmek,
durumsal bilgi de bilisin neden ve zaman yonlerini bilmeyle ilgilenmektedir

(Schraw2002).

2.3.1.1. Bildirimsel bilgi ( Declarative Knowledge)

Kisinin becerileri, diisiinsel kaynaklart ve bir 6grenen olarak yetenekleri
hakkindaki bilgiyi ifade etmektedir. Bildirime dayali bilgi, kisinin bir 6grenen
olarak kendisi hakkinda ve kendi performansini ne tiir etmenlerin etkiledigi
hakkinda sahip oldugu bilgiyi icermektedir (Schraw, 1998). Kisinin bir 6grenen
olarak bilgisini ve kisinin performansim1 hangi faktorlerin etkiledigini de

kapsamaktadir.

2.3.1.2 Yontemsel Bilgi (Procedural Knowledge)

Bireyin yaptig1 seylerin bilgisini icermektedir. Bu bilginin biiyiik bir kism1
stratejik ve bulussal olarak sunulmaktadir. Yontemsel bilgi seviyesi yiiksek olan
bireyler gorevlerini otomatik olarak yerine getirmekte, stratejileri etkili bir sekilde
siralamaktadir. Ayrica bu bireyler biiyiik strateji dagarcigina sahiptir (Schraw,
2002). Yontemsel bilgi, aynt zamanda yoOntemsel becerilerin uygulanmasi
hakkinda sahip olunan bilgi manasina gelmektedir. Yiiksek diizeyde yontemsel
bilgiye sahip olan bireyler, becerileri daha otomatik olarak kullanmaktadir
(Schraw & Moshman, 1995). Ogretimsel bir acidan bakildiginda, pek ¢ok calisma
gosteriyor ki geng 6grencilere yontemsel bilgilerini artirmalarinda yardim edildigi
zaman var olan problem ¢dzme performanslart gelismektedir. Ornegin, problem
¢ozme komut kart1 kullanarak veya kullanmayarak problem ¢6zen besinci sinif
Ogrenci gruplan karsilastirildiginda; komut kartin1 nasil kullanacaklari {izerine
acik yontemsel egitim alan 6grencilerin, kagit-kalem testinde kontrol grubuna

gore daha ¢ok problem ¢ozdiikleri tesbit edilmistir. A¢ik yontemsel egitim grubu,
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yeni bilgisayar gorevinde de kontrol grubuna gore daha iyi performans

sergilemistir (Schraw& Moshman, 1995.akt King, 1991).

2.3.1.3. Durumsal Bilgi

Kosullu bilgi, pek c¢ok farkli biligsel faaliyeti uygulamanin zaman ve
nedenini bilmeyi ifade etmektedir. Biligsel yontemlerin goreceli yararliligi
hakkindaki bildirime dayali bilgi olarak da diisiiniilebilmektedir (Schraw&
Moshman, 1995). Durumsal bilgi, bildirimsel ve yontemsel bilginin ne zaman ve
neden bilindigine isaret etmektedir. Ornegin etkili 6grenenler ne zaman ve hangi
bilgiyi kullanacagini1 bilmektedir. Durumsal bilgi, bireylerin kaynaklarini tahsis
etmelerine ve stratejilerini daha etkili kullanmalarina yardim ettiginden ayrica
onem kazanmaktadir. Ayn1 zamanda her 6grenme gorevinde dgrencinin degisen

duruma uyum saglamasina yardimei olmaktadir (Schraw, 2002).

2.3.2. Bilisin Diizenlenmesi (Regulation of cognition )

Ogrencinin dgrenmesini kontrol etmesini saglayacak bir takim aktivitelere
isaret etmektedir. Arastirmalar, iistbiligsel diizenlemenin sayisiz yolla performansi
arttirdigi  varsayiminm1  desteklemektedir. Yine arastirmalar, dikkatle ilgili
kaynaklarda, mevcut stratejileri kullanmada daha iyi olduklarim1 ve kavrama
bozukluklarinin daha fazla farkinda olduklarini da gostermektedir (Schraw, 2002).

Bilisin diizenlenmesi 6grenmelerimizi kontrol bakimindan kolaylastiracak
bir dizi alt siireci igermektedir. Bunlardan siklikla tartisilan bes tanesi sOyle

siralanmaktadir:
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2.3.2.1 Planlama (Planning)

Ogrenmeye baglamadan 6nce, amag diizenleme ve kaynaklar1 tedarik etmeyi
ifade etmektedir. Planlama, uygun stratejilerin se¢imini ve performansi etkileyen
kaynaklarin dagitimin1 kapsamaktadir. Okumadan 6nce Ongoriilerde bulunma,
stratejileri siralama ve bir goreve baslamadan once titizlikle zaman ve dikkat
dagilimini belirleme gibi 6rnekler olarak karsimiza ¢gikmaktadir (Schraw, 1998.
akt. Miller, 1985). Uygun stratejilerin secimini ve performanst etkileyen
kaynaklarin dagitimin1 kapsamaktadir. Okumadan 6nce Ongoriilerde bulunma,
strateji siralama ve bir goreve baslamadan Once titizlikle zaman ve dikkat

dagilimini belirleme gibi 6rnekleri siralamak miimkiindiir (Schraw, 1998).

2.3.2.2. Bilgi Yonetme Siirecgleri(Information Management Strategies )

Beceriler ve bilgiyi daha verimli siireglendirmek i¢in aktif seklinde
kullanilan; organize etme, detaylandirma, 6zetleme ve secici odaklanma gibi strateji

dizilerini ifade etmektedir (Shraw & Dennison, 1994).

2.3.2.3. izleme (Monitoring)

Kullanilan 6grenme ve stratejileri degerlendirmektir. Kisinin kavrama ve
gorev performansina dair var olan farkindaligini ifade etmektedir (Shraw &
Dennison, 1994). Ogrenirken kendi kendini periyodik olarak deneyebilme
yetenegi iy1 bir ornektir (Schraw, 1998).

2.3.2.4. Ayiklama Stratejileri (Debugging Strategies)

Uygun kapsami ve performans hatalarin1 se¢gmeyi ayiklamay1 ifade etmektir

(Schraw & Dennison, 1994).



23

2.3.2.5. Degerlendirme (Evaluation of Learning)

Bir 6grenme olayindan sonra performansi ve stratejilerin etkililigini analiz
etmektir (Schraw & Dennison, 1994). Kisinin 6grenmesindeki iiriinii ve etkililigi
artirmast olarak ifade edilmektedir. Kisinin hedeflerini ve sonucunu yeniden

degerlendirilmesi tipik bir 6rnektir (Schraw 2002).

Bireylerde Bilisin diizenlemesini giiclendirmek i¢in, Schraw ii¢ alt boyutu
kapsayan diizenleyici kontrol listesi hazirlamistir. Boylelikle bu sorular, bireyin
6grenmesini kontrol etmesine yardimci olmaktadir.

Planlama:

Gorevin yapist nedir?

Benim hedefim nedir?

Ne gibi bilgi ve stratejilere ihtiyacim var?

Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacim var?

Ne yaptigim konusunda net bir fikre sahip miyim?
Gorev anlamli midir?

Hedeflerime ulasiyor muyum?

Degisiklik yapmaya ihtiyacim var m1?

Degerlendirme:

Hedefime ulagtim mi1?
Ne ise yaradi?
Ne ise yaramadi?

Bir dahaki sefere farkl bir sekilde yapar miyim?
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2.4. Ustbilis’in Onemi

Ustbilis bireyin kendi dgrenme siireci ile ilgili deger bigmesini ifade etmektedir.
Titus ve Annaraja’a (2011) gore; 6grenme siirecini denetleyebilen kisi kendi kisisel
tiriinlerini i¢ ve dis standartlarla kiyaslayabilmektedir.

Ustbilis, dgrenenleri tesvik etmek icin giiclii bir aractir. Ustbilis; dgrencilerin
kendi diisiince ve bilisleri ile ilgili daha fazla bilgi sahibi, bilin¢li, daha sorumluluk sahibi

olmalarma yardimci olmaktadir.

Bu konudaki bir ¢ok bakis agisina ragmen arastirmacilar istbiligsel gelisimle
birlikte 6grencilerin kendi diisiinmelerinin daha ¢ok farkinda oldugunun yanisira, genel
anlamda bilisleri ile ilgili daha fazla bilgili olduklar1 konusunda hemfikirdir. Dahas1 bu
farkindalikla hareket ettiklerinde daha iyi 6grenme egiliminde olduklar1 sdylenebilir

(Pintrich,2002).

Oz’e gore (2005), psikologlar ve egitimciler {istbilisin grenme siirecini
tanimlama ve agiklamada biiyiik bir etkisi oldugunu anlamistir. Insan deneyiminin en
O6nemli yonii, basarili 6grenmede temel rol oynar, siire¢ boyunca bireye rehberlik eder.
Genellikle diisiinme hakinda diisiinme olarak tanimlanir ve 6grencilere 6grenmelerini
O0grenme konusunda yardimci olmaktadir. Dahast insanin 0grenme hakkindaki
diisiincelerini ve &grenme ile sagladifi davramslarmi sekillendirmektedir. Ustbilissel
bilgi, dolayli olarak 6grencilerin 6grenmesinde, 6gretiminde ve degerlendirilmesinde
onemli bir rol oynamaktadir. Ogrenme, diisiinme ve problem ¢ézme de cesitli stratejiler
bilen Ogrenciler daha fazla strateji kullanacaktir. Tiim bu farkli stratejilerin {istbilissel
bilgisi O6grencilerin  6grenmede daha 1yi performans gostermelerini saglayacaktir.
(Pintrich, 2002)

Ustbilissel farkindalik diizeyi yiiksek olan kisi eylemini basarili bir sekilde

tamamlamasin1 saglayacak en uygun stratejiyi, strateji dagarcigindan sececektir. Birey
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pasaji inceleyecek ve mevcut bilgiyi korumasmna ve anlamasina yardimci olacak

kendisine uygun stratejiyi belirleyecektir.

‘Insanlar nasil 6grenir’ iistbilisi destekleyen anahtar bir ciimledir. Daha iyi
iistbiligsel beceri sahibi olan 6grenciler, 6grenme ¢evrelerinde daha iyi 6grenmektedir.
Ayrica farkl alan ve igeriklerde de 6z-diizenleme yapabilmektedirler. Iyi tasarlanmig
iistbiligsel yonergelerin iistbiligsel davranislar iizerinde ve hata ayiklama becerisi veya 6z-

diizenlemenin kullanimi gibi alan bilgisi iizerinde olumlu etkisi mevcuttur.

Ustbilissel beceri, bilissel calismalarin sonuglarii kontrol etmeyi ve dgrencinin
kendi genel performansini izlemesini cesaretlendirmektedir (Olgun, 2011). Ustbilis
bireyin, kendi 6grenmesinin ve bellek kapasitelerinin limitlerini bilmesi, belirli bir siirede
ne kadar 6grenebilecegini bilmesi, hangi 6grenme stratejilerinin etkili hangilerinin etkisiz
oldugunu bilmesi, O6grenme esnasinda basarili olacagini diisiindiigii bir yaklagimi
planlamasi yeni materyalleri isleme ve Ogrenmede etkili Ogrenme stratejilerini
kullanmasi, kendi bilgisini ve kavramasini izlemesi, baska bir deyisle bilgiyi ne zaman
6grendigini veya 6grenmedigini bilmesini igermektedir (Altindag, 2008 akt. Hall, 2001).

Ogrenme sirasinda 6grenci, 6grenme hedeflerinde kullandig1 mevcut stratejilerin
etkili olup olmadigini, konuyu anlamasini degerlendirebilmekte ve bilgisine,
davraniglarina 6grenme kapsamindaki diger yonlere iliskin gerekli uyarlamalari

yapmaktadir (Azevedo, 2009).

Ustbiligsel becerilerilere sahip olmak, &grencilerin danigmanlik sistemi veya
geleneksel siniflar gibi 6grenme cevrelerinde daha iyi 6grenmelerini saglamakta ve
dahasi farkli alan ve igerikleri 6grenmede 6z diizenlemeyi gelistirmektedir. Ayrica

arastirmalar 1yi diizenlenmis iistbiligsel 6gretimin, iistbilissel davranis ve akabindeki 6z
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diizenleme stratejileri veya hata ayiklama becerilerinin kullanimi gibi alan 6greniminde

olumlu bir etkisi oldugunu gdstermektedir (Roll ve digerleri, 2006).

Ogrenciler pek ¢ok farkli alanda daha ¢ok iistbilissel bilgi edinebildikleri gibi,
biitiin akademik alanlarin Otesine gecen genel iistbiligsel bilgiyi (mesela, hafizanin
sinirlarint anlama) ve diizenleyici becerileri de (mesela, uygun O6grenme stratejileri

se¢me) kendileri insa edebilmektedir.

Biligsel stratejiler kisinin anlamasini1 degerlendirmek ve bilgisini yeni durumlara
uyarlamak i¢in; ilerleyisini izlemesini ve kendini gelistirmesini saglamaktadir. Bu

baglamda tstbilis, bilisin etkililigi icin hayatidir (Gourgey, 2002).

Ustbilis kendi i¢inde bir alan oldugu gibi, aym zamanda karar verme ve hafiza
arasinda; 6grenme ve motivasyon arasinda 6grenme ve biligsel gelisim arasinda koprii

vazifesi gormektedir (Nelson & Narens, 1994).

Biligotesi farkindalik, bireylerin direkt olarak performanslarmi gelistirecek sekilde

plan yapmasina, Ogrenmelerini diizenlemesine ve goézlem yapmasina izin vermesidir

(Schraw, 1994).

Birey neyi, ne zaman, nerede ve nasil kaydettigini, nasil bir islemden gecirdigini,
nasitl sonuglandirdigim1  ve sorunlarla karsilastiginda edindigi bu bilgileri nasil
kullandigimi dikkatlice incelemektedir. Bagka bir deyisle, bireyin bilgi edinmesi, kendi
bellek siirecini sistem olarak tanimasina dayanmaktadir. Bu siiregteki zihinsel
faaliyetleriyle ilgili secenekleri dikkate alarak se¢imini yapmakta; daha sonraki iglemleri
nasil yapacagia karar vermektedir. Boylece kendi biligsel etkinliklerini denetim altina

alabilmektedir (Ulgen, 2001).
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Ogrenenler bir metni okumanm farkli stratejilerini bilmekte, kavramalarmi
izlemekte ve kontrol etmektedir. Ayrica konu ile ilgili bilgilerini aktive etmekte, gbreve
iliskin kendi gii¢liikk ve zayifliklarindan ve de gorevi tamamlamadaki motivasyonlarindan

haberdar olmaktadir.

Hem bildirme kavrami olarak bize neyi anlayip anlamadigimizi, neyi yapip
yapamayacagimizi anladigimiz1 gosterirken; hem de silire¢ kavrami olarak anlamamizi ve
becerimizi gelistirmek i¢in uygun taktik ve stratejileri uygulamamiz gerektigine isaret

etmektedir (Boulay, Avramides & Luckin, 2010).

Ustbilis, yiiksek diizeyde zihinsel siirecleri icermekte ve zihinsel aktiviteleri
(kisinin dgrenme siireci de dahil ) diizenlemeyi ve kontrol etmeyi saglamaktadir. Ustbilis,
kavramsal gorevleri degerlendirmeyi, secim yapmayi, problem ¢dzme ve OFrenme
stirecinde hatalar1 fark etmeyi, amaglar1 belirlemeyi ve uygun problem ¢dzme ve 6grenme

stratejilerini belirmeyi saglamaktadir (Vukman, 2012).

2.5. Ustbilis ve Ogretim

Akademik basarilar1 yiiksek olan Ogrencilerin, dogru {istbilise sahip olmalari,
dogru iistbilissel yeteneklere sahip olmanin 6nemini artirmaktadir (Miller & Geraci,
2011). Vukman’mm (2012) aktarimma gore; performanslarimi gozlemleyen ve dogru
degerlendiren Ogrenciler, optimum c¢alisma basaris1 elde etmek i¢in kullandiklari
stratejileri degistirmede ya da kullanmada en uygun tepkiyi gostermektedir (Hartman,
2001). Ogrenme durumunu ve problem ¢dzmeyi dogru yargilama yetenedi, dgrenme
siirecinde dgrencilerin daha stratejik ve etkin olmalarini saglamaktadir. Ust izleme

dogrulugu ise etkin iistbilissel 6z diizenleme saglamaktadir (Cao & Nietfield, 2005).

Basarili bir {istbilissel yetenek 6z-gelistirme ve 6z-disiplin ile kazanilmaktadir.

Ozellikle, giizel sanatlar &grencileri igin yonlendirilmemis bir zihne sahip olmak
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O6grenmede zorlayici olabilmektedir. Ciinkii gii¢lii zihin; kafayi, kalbi, viicudu ve ruhu
kontrol etmekte ve algiladigimiz biitiin bilgilerin dogru yorumlamasin1 gerektirmektedir
(Robinson, 2008).

Noushad (2008) soyle aktarmaktadir; Flavell (1987)’a gore okullarda bilingli
bireysel Ogrenmeler yapildigindan, okullar iistbiligsel gelisimin desteklendigi ve
gelistirildigi yerler olmaktadir. Ogrencilerin grenmelerinin okuma-yazmalarinda ve
problem c¢ozmelerinde diistinmeye yonelik farkindaliklari yiikseltilerek, 6grenmeleri
artirilabilmektedir. Bu farkindaligin saglanabilmesi i¢in 6gretmenler 6grencilerini etkili
problem c¢ozme stratejileri hakkinda bilgilendirmeli ve 6grencilerinin biligsel ve duyusal

olarak geligsmelerini saglayacak tartisma ortamlari1 olusturmalidir (Winograd, 1990).

Ogrenmede iistbilissel beceriye sahip olmanin énemi dikkate alindiginda 6gretilip
ogretilemeyecegi konusu akla gelmisti. Daha sonra iistbilisin akademik basari ile iligkili
oldugunun gozlenmesi ve Ogretilebilir oldugunun anlasilmasi ve yapilandirilmasinin

ardindan iistbilisin 6grencilere nasil 6gretilebilecegi konusu glindeme gelmektedir.

Caligmalar iistbiligsel yeterligin 6nemine dikkat cekse de {istbiligsel bilgi ve
diizenleme, 6grencinin basarisini arttirmada yeterli olamamaktadir. Ogrencilerin basarili
olabilmeleri i¢in ayn1 zamanda {istbiligsel becerilerini kullanmak iizere motive edilmeleri

gerekmektedir (Noushad, 2012).

Bilgi, yetenek ve Ogretimin istbilisle ilgisine baktigimizda, Schraw (1998) bu
bilesenlerin deneysel destekle iistbilisi gelistirmek iizere iki yol iizerinde netlestigini ifade
ederken, bu yollar sdyle aciklamaktadir:

Ik yol, yetenek, 6gretimsel cevre ve iistbilis arasinda asagida gosterildigi gibi dizisel bir

iliski oldugunu varsaymaktadir:

Yetenek = Ogretim = Ustbilis
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Bu yol, pek cok o6zel yetenekli 6grenci de dahil olmak iizere yiiksek Olciide
yetenek sahibi Ogrencilerin, 6gretmen ve Ogrenci ydnlendirmeli Ogretimi gelistiren
biligsel becerilere sahip oldugu goriisiinlii benimsemektedir.

Ikinci yol da, dgretimsel cevre ve 6zel alan bilgisi arasinda asagida gosterildigi

gibi dizisel bir iligki oldugu goriisiine sahiptir.

Ogretim = Artan Bilgi Temeli = Ustbilis

Her Ogrencinin bilgi temelini artirarak ve ¢ocuklarin  bilgi edinimini
kolaylastirarak iistbilisi gelistirir; diger bir deyisle, kisinin bilgi temelindeki degisiklikler

Ogretim ve listbilis arasinda arabuluculuk gorevini iistlenmektedir.

Oz’e (2005) gore, iistbilisi dgretme konusunda dgretim dogrudan verilir ve iyi
odaklanilirsa pratik zekada kazanimlarin oldugu goriilmektedir. Bu insan dogasinda
zincirleme bir reaksiyon olarak gerceklesmektedir; diisiinceler yaklasimlar sekillendirir;
yaklagimlar motivasyonu etkiler; motivasyon davranigi yonlendirir; sonu¢ olarak

ongoriilebilir neticeler dogmaktadir.

Ustbilissel dgretim baglaminda ne tiir becerilerin kazandirillacagi konusunda
Schraw (1998) iki diizey beceri 6gretiminden bahsetmektedir. En temel diizey, ¢oklu
alanlarda kullanilabilecek bireysel stratejiler hakkinda bildirime dayali ve yontemsel
bilgiyi icermektedir. Bilhassa etkili olan belirli stratejiler soru sorma, 6zetleme, baska
sozciiklerle aciklama ve ana fikirleri belirleme olarak siralanabilmektedir. Acik strateji
Ogretiminin gerekgesi sudur: Yapisit oturmus alistirmayla birlesen dogrudan 6gretim,
Ogrencilerin stratejileri otomatik olarak kullanmalarina olanak saglamakta ve 6grencilerin
kendi Ogrenmelerini daha iyi diizenlemelerine imkan tamiyacak bilissel kaynaklarin
ortaya ¢ikmasina yardimci olmaktadir. ikinci diizey, agik beceri dgretiminin dtesine, daha
genis bir iistbilis diizeyine ulasmayr amaclamaktadir. Bu ikinci diizey, 6grencilerin

biligsel bilgiyi oldugu kadar planlama ve degerlendirme becerilerini de gelistirmek i¢in
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kullandiklar1 yollar iizerinde durmaktadir. Su an, bu becerileri gelistirmeye yonelik

lizerinde uzlasmaya varilmis bir yontem bulunmamaktadir.

Ogretmenler, &grencilerin  hem bilissel hem de fistbilissel becerilerini
diizenlemektedir (Schraw, 2002). Akillica 6gretim yapmak i¢in, &Zretmenler yapi
hakkinda fistbiligsel diisiinmeli boylelikle etkili bir bicimde O6gretimlerini kontrol
edebilmekte ve yapisal teknikleri stratejik bir bicimde kullanabilmektedir (Hartman,
2002). Ogretmenlerin mevecut duruma gére davranmalarini saglayacak dgretme stratejileri
dagarcigina ihtiyaclar1 vardir. En etkili yapisal teknik bile her durumda ise yaramaz ve
sikilmay1 6nlemek icin cesitlilik gerekmektedir. Ogretme stratejileri hakkindaki stratejik
iistbiligsel bilgi oOgretmenlerin akademik hedeflerde basarili olmak ve her birinin
avantajlarim1  dezavantajlarin1 degerlendirmek i¢in kullanilabilecek c¢esitli metodlar
karsilagtirmalarina yardimci olmaktadir. Bir dersi planlarken duruma gore en iyi teknigi
secmek icin Ggretmene yardimci olmakta, bir dersi izlerken de degisimin gerekli

oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir (Hartman, 2002).

Ogretmenler diizenli iinite plamna {istbilissel bilginin &gretimini amaglayan
hedefler koymali1 ve sonra onlar1 gergekten 6gretmeye ve degerlendirmeye calismalidir

(Pintrich, 2002).

Ustbilissel farkindalig arttirmak igin; dgretmenlerin ilk yapacagi sey 6grenmede
0z diizenlemede de essiz bir rolii olan istbiligsel bilgi ve diizenlemenin 6nemini sinifta
ogrencilerle tartismaktir. Ogretmen 6grencilere kendi iisbiligselligini modellemek igin
diizenli bir ¢aba igerisinde olmalidir. Sik sik kendi bilisini modellemeli ve tartismalidir.
Ayrica Ogretmenler miifredat baskist ve farkli performans talebine ragmen grup
tartismasina ve yansitmaci dgretime zaman ayrrmalidir (Schraw, 2002). Ogrencilerin 6z

diizenlemelerini gelistirmek icin bilis ve iistbilis arasindaki farki anlamaya ihtiyaglar
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vardir. Bu siiregte 6gretmenlerin, diger 6grencilerin ve yansimanin ayri rolleri oldugu

bilinmektedir (Schraw, 2002).

Siif diizenlemelerinde; tistbiligselligi arttirmak i¢in dort genel yol vardir: genel
farkindalig1 desteklemek, bilis bilgisini gelistirmek, iistbilissel farkindaligi desteklemek
icin cevreyi diizenlemek (Schraw, 2002). Smifta {istbilissel bilgiyi dersin bir parcasi
haline getirmek, ogrencileri kendi bilisleri ve 6grenmeleri hakkinda konustuklar1 bir dil
gelistirmeye tesvik etmektedir. Ogrenciler ve 6gretmen arasinda dgrenmeye dayali bu dil,
Ogrencilerin istbiligsel bilgisinin, kendi 6grenme ve diisiinme stratejilerinin farkinda
olmasma yardimci olmaktadir. Smif arkadaslarimin bir goéreve yaklagimimi goren ve
duyan oOgrenciler, kendi stratejilerini digerleri ile karsilastirmakta ve farkli stratejileri

muhakeme edebilmektedir (Pintrich, 2002).

Ogretmenler bireysel ya da grup olarak dgrencileri iistbiligsel farkindaliklar1 ve
kullandiklar1 stratejiler konusunda degerlendirip, geri bildirimde bulunabilmektedir

(Pintrich, 2002).

Ogretmenler, bilgi ve becerilerini kendi ogrencilerine aktaracak 6gretmen
adaylarina rol-model olarak hizmet ve rehberlik ederek bu siireci baglatma pozisyonunda
bulunmaktadir. Ogrenme siirecinde 6grencinin diisiincesi dnemli bir faktordiir ¢iinkii

dgretimi ve dgrenmeyi ya engellemekte veya da artirmaktadir (Oz, 2005).

Ustbilisi gelistirmek iizere, strateji gelisim metriksi olusturulmustur (Schraw,

2002).
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Strateji

Nasil kullanilir?

Ne zaman kullanilir?

Ni¢in Kullamilir?

Gozden gecirmek

Basliklar1 bul,
kelimelerin altini

¢iz, Onizleme, sonug

Metni okumadan 6nce

Kavramsal yapiy1
gérmek ve
odaklanman

gereken yere

dikkati saglar
o o Dikkatini
Dur, oku ve bilgi Bilgiyi gercekten
Yavaslamak ) yogunlastirmay1
hakkinda diisiin 6nemli buldugunda
saglar
Dur ve bu konuda Yeni bilgileri
Eski bilgilerini o Okumadan ve aligkin .
ne bildigini diisiin ) O0grenmeyi ve
harekete gecirmek ) o olmadig bir gorevden
ve ne bilmedigini hatirlamay1
once
sor kolaylastirir
Ana fikirleri Hafiza dolumunu
iliskilendir. Bunlar1 ~ Karmagik bilgi veya azaltir. Daha
Zihinsel ) ) ) o )
bir tema ya da sonu¢ derinlemesine anlama derin bir seviyede
biitiinlestirme o o
olusturmak icin gerektiginde anlamay1
kullan. destekler
Strateji Nasil kullanilir? Ne zaman kullanilir? Nigin Kullanilir?
Ana fikirleri
Ana fikirleri belirle, )
o belirlemeye,
onlart ilgkilendir, _
_ o o kategorilerde
anafikri destekleyici  Cok fazla iligkisiz
Diagram . o diizenlemeye
ayrintilan listele, olgusal bilgi oldugunda.

yardimei fikirlerle

ilskilendir.

yardimci olur,
hafizanin

dolumunu azaltir.
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Altindag, (2008) Blakey Spence ‘in iistbilisi gelistirmek i¢in One siirdiigii stratejileri sdyle

aktarmaktadir:

1) Neyi Bildigini ve Neyi Bilmedigini Belirleme: Ogrenciler bir konuda 6grenmeye
baslamadan 6nce konuyla ilgili neyi bildiklerini ve neyi bilmediklerini belirlemelidir. Bu
sayede Ogrenirken baslangicta belirlediklerini dogrulayacak, kesinlestirecek, gelistirecek

ya da daha dogru bilgilerle degistirecektir.

2. Diisiinme Hakkinda Konusma: Ogrencilerin diisinme hakkinda konusmalar1 da
onemlidir. Planlama ve problem ¢6zme sirasinda 6gretmenler model olmalidir ve sesli
diisiinerek ogrencilerin diisiinme stireglerini takip edebilmelerini saglamalidir. Model
olma ve konuyu tartisma, Ogrencilerin diisiinme siireglerini takip edebilmelerini
saglamalidir. Model olma ve konuyu tartisma, 6grencilerin diisiinme siiregleriyle ilgili
konusmalarini gelistirmektedir.

3. Diisiinme Giinliigii Tutma: Ogrenciler 6grenmeleri ile ilgili giinliik tutmalidir. Bu
giinliik 6grencilerin diisiinme siire¢lerini yansitmalidir. Farkina vardiklar belirsizlikler ve

celiskiler ile iistesinden geldikleri zorluklar hakkinda notlar almalidir.

4. Planlama ve Oz Diizenleme: Ogrencilerin kendi 6grenmelerini planlama ve 6z
diizenlemelerindeki sorumluluklar1 —arttirilmahdir.  Ogrenmesi  baskasi tarafindan
planlanan ve izlenen bir §grencinin 6z-denetime sahip olmasi ¢ok zordur. Ogrencilere bir
etkinligi planlamak icin ne kadar zamana ihtiyaci oldugunu tahmin etme, materyalleri

orgiitleme ve yapilmasi gerekenleri listeleme gibi planlama faaliyetleri 6gretilmelidir.

5. Diisiinme Siireciyle Tlgili Bilgi Almak: Ogrenme sonrasi etkinlikler, 6grencilerin
farkli 6grenme durumlarinda kullanabilecekleri stratejilerin farkina varmalarii saglamak
icin, 6grenciler, diisiinme siireclerine yogunlastiriimalidir. Ug asamadan olusan bir metod

yararli olacaktir.
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1. Asamada, 6gretmen 6grencilerden ekinligi tekrar gézden gegirmelerini ister ve
diisiinme siiregleri ile hisleri hakkinda bilgi toplar.

2. Asamada, grubun tamami kullanilan diislinme stratejilerini gz Oniinde
bulundurarak, bir biriyle iligkili fikirleri siniflandirir.

3. Asamada, basarilarin1 degerlendirmekte, uygun olmayan stratejileri eleyip
gelecek icin daha yararli olacak stratejileri belirlemekte ve basarili olabilecek baska

yaklagimlar1 arastirmaktadir.

6. Oz-Degerlendirme: Baslangicta 6z degerlendirme sozlii anlatim ya da kontrol
listeleriyle yonlendirme sonucu olusturulabilmektedir. Zaman ilerledik¢e 6z
degerlendirme daha bagimsiz hale getirilecektir. Ogrenciler farkli disiplinlerdeki
ogrenme etkinliklerinin birbirine benzer oldugunu anladik¢a 6grenme stratejilerini yeni

durumlara transfer etmeye baslayacaktir.

2.6. Ustbilis ve Bilis Tliskisi

Diistinme bircok farkli bicimde yapilabilmektedir. Eger deneysel bir veri ya da bir
ama¢ dogrultusunda yapiliyorsa o halde bu diisiinme sekli bilis olarak adlandirilmaktadir.
O halde bilis bir amaca yonelik diisiinmelerin birey tarafindan algilanan nesneleri ya da
bu nesnelerin Ozeliklerini ya da soyut hallerini gostermektedir. Bu baglamda bilis,
deneyimsel diinya ile birey arasinda koprii vazifesi gérmektedir. Yani, zihinlerinde olsun
ya da olmasin oOgrenciler paralel c¢izgi cizerken bilisi kavrayabilmektir. Anlaml
diisiinmenin bir bagka formu ise problem ¢ézmeyi de kapsayan iistbilistir. Ustbilig
Ogrenci ile bilis arasinda koprii vazifesi gérmektedir. Bilis 6grenicilerin zihninin ger¢ek
diinyay1 etkilemesi olarak diisiiniiliirken, {istbilis onlarin zihinlerinin bilis lizerindeki
etkili olma durumudur. Bu iliski;

iistbilig ---> bilis ---> gercek hayat  seklindedir (Noushad, 2008).
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Arastirmacilar otuz yildan fazla bir siiredir iistbilis iizerinde ¢aligmaktadir. Bir
cogu bilis ve iistbilisin ayriminda; bilissel beceriler bir gorevi yerine getirmede onemli
olurken {istbiligselligin gorevi nasil yerine getirdigini anlama konusunda gerekli oldugu
konusunda hemfikirlerdir. Bilis bilgisi bireysel olarak kendi bilisi hakkinda ne bildigini
veya genel olarak bilis hakkinda ne bildigini gostermektedir. Senemoglu (2012) bu farka
sOyle deginmistir: Bilis herhangi bir seyin farkinda olma, onu anlama iken; yiiriitiicii
bilis, herhangi bir seyi 6grenmeye, anlamaya ek olarak onu nasil 6grendiginin de farkinda
olma, nasil 6grendigini bilmeyi ifade etmektedir. Noushad (2009) ise, iistbilis ikinci
mertebeden bilistir; diislinmeyi diisiinme, anlamayr anlama ya da hareketlerin

yansimasidir tanimiyla farka aciklama getirmistir.

Bilis ile ust bilis arasindaki diger bir fark; bilisin algilamayi, anlamay,
hatirlamay1 ve buna benzer zihinsel strecleri icermesi fakat st bilisin insanin kendi
algilamasi, anlamasi, hatirlamasi1 ve bunun gibi zihinsel surec¢leri hakkinda dusunmesini
icermesidir (Pintrich, 2002 akt. Garner & Alexander, 1989). Altindag‘a gore (2008),
biligsel stratejiler; olgular ve kavramlar1 6grenme siirecinde kullanilmaktadir, istbilissel
stratejiler ise, kullamilan bu biligsel stratejilerin  Ogrenmeyi  gergeklestirip
gerceklestirmedigini ortaya koymaktadir. Eger 6grenme gergeklestiyse, kullanilan biligsel
strateji etkili stratejiler listesine eklenir ve benzer durumlarda kullanilmasini saglar.
Ogrenme gergeklesmediyse, mevcut listeden veya listede olmayan yeni bir bilissel
stratejinin sec¢ilmesini saglamaktadir. Hedefe ulasincaya kadar bu iliski siirekli devam
etmektedir. Sunu belirtmek gerekir ki, iistbilis 6grenciler biliste problem yasadiklarinda
devreye girmekte ve verilen gorevler ¢cok zor olduklarinda iistbilisin gorevi daha c¢ok
artmaktadir. Bu durum, 6grenicinin zihnini zorlayarak daha derin diislindiigli durumlarda

ortaya ¢ikabilmektedir. Yani, iistbilis alisilmamis problemlerin ¢oziimiiyle ¢ok yakin

iliskilidir (Noushad, 2008).
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2.7. Ustbilissel Farkindalik

Bilis bilgisi genellikle iistbilissel farkindalik olarak anilmaktadir. Ogrenenlerin
kendi diisiincelerinin ve hangi yolla 6grendiklerinin ne kadar farkinda oldugunu ne
derece anladiklarini ifade etmektedir. Bilisin diizenlenmesi ise 6grenenlerin diisiinme ve
Ogrenmelerini diizenlemeleri icin iistbiligsel farkindaliklarini ne kadar kullandigini ifade
etmektedir (Leutwyler, 2009). Schraw ve Dennison (1995) iistbiligsel bilgi ve tistbilissel
diizenlemenin diger bilissel becerilerden farkli oldugunu vurgulamaktadir. Ustbilis,
bilissel becerileri igine alan diger alanlardan daha dayanikli ve daha geneldir. Ozel alan
bilgisinin yiiksek olmasi edinim ve iistbilis kullanimima yardimci olurken, alan bilgisi
yiiksek seviyede iistbilisi garanti etmemektedir. Dahasi Ustbiligsel farkindaligr yiiksek

olan bireyler spesifik alan bilgisinin yerini doldurmak i¢in bu bilgiyi kullanabilmektedir.

Ustbilissel farkindalik, bireylerin, problem ¢ozme stratejleri, bireysel grenmeleri,
bir problem ¢6zme siirecinde hangi asamada olduklarini, ne yaptiklarint ve ne kadar
bildiklerinin farkinda olmalar1 ile yakindan iligkilidir. Ayrica, bu siirecte bireylerin
yapilmasi gerekeni ve 6zel durumlarda ne yapacaklarimi bilip bilmediginin bilgisini
icermektedir. Ustbiligsel siire¢ bireylerin bugiine kadar getirdikleri bilgileri ve icinde
bulunduklart siirecteki zihinsel aktivitelerini de icermektedir.

Son ¢aligmalar tistbiligsel farkindalifa sahip Ogrenenlerin, iistbilissel farkindaliga
sahip olmayanlara gore daha stratejik olduklarina ve daha iyi performans gosterdiklerine
isaret etmektedir (Garner & Alexander, 1989; Pressley & Ghatala, 1990). Bunun bir
aciklamasi bilisotesi farkindaliligin bireylere, direk olarak performanslarini gelistirecek
sekilde, plan yapmaya, diizenlemeye ve Ogrenmelerini gbézlemlemeye izin vermesidir

(Schraw & Dennison, 1995).

Ustbilis farkindaligi derin ya da onemli zeka ¢ercevelerinde bulunabilir,
okuyucularin okuduklari metinleri daha derinlemesine incelemesini ve kesfetmesini

saglayabilmektir (Othman, 2010). Ustbilis farkindalik ve stratejisi biligsel alanda
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Ogrencilerin kavrama yeteneklerini arttirma olarak diisiinlilmektedir. Bir¢ok aragtirmaci
kisinin kavramasinin farkindaligi ve bu durumu izlemesinin okuma becerisinde 6nemli

bir ac1 oldugu konusunda hem fikirdir (Othman 2010).

2.8. Ustbilisin Olciilmesi

Ustbilis anlayisimizdaki degisme/evrim, iistbilisi 6lgme ve tanimlamaya imkan
saglayan degerlendirme anlayisimizla paralellik gostermektedir. Ustbilisi degerlendirmek
icin anket, goriisme, sesli diisiinme protokollerinin analizi, gézlem, uyarilmig hatirlatma,
online bilgisayar giinliigii kayitlann ve g6z hareketi kayitlarn gibi teknikler
kullanilmaktadir (Veenman ve digerleri, 20006).

Ustbilisi 6lgme yollar1 Karakelle ve Sarag’a (2010) gore agiklanmistir:

Genel olarak iistbilisin 6lgme ve degerlendirilmesi icin kullanilan tekniklerin,
yapilan Ol¢limiin iist biligsel performansin gosterildigi zamana gore smiflandigi
gorlilmektedir. Boylece en temel ayirim es zamanli (concurrent) dl¢iimler ve es zamanlh
olmayan (nonconcurrent) dl¢timler arasinda yapilmaktadir.

2.8.1. Es Zamanh Olciim Yollar1

Es zamanl 6l¢iim yollari, yiiksek sesle diisiinme protokolleri, iist biligsel kararlar,

sistematik gozlem gibi performans icra edilirken alinan kayitlar1 kapsamaktadir.

2.8.1.1. Yiiksek Sesle Diisiinme Protokolleri (Think Aloud Protocols)

Yuksek sesle dustinme protokolleri, bir biligsel gorev esnasinda bireylerin

zihinlerinden gegenlere iliskin sozel ifadelerine dayanmaktadir.

2.8.1.2. Ust Bilissel Kararlar (Metacognitive Judgments)

Ustbiligsel kararlarin incelenmesi, bireylerden bir bilissel gérev esnasinda
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kendi biligsel etkinlikleriyle ilgili olarak bazi kararlar vermelerinin istenmesine
dayanmaktadir. Ust-biligsel izleme ileriye ya da geriye doniik olarak
yapilabilmektedir. Ileriye déniik iist bilissel izleme, bireyin bir gdrev esnasinda
verdigi; Ogrenmenin kolayligi (ease of learning: EOL), 6grenme kararlari
(judgements of learning, JOL) ve bilme hissi (feeling of knowing, FOK) olmak
tizere ilerideki performansinin diizeyi hakkindaki kararlarini icermektedir.
2.8.2. Es Zamanh Olmayan Olciim Yollar

Ustbilissel etkinligi performansin icrasindan bagimsiz bir zamanda kayit
altina alma amacini giiden kendi beyanina dayali (self report) dlcekler (ileriye ve
geriye donuk), goriismeler (ileriye vegeriye donuk) ile Ogretmen dereceleme

Olceklerini kapsamaktadir.

2.8.2.1 Soru Listeleri/ Olcekler:

Soru listeleri/dlgekler, bireylerin ustbiligsel bilgi ve becerilere sahip olma
diizeylerini kendi beyanlarina bagh olarak belirlemek iizere tasarlanmig likert tipi
6lcme araglaridir. Farkli yas gruplar i¢in kullanilabilen 6l¢tim araglari vardir ve
dereceleme sayist yasgla birlikte artacak sekilde diizenlenmektedir. Elde edilen
puan, bireyin sorgulanmak istenen davranis ve 6zelliklere sahip olma diizeyini
ifade etmektedir. Goriildiigii lizere, soru listeleri/Olgekler agirlikli olarak ileriye
donuk degerlendirme amacini tasimaktadirlar. Olgekler, grup testi olarak
kullanilabilmeleri ve diger bazi 6lcum yollarima oranla puanlanmalarinin
objektifligi bakimindan uygundur. Ozellikle egitim psikolojisi yonelimli
calismalarda siklikla kullanildiklari géze carpmaktadir. Bu bakimdan ustbilisi
genel olarak degerlendirme amaci guden araclar gelistirildigi gibi, problem ¢6zme

ya da okuma gibi belirli bir 6grenme alanina 6zel araglar da mevcuttur.
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2.8.2.2. Goriismeler

Bireylere ustbiligsel bilgi ve becerileri hakkinda agik uclu sorular
sorulmast veya hipotetik Ogrenme durumlar1 verilerek bireylerin olasi
davraniglarin1 anlatmalarinin saglanmasi yoluyla ust bilisi degerlendirme amacini

tasimaktadirlar.

2.9. Tarihsel Siirecte Sanat Egitiminin Bilissel Boyutu

Gegmiste sanatsal yetenegin tamamen dogustan gelen bir 6zellik ya da ilahi bir
giicle iliskilendirildigi ve bu sebeple de sanat egitiminin dneminin gézardi edildigini
sOylemek miimkiindiir. Sanatsal yetenegin, beceri edinimi ve teknikten tamamen uzak
oldugu goriisiine dayanilarak sanatsal beceri 6gretilemez olarak algilanmaktaydi. Eisner
(1987), bu algiyr “Kiiltiiriimiizde uzun siiredir yer alan olgu, sanatin zihinsel bir olaydan
cok duygusal bir arinma oldugudur. Buna gore sanat zihninle baglantisiz bir el ugrasidir.
Bu el ve zihin ayrimi konusu zeka ve yetenek ayrimi olarak yansimaktadir. Yetenekli
bireyler bir enstriiman1 en giizel sekilde calan, resim yapan ya da atletik basarilar

gosterenlerdir. Gergekten zeki olanlar ise soyut akil yiirlitmede ve zor problemlerin

¢Ozlimiinde basarili olanlardir” ifadesiyle desteklemektedir (ss.15).

Smalser (1991) bir arastirmasinda; 19. yiizyil bilim adami olan Galton’un,
ressamlar ve miizisyenlerle yaptig1 calismalar sonucunda yetenek ve\veya dehanin bir
edinim olmayip kalitsal oldugu goriisiinii aktarir. Galton’un, yetenegin kalitsal oldugu ve
sonradan kazanilabilecek bir bilgi olmadigi seklindeki goriisleri uzun yillar kabul
gormustur.

17. yiizy1l sanat egitiminde taklit kurami 6nem kazanmis ve biiylik ustalarin
eserlerinin taklit edilmesi yontemiyle sabir ve dikkatin Ogrenilebilecegi, sanatsal

becerilerin de bu yontemle gelistirilebilecegi varsayilmistir. Smalser’a gore, Paris Louvre
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ve Londra National Gallery gibi bazi1 biiyiik miizeler de bu amagla kurulmustur (Smalser,
1991.akt Cookerre). Ressamlar o donemde etkilendikleri sanatgilarin eserlerini
kopyalamak i¢in miizelerde ¢ok vakit harcamaktaydi. Bu yontemde temel amag sadece
kopya yapmak degil, ayn1 zamanda ustanin o eseri yaparken kullandig1 teknigi anlamaya
calismakti. Smalser (1991) Leonardo da Vinci’nin de ressamlarin sanat becerilerini
gelistirmek iizere farkli ustalarin eserlerini ¢aligmalarini tavsiye ettigini belirtmektedir.
Sanat tarthinde 6nemli yer tutan eserleri kopya etmek, giiniimiizde de 6nemini koruyan
bir yontem olarak varligin1 devam ettirmektedir.

Sanatin tarihsel siirecinde biligsel boyutun yeterince ©nem kazanamamis
olmasinda, sanat¢iya yiiklenen ilahi roliin sagladig1 yiiksek statiiniin de etkili oldugu
diisiintilebilir. Antik Cag’dan itibaren gelisen bu dogmatik diisiincelerin etkileri
giiniimiizde de goriilmektedir. Eisner (1987) insan yeteneklerinin ilahi bir giicle
aciklanmasinin toplumda ve egitim sisteminde olusturdugu sorunlara isaret ederek, bu
yaklagimin toplumda sanata olan ilgiyi azalttigini, egitimin yetenegin gelistirilmesindeki
katkismin ise dnemsenmemesine neden oldugunu belirtmektedir. insanlarin cetvelle bile
diiz cizgi ¢ekemedigi ya da ¢6p adam bile ¢izemedigini dile getirmeleri, onlarin sanat
egitimine olan ilgisizliginin ve bu alanda yeteneklerini gelistiremeyeceklerine olan

inanclarinin ifadesidir.

Sanat egitiminin okullarda algilanisi; diger derslerdeki konu ve kavramlari
gelistirmeye yardimci ve tamamlayici nitelikte olmasidir. Smalser (1992)’a gore; gorsel
sanatlarin genel egitim sistemi igindeki en 6nemli 6zelligi miifredat1 farkli yonlerden
gelistirmesi veya belirli giin ve haftalar1 kutlamaya destek saglamasidir. Eisner’a (1987)
gbére sanatin zihinsel bir silirecin iirlinii degil duygunun iiriinii oldugu ve sanatin
ogretilemez bir sey oldugu goriisleri, sanat egitiminin ¢cocuklara saglayacagi katkiya zarar
vermektedir. Buna ek olarak, ¢ocugun kendini yaratict bir bigimde ifade etmesini
engellemektedir. Cocuklarin egitimine faydali olmasi i¢in, sanat programlarinin

anlagilmas1 ve tasarlamasi icin coziimler getirilmelidir. Efland (2002) ise sanatin
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toplumun cesitli kademelerinde diisiince gerektirmeyen, sadece yetenege bagli basit bir
alan olarak degerlendirildigini belirtmektedir. Bir ¢ok insanin sanatin sezgi, yetenek,
yaraticilik olduguna inanmaya devam etmesi, diisiinmenin i¢inde sanatin hala ¢ok zayif
bir yere sahip olmasi, sanat egitiminin bir sorumluluk 6lgiitii olarak goriilmiiyor olmasi

sanat egitimi alani i¢in bir problem olarak varligin1 korumaktadir.

Bu goriise sahip olanlar, yaraticilik ve duyusal imgelerin zihinle ilgili bir durum
oldugu ger¢egini unutmaktadir. Dahasi biitiin zihinsel iglemler gibi sanatin da 6zgiin
problem ¢dzme kapasitesi, analitik diisiince sekli ve muhakeme egzersizleri gerektirdigi
konusunu ihmal etmektedir. Okullar1 da etkisi altina alan dar goriis, zihin konusundaki
anlayisimizi ve bir ¢ok yolla sergilenen zeki davraniglarimizi sinirlandirmaktadir (Eisner,
1967). S. Buyurgan ve U. Buyurgan (2012), ¢ocuklarin yaratict diisiincelerini gelistiren
yaklagimlarin, bilgi birikimlerinin, ortamlarin egitim sistemi icerisinde sunulmasi
gerektigini vurgulamaktadir.

Gilinlimiizde sanat derslerinden, ilk ve orta dereceli okullarin miifredatlarinda yer
alan fen ve sosyal igerikli derslerin daha kolay anlagilmasini saglayacak bir ara yontem
olarak da yararlanilmaktadir. Sanatin bir 6grenme araci olarak kullanilmasi 6grenciler
acisindan ¢ok faydali olmakla birlikte, kendi amacindan uzaklastirilmasi da bir tehlike

olarak yorumlanabilir.

Sanat egitimi yalnizca 6zel ilgili ve yetenekli olarak adlandirilan azinlik bir gruba
verilmektedir. Aileler ve okul yonetiminin bakis agist ise dersler arasinda bir hiyerarsi
oldugu yoniindedir. Yar1 ciddi olarak algilanilan gorsel sanatlar, miizik dersleri
matematik dersinden daha az Onem arz etmekte ve bu alandaki basarilar goz ardi
edilmektedir (Eisner, 1967). Sonug olarak sanat egitiminin biligsel boyutu biiyiik oranda
gozard1 edildiginden, gilinlimiizde hala tam olarak anlagilmamakta ve akademik

arastirmalarda da yeterli ilgiyi gormemektedir.
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2.10. Bilis ve Sanat Egitimi Tliskisi

Sanat egitimi ve sanatsal siirecin farkli bir boyut kazanmaya basladigr donemlere
girmekteyiz. Smalser (1992)’a gore sanat ve biligsel psikoloji alanindaki kuramsal
caligmalar1 olan Arnheim, Goodman, Engle, ve Gardner gibi biiyiik teorisyenler sanat
iretimi ve egitimini biligsel bir siire¢ olarak degerlendirmektedir. Efland ve Parson da bu
gorlisiin gelismesine katki saglayan diger teorisyenlerdir. Bu teorisyenlerin fikirleri belli
noktalarda ayrilmig olsa da; hepsinin savundugu ve ortaya koydugu ortak yargi sanatin

biligsel oldugudur.

1950’1erin sonlarinda ve 60’larin basinda yeni biliscilik eski davranigciligin yerini
almistir. Bu baglamda sanatin nasil anlagilmas1 gerektigine dair kategorik bir degisimin
yapilmasi gerekmekteydi. Davranis¢ilik ve pozitivist felsefe, zihni; bilissel ve duyussal
olarak iki zit kategoriye ayirmistir. Buna gore sanat, duyussal kategori de yer alir.
Matematik bilim gibi alanlar ise dncesinde de sonrasinda da biligsel olarak kabul edilir.
Sanat dncesinde biligsel olmayan duyussal simdi ise sezgisel, yaratic1 ve duygusal olan
biligsel kategoride yer almaktadir. 1970’lerle bu kategori degisikligi ¢ikarimi teori ile
birleserek gorsel sanatlar 6gretiminde uygulanmaya baslanmistir (Efland, 2004).

Eisner (1967) son yillarda psikologlarin zeka anlayisimizi genislettigini
vurgulamaktadir. Psikologlar zekanin bircok sekilde ortaya ciktigim1 ve farkli yollarla
ifade edildigini belirtmektedir. Mimar, heykeltrag veya ressam olan kimi bireyler uzamsal
problemlerin ¢éziimiinde, kimisi ise matematiksel ve mantiksal akil yiiriitme siirecinde,

bir baskasi ise kisiler arasi iliskiler de daha zekidir.

Efland (2004) yaptig1 baska bir arastirmada ise teorisyenlerin ¢aligmalaria soyle
bir agiklama getirmistir: 1973 yilinda, Parsons estetik gelisim asamalarini biligsel
gelisimsel terim i¢inde tarif ederken; Howard Gardner; insani gelisimde ayr1 bir bitis

noktasinin miimkiin olabilecegi dnerisinde bulunmaktadir 1983°te Howard Gardner sanat
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yapiti olusturma ve degerlendirmeyi de i¢ine alan bir ¢ok biligsel kapasitenin gelisimine
makul bir agiklama getiren, ¢coklu zeka teorisini tanitmistir. Davis ve Gardner, Gardner’in
coklu zeka teoremini sembol sistemin dogal bir sonucu oldugu agiklamasimi yapmustir.
Sembol sistem arastirmasi ¢oklu zeka teoreminin gelisimine katkida bulunmustur. Insan
deneyiminin genis bir araliginda olan teori bilgisi zannedildigi gibi bilissellikten ayr1

degildir biligsel formlar1 oldukca ayirt edici bir bicimde ortaya koymaktadir.

2.10.1. Eisner’in Goriisleri

Sanat diisiinmenin bir sekli ve bilmenin bir yolunu temsil etmektedir. Sanat
egitimi okullarda mevcut her ders ve etkinlik kadar temel bir konuma sahiptir. Cocuklar
ilk kez sanat araciligiyla yasadiklart nitelikli diinyanin goérsel zenginligini
kesfedebilmektedir. Sanat ayni zamanda zihni gelistirmekte, zihin diinyanimizda
olusturduklarimiz1 ortaya ¢ikarmak ic¢in anlamlar bulmamizi, onlar1 sosyallestirmemizi
saglamaktadir. Eisner’in (1987) sanatin biligselligine yaptig1 baska bir vurgu; sanatin,
bireye bir kural olmaksizin yargida bulunma yetenegini Ogretecegidir (Efland, 2002).
Sanat iiretiminde problem ¢ozme ve yargida bulunmayi da igine alan siireg, biligsel

aktivitelerin yliksek bir bigimidir (Smalser, 1991 akt. Eisner, 1992).

2.10.2. Efland’in Goriisleri

Efland, sanat caligmalarinin karmagsik oldugunu, diger alanlarla bir ¢ok ortak
6zelliginin oldugu ve diisiinme sistemi ile farkli bir bicimde baglantili oldugunu ifade
etmektedir. Ayn1 zamanda diinyay1 farkli pencerelerden algilamak i¢in yeni bir bakis
acis1 olan biitiin alanlarda degerli, bir hayat durusu olan hayalgiicii fikrini gelistirmistir.
Bu fikir dogrultusunda daha tatmin edici bir teori i¢in bir ¢ok kriter diizenlemis ve gorsel
sanatlarin daha merkezi bir role sahip oldugu biitiinlestirilmis bir miifredatin olmasi
gerektigi lizerine tartismistir (2002). Efland (2004)’a gore; bilis, daha Once sozel ve

numeratik sembollerle onerisel diisiinmeyi ifade etmek i¢in kullanilirdi, su anki terim ise
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zihinsel sekilleri de igine alan diisiincenin biitiin formlarimi kapsamaktadir. Matematik,
teorik fizik gibi sebep ve mantik gerektiren belli konular bu semboller ve kurallar
olmadan anlasilmaz. Tam tersi olarak duyusal sekillere dayanan sanat da bu tip

onermesel diistincelerle ¢alismaz ya da ¢ok az bir derecede ise yaramaktadir.

2.10.3. Parsons’in Goriisleri

Yakin zamanda egitimciler bilis ve sanatin iligkisini kesfettiler. Parsons sanatin
yansimasina biligsel gelisimsel bir bakis acis1 sagladi (Jones, 1991), Parson (1998)’a gore
diisiinme denilen biligsel islemler, zihinsel siirecin iizerinde bir ayricalik veya 6tesinde bir
algi degil, fakat alginin temel igerigidir. Aktif kesif, se¢cme, temeli kavrama,
basitlestirme, soyutlama, analiz ve sentez, tamamlama, dogrulama, karsilastirma, problem
cozme gibi islemlerdir kastedilen. Bu islemler higbir zihinsel fonksiyonun yetenegi
degildir, insan ve hayvan zihninin herhangi bir seviyedeki biligsel materyali egitmesidir.
Yaygin olarak kabul goren anlayisa gore, sanat biligseldir ve ayn1 zamanda ¢ocuklarin
coklu biligsel yetenege sahip oldugunu gosteren deneysel arastirmalar i¢in faydali bir

kaynaktir (Parsons, 1998).

Parsons sanatin biligselligini, iki acidan ele almistir. Sanat biligseldir konusu ile
sanatta bilisin ne oldugu konulariyla bir ayrima gitmistir. Sanat biligseldir genel goriisiinii
aktif dlisinme durumu olarak nitelendirir fakat bunun disinda 6grencilerin bireysel,
miisterek hayatlar1 ile sanat baglantisin1 saglayacak yeni bir goriise ihtiya¢ oldugunu
belirtmektedir. Bu noktay1 ve goriisliniin sembol sistem yaklasima ile iligkisini sdyle ifade
etmistir: Sembol sistem yaklagimi, bu baglantida zayif olan varsayimlara dayanmaktadir.
Bu yiizden de 6grenme ile baglantis1 kopuktur. Sembol sistemin biligsel yaklagimi her bir
sanat dalinin farkli sembol sistem oldugunu ve bir siire¢ olarak sanat diisiincesi ya da
uygulanmast bu sistemin sembollerinden birini ifade etmektedir. Bu, sanati bir bilis
olarak ortaya koyar. Ciinkii her sanat araci farkli bir sembol sistemdir ve bu yiizden bu

sembol sistemde diisiinmek diisiinmenin essiz bir bi¢cimidir. Burada problem; yiiriitiilen
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islemin sadece bir sembol sistem teriminde diisiiniilmesi ve kurulan baglantilarin yalnizca
bir sanat araci ile sinirlandirilmasidir. Sembol sistem yaklagimi, kullanilan aracin siirlari
icerisinde kalma diislincesini gerektirir, varsayilan sudur ki eger bir sistemden digerine

gecerse biitiinliiglinii kaybetmektedir (Parsons, 1998).

2.10.4. Howard Gardner’in Goriisleri

Alaninda etkili bir bilissel psikolog olan Howard Gardner Coklu Zeka Kurami’na
(Multiple Intelligence Theory) dayanarak sanati da i¢ine alan calismalar yapmuistir.
Efland’a gore (2004); 1983°te Gardner sanat yapit1 olusturma ve degerlendirmeyi de icine
alan bir ¢ok bilissel kapasitenin biiyiimesinin de yer aldigi gelisime makul bir agiklama
getirerek coklu zeka teorisini tanitti. Davis ve Gardner, Gardner’in ¢oklu zeka teoremini
sembol sistemin dogal bir sonucu oldugu agiklamasini yapti. Sembol sistem arastirmast
coklu zeka teoreminin gelisimine katkida bulunmustur. Insan deneyiminin genis bir
araliginda olan teori bilgisi, zannedildigi gibi bilissellikten ayr1 degildir, bilissel formlari
oldukg¢a ayirt edici bir bicimde ortaya koymaktadir. Smalser’in aktardigina goére (1991);
Gardner diger teorisyenlerin aksine sanat faaliyetlerinin genellestirilmis biligsel nitelikleri
icerdigini One slirmektedir. Gardner’a gore (1983), sanat yetenegi ilk ve en 6nde gelen
zihin aktivitesidir. Gardner, insanoglunun kapasitesini en {ist diizeyde en az yedi alanda
gelistirmeye yetene8i olduguna inanmaktadir. Bu zeka alanlar1 sanata bilime ya da
herhangi bir spesifik kiiltiir alanina ait veya ayr ya da ortaklasa olarak Onceden
hazirlanmis degildir. Gardner genel zekayi birbiriyle iligkili farkli zeka alanlariyla

derinlemesine incelemistir. Bu alanlar sdyle siralanmaktadir (Efland, 2004):

1) Sozel-Dilsel Zeka

2) Mantiksal-Matematiksel Zeka
3) Gorsel-Uzamsal Zeka

4) Bedensel-Kinestetik Zeka

5) Miiziksel-Ritmik Zeka
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6) Sosyal Zeka
7) I¢sel Zeka
8) Doga Zekasi

Gardner devlet okullarinda sanat dersleri ya da diger derslerde bu zeka gesitlerinin
thmal edildigini ve daha fazla zaman ayirilmasi gerektigini sebatla savunmustur (Efland,
2004). Bu diislincenin uygulanmasi, c¢ocuklarin zeka potansiyellerinin tamamini
gelistirme imkanlarinin saglanmasia zemin hazirlayacaktir. Cocuklarin bir veya daha
fazla sanat formuna katilimini saglamak, bu diisiincenin ger¢eklesmesine yardimci
olmaktadir. Sanata katilim g¢ocuklarin, insan oglunun yapabilecegi en biiylik basarilari
bilmelerini kendi kiiltiirlerine katilmalarini saglamanin en miikkemmel yollarindan biridir.
Eger ¢ocuklar bu firsatlara sahipse, zihinlerinin tamamim kullanacaktir. Ayni zamanda
duygusal memnuniyet, ilhami doyum kazanacak ve sanatta 6zel yetki kazandiklarini
diisiineceklerdir (Gardner, 1983).

Sanat ve sanat egitimindeki teorisyenlerin biiylik ¢ogunlugu, uzun stiredir kabul
gormiis olan biiyiisel anlayis1 ¢ilirlitmek icin sanat egitiminde bilis {izerine daha c¢ok

arastirma yapilmasi gerektigini vurgulamaktadir.

2.11. Ustbilis ve Sanat Egitimi liskisi

Flavell ile baslayip yapisi agiklanan iistbilis, sanat egitimindeki zihinsel siire¢lerin
onemi konusu ile yakindan ilgilidir. Sanat biligsel bir aktivite olduguna ve tistbilis de
bilisin bir yonii olduguna gore iistbilis sanat egitiminin 6nemli bir fonksiyonu olarak
kabul edilmelidir. Smalser’a goére (1992) sanat egitiminin de ortak cabasi ve katkisi
olabilecek olan iistbilisin farkli yonleri ya da sanat egitiminde uygulanacak yonleri

olabilir.

Oz-izleme, degerlendirme, strateji belirleme sanat egitimi siirecinde de

gerceklesen biligsel etkinliklerdir. Parsons (1998) Arnheim’in detayli olarak biligsel
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islemlerin her birini tartistigini, onlarin hem zekanin hem alginin kendi bilesenleri

oldugunu gosterdigini ifade etmektedir.

Sanat egitimi alanlar, sanat {irlinii ortaya koyanlar da iistbiligsel beceriler
gelistirmistir ama bu durumu kendi dillerince ifade etmektedir. Bunu sanatgilarin tuttugu
notlar1, giinliikleri inceledigimizde de biligsel siirecin islerine dahil oldugunu
anlamaktayiz. Ornegin Van Gogh’un notlarinda “Sanat siirekli gézlem gerektirir” ,“Isine

bir fikir katmak ressamin gorevidir’gibi climlelerine rastlamak miimkiindiir.

Picasso’nun notlarindan, bilissel siirecin bir giin akademik arastirmalarin énemli
bir konusu olacagii vurguladigini anlamaktayiz, Picasso, “Yaptigim her seyi neden not
aldigimi1 merak ediyor musunuz? Ciinkii bir sanat¢inin isini bilmek yeterli degildir, ayni
zamanda ne zaman neden hangi kosullar altinda yaptigin1 bilmek de gerekmektedir. Bir
giin sliphesiz bir bilim ortaya cikacak ve sanat icra edenlerden yola cikarak genel
anlamda insanoglu hakkinda daha fazla bilgi edinilmeye ¢aligilacaktir. Bu bilim hakkinda
sikca diisiiniiyorum ve bunun i¢in bir dokiiman birakmak istiyorum” (Smalser 1992,

5.43).

Sanat¢1r Ben Shahn {istbiligsel siireci soyle degerlendirmistir “ben diisiinmeyi
diisiiniiyorum, ki bana gore ilham bir diisiinmedir, ve sonra ortaya ne koymak istedigime
bakiyorum.” Bu Shahn’in ilahi ilham diisiincesinin tersine biligsel siirecinin ne kadar
farkinda oldugunu ifade etmektedir. Dahas1 Shahn’in gorev performansinda iistbilissel
bilesenlerden izlemenin de farkinda oldugunu su sozlerinden anlagilmaktadir:

“Bir sanat¢1 sanat icra ederken tek bir kisi olamaz, iki kisi olmalidir. Her zaman bir¢ok
yolla iki kisi gibi islev gostermeli ve hareket etmelidir. Diger bir deyisle bir sanat¢t hem
hayalperest hem {ireticidir. Ayn1 zamanda da bir elestirmendir” (Smalser, 1992). Burada
iiretici olmak biligsel aktiviteyi temsil ederken, elestirmen olmak ise istbilisin izleme
bilesenini ifade etmektedir. Ustbilissel siirecin izleme bileseni 6zellikle sanat egitiminde

one cikmaktadir. Ciinkii Oncelikle bilinir ki sanatcilar etrafa farkli gozle bakarlar,
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gozlemledikleri seyleri sanat objesi olarak kullanirlar. Sonrasinda ise ilerlemesini takip
etmek, kullandig1 yolun iislubun gelisimini takip etmek icin izleme bileseni elzemdir.

Basarili bir sanatci, biligsel girisimlerinde basarili olmak ic¢in neyin gerekli
oldugunu bilir ve bunlarin farkindadir. Ayrica kendi iislubunun farkinda olup, bilingli bir
bicimde stratejilerini belirler. Smalser (1992)’e gore kisinin kendi yaratici siirecini
yansitma yetenegi ve biligsel aktiviteye dair gerekli diizenleme ve uyarlamalar: {istbilisi
olusturmaktadir.

Eger bir ¢ocuk etkili performans gostermek i¢in neyin gerekli oldugunun farkinda
olursa, 6grenme talebini karsilamak i¢in daha yeterli bir sekilde ona dogru adim atabilir.
Aksine eger kendi smirhiliklarinin ya da {izerindeki gorevin karmasikliginin farkinda
degilse Onleyici eylemde bulunmasi veya problemlerden kurtulmasi beklenmez ( Smalser
(1992 akt.Baker & Brown, 1984). Ayn1 durumu sanat egitimi slirecinde de gézlemlemek
miimkiindiir. Eger sanat egitimi alan birey zayif ve giiclii yonlerini bilirse, giristigi iste
daha etkili stratejiler belirleyebilir, yaratici siireci daha basarili bir bicimde
tamamlayabilir.

Sanat egitiminde uygulama derslerinde gelistirilebilecek stratejilerden bir takim
ornekler vermek miimkiindiir. Fotograf ¢ekme izlenilen yollardan biridir. Cizime veya ii¢
boyutlu ¢calismalara baslangi¢ olusturabilmektedir. Fotograf ¢eken birey daha ¢cok gézlem
yapma firsati bulabilmekte, ayrintilar1 inceleyebilmektedir. Genele baktigimizda bir
giidiileyici, itici giic olarak fotografin kullanildigint gormekteyiz. Fotografi direkt
resimlemek bilissel bir bir aktivite olmasa da, resme hazirlik asamasinda kullanilmasi
faydalanilmasi ve bireyin bunu se¢mis olmasi biligsel bir aktivitedir. Bir manzara resmi
yapilirken; sanat {riiniinii ortaya koyanlardan birisi fotogaftan yararlanirken digeri
kendisine dogada bir kdse bulup, orada ¢izimini yapmaya baslar. Bu da sanat¢inin segtigi
farkli bir stratejidir, orada yaptig1 sadece manzarayr karsisina almak ve resimlemek
degildir aynt anda ona eslik eden zihinsel bir aktivite mevcuttur. Bir baskasinin ise
hayalini ya da riiyalarini bir malzeme olarak kullanmasi secilen bir yontemdir. Baslangi¢

icin zihnindeki sekil ve tasarimi kullanir, sonrasinda bagka bir strateji de
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belirleyebilmektedir. Bagka birisi ise, baslangic asamasinda en ¢ok bagvurulan yontem
olan eskizler ¢izer. Sanat egitimi alan kisiler belki bu yolla notlarin1 alir ve sanatini icra
eder. Aldig1 notlarla, ¢izdigi karalamalarla nasil baslayacagini, bagladiginda beklentisinin
neresinde oldugunu, bir sonraki adimim gorebilecektir.

Bir bagka boyutu ise malzeme secimi ve kullanimi olarak degerlendirmek
miimkiindiir. Yeni bir malzeme arayis1 veya kullanimindaki zihinsel islemler, bu asamada
karsilagilmas1 muhtemel problemlerin ¢oziim arayist hepsi biligsel aktivite olarak
nitelendirilebilir.

Sanat egitimi alan bireyin islerini zaman bazli diizenlemesi ve farkinda olmasi da
iistbiligsel bilginin kapsamindadir. En tiretken zamanini belirlemesi; giiniin hangi boliimii
kendisi i¢in daha verimli, hangi saat yapacagi calisma acisindan daha faydali olduguna

karar vermesi seklinde 6rneklendirilebilir.

Sanat ile ugrasan bunun egitimini alan bireylerin aslinda bir problemi vardir, onu
¢ozmek tizere baslar yolculuga, tipki arastirma yapmak iizere yola ¢ikmig bir bilim insani
gibi. Ayrica isini devam ettirirken de farkli problemlerle karsi karsiya kalmasi
muhtemeldir. Eger {istbilissel farkindaligi yiiksek bir birey ise iistbiligsel bilgisi ile
karsilasacagi problemleri daha 6nceden 6ngérmiis veya problemlerle basa ¢ikmak iizere
belli stratejiler gelistirmis olmalidir. Bu ¢ozlimler; ara vermek, baska bir isle megsgul

olarak dinlenmek veya takildig1 noktada 6rnekler bulup arastirma yapmak olabilir.

Baska bir a¢idan bakilacak olursa sanat iiretiminde bulunan kisi ne kadar resim
yapacaginin kararmi vermis, ne durumda basarili olabilecegini belirlemis olmalidir.
Ornegin, bazi kisiler aym anda birden fazla c¢aliymaya baslayarak, birlikte
yiiriitebilmektedir. Bazilar1 ise yalmizca bir ise odaklanarak basarili olabilecegini
bilmektedir. Sanat {iretimi siirecinde iistbiligsel yontemlerden biri olan sesli diisiinme
yontemi de kullanilabilecek yontemlerdendir. Yuksek sesle dusunme protokolleri, bir

biligsel gorev esnasinda bireylerin zihinlerinden gegenlere iliskin sozel ifadelerine
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dayanmaktadir (Pintrich, 2002). Yiiksek sesle yaptig1 isi diisiiniip sorgulamak da kimileri
icin siireci akici, sonucu basarih hale getirebilmektedir. Ornegin; “bu sekli &ne mi
koymaliyim, bu rengi kullanmayr seviyor muyum, bu sekilde yapacagim figir
kompozisyonun dengesini nasil etkiler” gibi soru ve yanitlarin {stbilissel farkindaligi

artirmasi muhtemeldir.

Sanat egitiminin bilisel boyutunun algilanmasi zaman alsa da, esasinda
orneklerden de anlasilacag: lizere; sanat icra edenler, farkinda olarak ya da olmayarak
iistbiligsel stratejileri kullanmaktadir. “Bu konu hakkinda ne diislinliyorum, ne
hissediyorum? Bu fikir nereden geldi? Bu noktada beni engelleyen nedir? Yapti§im en iyi
calisma hangisi, bunu 1iyi olarak degerlendirme nedenim nedir? Bu calismami
digerlerinden farkli kilan nedir? Bu konuyu daha farkli sekilde nasil ifade edebilirim?
Hangi malzemeleri kullanmam hedefime kolay ulastirir? Nerede ¢alismam performansimi
artirir?” seklinde yoneltilen sorular, ¢calismalarina yon vermektedir. Sanat alaninda egitim
alan Ogrenciler de atolye derslerinde zayif ve giiclii yonlerinin farkinda olarak,
gelisimlerini izleyip dergerlendirmelerde bulunarak, karsilastiklar: problemlere ¢éztimler

belirleyerek, daha basarili olacaktir.

Ustbilis konusunda sanat elestirisi agisindan degerlendirme yapmak da
miimkiindiir. Soyle ki, elestirel diistinme zaten kendi icinde iist diizey bir diisiinme
becerisidir. Sanat egitimindeki varligr da 6grencilerin zihinsel gelisimi, bakis agilar1 ve
problemleri ¢ozmesi bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Shin (2002) bu konuyu iistbilisle
bagdastirmistir. Buna gore; “sanat elestirisi, yapisal anlamda kuracagi bag ile iistbilissel
teoriden faydalanabilen bir disiplindir. Bilisin 6z-degerlendirme ve 6z-yonetim kismini
icine alan hem iistbiligsel bilgi hem de iistbiligsel strateji ile yiiriitiilen bir §gretim
stratejisine basvurdugunuzda, 6grencilerden sanat eserlerini elestirirken tist seviyede bir
bilisle elestirel siireci denetleyerek daha iyi bir is ¢ikarmalar1 beklenmektedir. Ogrenciler

0z-izleme bilgi ve stratejilerini kullandiklarinda, elestirel diisiinmeyi de kapsayan
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elestirme becerilerini gelistirecegine inanilmaktadir. Sanati sorgulama, bir¢ok bilis
cesitini gerektirir ve insan deneyimlerinin diger alanlar ile baglanti kurmasina yardimci
olur. Sanata bakmak diisiince ile diisiinmeyi gerektirir ve diisiincesel bakis agis1 daha iyi
diisiinmeyi saglamaktadir” (Shin, 2002 akt. Perkins, 1994). Parsons (1998) bir resme
baktigimizda bilinmesi gerekenlerin oldugunu, insan zihninin siirekli aktif oldugunu ifade
etmektedir.

Bilgi ve diinyaya ait 6zel durumlarla ilgili bilgi, sanatin goriintiilendigi kapsama
katkida bulunur. Leonardo’nun caligmasi ve kisisel yasami, donemin dinsel dogmalari
gibi Ronesans sanati hakkinda bir sey biliniyorsa, o zaman Mona Lisa goriildiigiinde ne
goriildiigi ile ilgili bir fikre sahip olunur.

Sanat ve bilisle ilgili okunup ve diisiiniildiiglinde bile zihin spesifik olarak Mona
Lisa ve genel anlamda resimlerle ilgili fikirlerin olusumuyla canlanir. Aslinda Mona
Lisa’y1 gormek diinya ile ilgili ve diinyanin ne olduguyla ilgili hipotezler i¢in bir testtir

(Solso, 1994).

Resim 1. Leonardo Da Vinci, Monalisa
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Sanatta gorsel diisiinmenin dogast disardan gorsel ifadeye alinan diisiinsel bilgi
elemanlar1 karsilastirildiginda belirgin hale gelmistir. Vermeer’in Woman Weighing
Gold adl eseri, alegori olarak tanimlanmistir. Gen¢ kadin hiristiyanlarin ruhlarinin
hesaba cekildigi son muhakeme tablosu Onilinde diinyaligini1 tartmaktadir. Bu resmi
anlamak icin iki olay arasindaki paralellik kacinilmazdir. Su var ki bu kompozisyon
olarak gosterilen bir sey degil, zihinsel bir baglantidir. Eger kiyamet ‘Last
Judgement’bilinirse, 6ndeki ve arkadaki konular karsilastirilabilir. Su da var ki zihinsel
tema gorsel olarak ifade edilmistir. Arkadaki resmin en Onemli 6zelligi karanlik,
cercevenin dikey kenarmin sertligidir, bu da eski bir Vermeer kompozisyonudur. Bu
giiclii sekil, kadinin eline ve sallanan el hareketine yer verir. Bu aragla iizerinde 1sikla
miicevherlerin diinya 1s1ltis1 daha giicliidiir. Yine, temel kompozisyon kalib1 ¢alismanin
temel ve derin diisiincesini anlatmaktadir. Ikonografik veri, genel insan temasina yalnizca

dini bir tanim eklemektedir (Parsons, 1998. akt. Arnheim, 1969 ).

Resim 2. Vermeer, Woman Weighing Gold



53

Gorsel sanatlarda bir ara¢ olarak metafor kullanilmaktadir. Parsons’a (2002) gore;
metafor, nesneleri farkli gérmemizi, yeni bir bicimde tanimlamamizi saglamaktadir.
Ortak kategorilerin Gtesine ge¢gmek ve yenilerini olusturmak igin temel bilisel bir
harekettir. Bu yiizden metafor zihinsel yasam ve genel manada yeni diisiinceler icin

esastir, ve sanatta Ozellikle dikkat ¢ekicidir.

Esasinda sanat bagli basina metaforik bir anlatimdir. Metaforlar yasamin bir kismi
olarak ve biitiin alanlarda kullanilir fakat genellikle fark edilmeden incelenmeden gegilir
ve sonug olarak farkinda olmadan diisiincelerimizi kontrol etmektedir. Metaforlar1 bilingli
bir sekilde incelemek, 6grenmek, baglantilar1 takip etmek ve c¢ikarimlari {izerinde
diisiinmek; sanatin en azindan bir kismim 6grenmektir. Efland hayalgiiciiniin metaforla
iliskisini kurarak gelistirdi, bunu kurmak net bir sekilde biligseldir ve sanata da yakindir

(Parsons, 2002).
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3. YONTEM

3.1 Arastirma Modeli

Resim-is egitimi Ogrencilerinin istbiligsel farkindaliklar1 ile okul basarilar
arasindaki iligkinin incelenmesi baslikli ¢alismada, degiskenler arasindaki iliskinin
incelenmesi, mevcut durum ve grubun 6zelliklerinin 6zetlenmesi nedeniyle betimsel ve
korelasyonel aragtirma modelleri kullanilmigtir. Betimsel arastirma, verilen bir durumu
olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlamaktir (Biiyiikoztiirk & digerleri, 2010).
Korelasyon arastirma ise, iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki iliskinin herhangi bir
sekilde bu degiskenlere miidahale edilmeden incelendigi arastirmalardir (Biiyiikoztiirk,

Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2008).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin kuramsal evreni, Tiirkiye’deki resim-is egitimi &grencilerinden
olusmaktadir. Ulkemizde resim-ig egitimi anabilim dali adi altinda egitim-Ogretim
faaliyetlerine devam eden yirmi alt1 tiniversite bulunmaktadir. Bu {iniversitelerde yaklasik
olarak 4100 6grenci 6grenim gormektedir.

Arastirmanin calisilabilir evreni, Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Giizel
Sanatlar Egitimi Boliimii, Resim-Is Egitimi Anabilim Dalindaki toplam 534 6grencidir.
Arastirmanimn &rneklemini ise; Resim-Is Egitimi Anabilim Dali’nda 2012-2013 egitim-
Ogretim yilinda 6grenim goren 2. ve 4. siiflardan toplam 228 ¢grenci olusturmaktadir. 2.

ve 4. siniflarin toplam sayilart ise; 2. smif 134, 4. simif 193 olmak {izere toplam 327
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ogrencidir. Goniillii olarak arastirma paketini tamamlayip geri doniit alinan 240 6grenci
orneklemi olusturmaktadir. Boylelikle geri doniis oran1 %73.4 olarak ifade edilebilir.
Aragtirma yapilmak tizere 2. ve 4. simif ogrencilerinin secilme nedeni; 1. Simif
Ogrencilerinin okula adaptasyon, tanima, alisma gibi problemlerinin olabilecegi ve de
akademik basarilarim1  Olgmek i¢in gerekli not ortalamasinin heniiz olusmadigi
degerlendirilerek uygun bulunmamistir. 3. smif Ogrencileri 2. siif diizeyindeki
ogrencilerle benzerlik tasidigi i¢in anlamh bir fark olusmayacagi varsayilmistir. Sonug

olarak 2. ve 4. simif diizeylerindeki 6grenciler uygulamaya daha elverisli bulunmustur.
Yapilan aragtirmada analiz dis1 kalan katilimci sayis1 12°dir. Analiz dis1 birakilan
Ogrencilerin cevaplart arasinda belli bir Oriintii oldugu tesbit edilmistir. Sonug¢ olarak,

orneklem grubu 228 6grenciden olugmaktadir.

Tablo 2. Genel Orneklem Tablosu

Cinsiyet Simif Gelir Akademik
diizeyi Ortalama
N % N % N % N %
Kiz 173 76 2.smf 111 48 Disik 59 26 Alt 29 13
Erkek 55 24 4smf 117 52 Orta 117 52 Orta 164 72
Yiiksek 50 22 Ust 35 15

Arastirmaya katilan 228 6grencinin yaklagik dortte ticiinii (%76, n=173) kiz dgrenciler
olusturmaktadir. Ogrencilerin gelir diizeyine gére dagilimma bakildiginda %52 (n=117)

orantyla en fazla Ogrencinin orta gelir diizeyinde yer aldigi gbéze carpmaktadir.
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Ogrencilerin simif diizeyine goére dagilimina bakildiginda oranlar birbirine yakin olmakla
birlikte 4. siif dgrencilerinin oranm1 %52 (n=117) daha yiiksektir. Ogrencilerin akademik
ortalamaya gore dagilimma bakacak olursak ii¢ kategoride incelenen akademik
ortalamada en biiyiik oran %72 (n=164)’i orta diizey ortalamaya sahip 6grencilerden

olusmaktadir.

Tablo 3. Ayrintili Orneklem Tablosu

Gelir Akademik Kiz % Erkek % n N
Diizeyi Ortalama

Alt 5 83.30 1 16.70 6
Diisik  Orta 23 82.10 5 1790 28 36
Ust 2 100 - 2
Alt 3 75 1 25 4
2. Smif Orta  Orta 25 83.30 7 16.70 42 46
(n=111)
Ust 8 80 2 20 10
Alt 5 83.30 1 1670 6
Yiiksek Orta 7 63.60 4 3640 11 19
Ust 1 50 1 50 2
Alt 1 33.30 2 66.70 3
4.Smf Disik Orta 9 52.90 8 47.10 17 23

(n=117) Ust 3 100 - - 3
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Tablo 3’iin devami

Gelir Akademik Kiz % Erkek % n N
Diizeyi Ortalama

Alt 6 75 2 25 8
4. Smif Orta Orta 30 76.90 9 23.10 39 61
(n=117)
Ust 9 64.30 5 35.70 14
Yiiksek Orta 21 80.80 5 19.20 26 33
Ust 4 80 1 20 5
Toplam 173 55 228

Arastirmaya katilan 228 6grencinin simif diizeyine gore dagilimina bakildiginda
oranlarin birbirine yakinlhigi goriilmektedir. %48 (n =111) 1 ikinci siif ve %52 (n=117) si
ise dordiincii simf dgrencilerinden olusmaktadir. ikinci simf dgrencilerinden diisiik gelir
diizeyinde 6grenci sayis1 n=36 ’dir. ikinci siif &grencileri gelir diizeyine, akademik
ortalamalarina ve cinsiyetine gore dagilimina bakarsak; diisiik gelir diizeyinde alt
akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=5, erkek 6grenciler ise n=1 olup toplam n=
6’dir. Diisiik gelir diizeyinde orta akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=23, erkek
ogrenciler n=5 olup toplam n =28’dir. Diislik gelir diizeyinde {ist akademik ortalamaya

sahip kiz 6grenciler n=2 dir, erkek 6grenci bulunmamaktadir.

Ikinci simf 6grencilerinden orta gelir diizeyinde 6grenci sayist n=46 *dir. Ikinci
smif 6grencileri gelir diizeyine, akademik ortalamalarina ve cinsiyetine gore dagilimia
bakarsak; orta gelir diizeyinde alt akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n =3, erkek
ogrenciler ise n=1 olup toplam n=4tiir. Orta gelir diizeyinde orta akademik ortalamaya

sahip kiz Ogrenciler n=25, erkek ogrenciler n=7 olup toplam n=32’dir. Orta gelir
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diizeyinde iist akademik ortalamaya sahip kiz dgrenciler n=8, erkek 6grenciler n=2 olup

toplam n=10"dur.

Ikinci simif dgrencilerinden yiiksek gelir diizeyinde 6grenci sayist n=19 ’dur.
Ikinci smf 6grencileri gelir diizeyine, akademik ortalamalarina ve cinsiyetine gore
dagilimina bakarsak; yiiksek gelir diizeyinde alt akademik ortalamaya sahip kiz
ogrenciler n=5, erkek 6grenciler ise n=1 olup toplam n=6’dir. Yiiksek gelir diizeyinde
orta akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=7, erkek ogrenciler n=4 olup toplam n
=11"dir. Yiiksek gelir diizeyinde iist akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=1,

erkek 6grenciler n=1 olup toplam »=2"dir.

Dordiincii stif 6grencilerinden diisiik gelir diizeyde 6grenci sayis1 n=23’tiir.
Dérdiincti simif 6grencileri gelir diizeyine, akademik ortalamalarina ve cinsiyetine gore
dagilimina bakarsak; diislik gelir diizeyinde alt akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler
n=1, erkek Ogrenciler ise n=2 olup toplam n=3’tiir. Diisiik gelir diizeyinde orta
akademik ortalamaya sahip kiz O6grenciler n=9, erkek Ogrenciler n=8 olup toplam
n=17dir. Diisiik gelir diizeyinde {ist akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=3 olup

toplam n=3"tiir.

Doérdiincti simif 6grencilerinden orta gelir diizeyinde Ogrenci sayist n=61’dir.
Dordiincti simif ogrencileri gelir diizeyine, akademik ortalamalarina ve cinsiyetine gore
dagilimma bakarsak; orta gelir diizeyinde alt akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler
n=6, erkek 6grenciler ise n=2 olup toplam »=8dir. Orta gelir diizeyinde orta akademik
ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=30, erkek 6grenciler n=9 olup toplam n=39’dur. Orta
gelir diizeyinde iist akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=9 erkek 6grenciler n=5

olup toplam n=14"tiir.
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Doérdiincii siif 6grencilerinden yiiksek gelir diizeyinde 6grenci sayis1 n=33’tiir.
Dérdiincii sinif 6grencileri gelir diizeyinde, akademik ortalamalarina ve cinsiyetine gore
dagilimina bakarsak; yiiksek gelir diizeyinde alt akademik ortalamaya sahip kiz
ogrenciler n=1, erkek 6grenciler ise n=1 olup toplam n=2"dir. Yiiksek gelir diizeyinde
orta akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=21, erkek 6grenciler n=5 olup toplam
n=26’dur. Yiiksek gelir diizeyinde iist akademik ortalamaya sahip kiz 6grenciler n=4

erkek ogrenciler n= 1 olup toplam n=>5"tir.

3.3. Veri Toplama Teknikleri

Arastirmada veriler; Kisisel Bilgi Formu ve katilimcilarin {istbiligsel farkindalik
diizeylerine iligkin bilginin edinildigi Bilisiistii Farkindalik Envanteri (BFE) olarak iki

aracla toplanmistir.

3.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Orneklem grubunun yas, cinsiyet, siif diizeyi, akademik ortalama ve gelir diizeyi
gibi oOzellikleri hakkinda bilgi toplamak amaciyla Kisisel Bilgi Formu arastirmaci

tarafindan hazirlanmistir. Kisisel Bilgi Formu Ek-1 de sunulmustur.

3.3.2. Bilisotesi Farkindalik Envanteri (BFE)

Arastirmada biligotesi farkindaligi O6lgmek amaciyla 52 maddelik Bilisotesi
Farkindalik Envanteri (BFE) (Metacognitive Awareness Inventory) kullanilmustir.
Envanterin orjinal formu Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilmistir. Schraw ve
Dennison (1994), bilisiistliniin ¢esitli temel yapilarin arastirarak ergen ve yetiskinlerde
bilisiistii farkindaligi degerlendirmek i¢in bu envanteri gelistirmistir. Shraw ve

Dennison’1n gelistirdigi envanter maddeleri Bilisin Bilgisi ve Biligin Diizenlenmesi seklinde
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iki genel yapinm altinda birlesen 8 alt olgekle siniflandirilmistir. Faktorler o = 90

diizeyinde giivenirlik derecesine ve (r=. 54) diizeyinde maddeler aras1 korelasyona sahiptir.

Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan Olgegin uyarlama caligmasi yapilmustir.
Uyarlama ¢alismasi 607 {iniversite dgrencisi iizerinde yapilmustir. Ogrencilerin 297’si kiz
310’u ise erkek Ogrencilerden olusmustur. Katimlimcilarin yas ortalamast 20 dir.
Arastirmada yap1 gecerligi olarak acimlayici faktor analizi ile uyum gecerligi yapilmistir.
Giivenirlik i¢in ise i¢ tutarlilbik ve test-tekrar test katsayilari incelenmistir. Dilsel
esdegerlik bulgular1 6lgegin orijinal ve uyarlanan form puanlari arasindaki iliski .93
olarak bulunmustur. Yapilan agimlayici faktor analizi sonucunda bilisin bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi temel boyutlar1 altinda yer alan sekiz alt boyut elde edilmistir. Bu alt
boyutlar aciklayicit bilgi, prosediirel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme,
degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetmedir. Uyum gecerligi ¢alismasi iki 6lgek
arasinda .95 korelasyon oldugunu ortaya koymustur. Madde analizi sonucunda alt
Olceklerin madde-test korelasyonlarinin .35 ile .65 arasinda degistigi goriilmiistiir.
Envanterin i¢ tutarlilik ve test-tekrar test glivenirlik katsayilar1 .95 olarak bulunmustur.

BFE’deki toplam madde sayis1 52°dir. Bu nedenle 5 dereceli Likert tipi hazirlanan
bu envanterden aliabilecek en yiiksek puan 260, en diisiik puan ise 52’dir. Olumsuz
madde bulunmayan envanterden alinan yiiksek puanlar, yiiksek diizeyde bilisotesi
farkindalig1 gostermektedir. Envanterden alinan toplam puan madde sayisina boliinerek
(52), ilgili bireyin bilisotesi farkindalik diizeyi hakkinda bir sonuca varilabilir. BFE’den
2.5 puanin altinda alan bireylerin diisiik, iistiinde alanlarin ise yliksek diizeyde bilisotesi
farkindaliga sahip oldugu sdylenebilir.

Envanterin bu calisma i¢in bulunan giivenirlik sonucglar1 Cronbach’s a .95

diizeyindedir.
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3.4. Veri Analizi

Arastirmada verilerin analizinde resim-is egitimi anabilim dali 2. ve 4. simf
Ogrencilerinin {istbiligsel farkindaliklar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi
incelemek {izere pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayist kullanilmistir. Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon katsayisi sosyal bilimlerde en cok kullanilan basit
dogrusal korelasyon teknigidir. Pearson korelasyonu her iki degisken de siirekli degisken
tiiriinden oldugunda kullanilmaktadir. Olgek tiirleri agisindan ifade edecek olursak, her
iki degiskende esit aralikli ve/ veya esit oranl Olcek yapisinda iken kullanilmaktadir
(Kirk, 2008).

Gelir diizeyleri ile iistbilissel farkindalik puanlar arasinda anlamli bir fark olup
olmadigin1 belirlemek iizere tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmstir. Iliskisiz
orneklemler icin tek faktorlii anova teknigi, iliskisiz iki ya da daha cok orneklem
ortalamasi arasindaki farkin sifirdan anlamli bir sekilde farkli olup olmadigini test etmek
lizere uygulanmaktadir. Varsayimlari; bagimli degiskenin en az aralik dlgeginde olmasi,
puanlarin normal dagilim gostermesi, ortalama puanlar1 karsilagtirilacak 6rneklemlerin
iligkisiz olmas1 ve bagimli degiskene iliskin varyanslar her bir 6rneklem ig¢in esit
olmasidir (Biiylikoztiirk, 2012). Calisma kapsaminda toplanan verilerden elde edilen
puanlar yukarida verilen sayiltilar1 saglamaktadir.

Cinsiyet 1ile iistbiligsel farkindalik puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini belirlemek iizere bagimsiz 6rneklemler icin t-testi teknigi kullanilmigtir (Kirk,
2008).

Smif diizeyleri ile iistbilgsel farkindalik puanlari arasinda anlamlh bir fark olup
olmadigini belirlemek iizere bagimsiz drneklemler i¢in t-testi teknigi uygulanmistir. Yas
ile Ustbilgsel farkindalik puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek
iizere bagimsiz orneklemler igin t-testi teknigi uygulanmistir. Verilerin analizinde SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) Sosyal Bilimler igin Istatistik Paketi 21

kullanilmuastir.



BOLUM IV

4. BULGULAR VE YORUM

Bu boéliimde arastirma problemlerine yanit bulmak iizere gerceklestirilen analizlerden

elde edilen bulgular, aragtirma sorular1 dogrultusunda cevap verilerek yorumlanmaistir.

1. Resim-is egitimi 6grencilerinin {istbiligsel farkindalik puanlarinda cinsiyete gore
anlamli bir fark var midir?

2. Resim-ig egitimi Ogrencilerinin st biligsel farkindalik puanlarinda, smif
diizeylerine gore anlamli bir fark var midir?

3. Resim-is egitimi Ogrencilerinin istbiligsel farkindalik puanlarinda, gelir
diizeylerine gore anlamli bir fark var midir?

4. Resim-is egitimi Ogrencilerinin {istbiligsel farkindaliklar1 ile yaslar1 arasinda
anlaml diizeyde bir iligki var midir?

5. Resim-is egitimi 6grencilerinin iistbilissel farkindaliklar ile akademik basarilar

arasinda anlamli bir iliski var midir?

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Resim-ig egitimi anabilim dali 6grencilerinin {stbilissel farkindalik puanlarinda
cinsiyete gore anlamli bir fark var midir?

Cinsiyet temelinde gruplar arasi farklar, bagimsiz 6rneklemler icin t-testi analizi
yapilarak incelenmistir. Sonuglar tablo 4’te sunulmustur. Goriildiigi gibi, iistbilissel
farkindalik envanterinin aciklayici, prosediirel, tanimlayic1 ve planlama boyutlarinda
erkeklerin puanlar kizlarinkinden anlamh diizeyde yiiksek ¢ikmistir. Diger bir deyisle,

bu boyutlarda erkeklerin iistbilissel farkindalig1 kizlarikinden yiiksektir. Ustbilissel
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farkindalik envanterinin geriye kalan boyutlarinda (izleme, degerlendirme, hata ayiklama,
bilgi yonetme) kizlar ile erkekler arasinda iistbiligsel farkindalik diizeyi ag¢isindan anlaml

diizeyde herhangi bir farklilik bulunmamustir.

Tablo 4. Cinsiyete gore Ortalama, Standart Sapma ve Anlamlilik Diizeyleri

Kiz Erkek

(N=173) (N=54) t sd P

Ort. ss Ort. Ss
Agiklayici 30,72 5,07 32,78 3,85 -2,75 225 ,01x
Prosediirel 14,62 2,76 16,04 2,66 -3,33 225 ,00%
Tanimlayici 19,19 3,29 20,37 2,95 -2,35 225 ,02:
Planlama 26,02 4,69 27,57 4,13 -2,18 225 ,03%
Izleme 29,30 5,25 30,68 4,73 -1,73 225 ,09
Degerlendirme 22,22 3,91 23,11 3,11 -1,53 225 ,13
Hata ayiklama 19,32 3,33 18,80 3,48 ,99 225 ,32
Bilgi yonetimi 34,71 5,78 35,48 4,81 -,92 225 ,36

*p<.05

4.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Resim-is egitimi anabilim dali 6grencilerinin iist biligsel farkindalik puanlarinda,

sinif diizeylerine gore anlamli bir fark var midir?

Smif diizeyine gore gruplar aras1 farklari incelemek amaciyla bagimsiz 6rneklem
t-testi analizi yapilmistir (Bkz Tablo 5). Tablodan da anlasilabilecegi iizere, sinif
diizeyine gore tistbiligsel farkindalik agisindan ikinci smiflarla dordiincii siniflar arasinda
anlaml bir farklilik bulunmamistir. Bu sonug, tstbilissel farkindalik envanterinin tiim alt

boyutlart i¢in gecerlidir. Yalnizca prosediirel boyutta marjinal bir diizeyde olmakla
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birlikte, dordiincii siiflarin puani (ort= 15,28 ; ss= 2,90 ) ikinci siniflarin puanindan

(ort=14,61; s5=2,64) yiiksektir (  205= 1,82; p < 0,07 ).

Tablo 5. Sinif Diizeyine Gére Ortalama, Standart Sapma Ve Anlamlilik Diizeyleri

Ikinci Sinif Dordiincii Sinif

(N=110) (N=117) t sd p

Ort. ss Ort. ss
Aciklayici 31,29 4,60 31,13 5,15 -,25 225 ,80
Prosediirel 14,61 2,64 15,28 2,90 1,82 225 ,07
Tanimlayici 19,32 3,13 19,62 3,36 ,69 225 ,49
Planlama 26,16 4,53 26,61 4,67 ,73 225 47
Izleme 29,25 4,96 29,99 5,33 1,09 225 ,28
Degerlendirme 22,23 3,68 22,62 3,81 ,80 225 ,43
Hata ayiklama 19,23 3,28 19,16 3,46 -,15 225 ,89
Bilgi yonetimi 34,92 5,24 34,86 5,57 -,08 225 ,94

4.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Resim-Is Egitimi anabilim Dal1 grencilerinin iistbiligsel farkindalik puanlarinda

gelir diizeylerine gore anlamli bir fark var midir?

Katilimcilarm iistbiligsel farkindaliklarinin gelir diizeylerine bagl olarak degisip
degismedigini 6lgmek amaciyla kisisel bilgi formunda katilimcilarin diisiik, orta, yliksek
gelir diizeyi gruplarindan hangisine kendilerini ait gordiiklerini belirtmeleri istenmistir.
Gelir diizeyinin Ustbiligsel farkindalik diizeyi iizerindeki etkisini anlamak amaciyla tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Anova sonuglarina gore, bilisotesi
farkindalik envanterinin higbir alt testinde gruplar arasinda anlamli bir farkin olmadig:

gortiilmektedir (sirasiyla, F>25-0,40; 0 ,55; 0,48; 0,05; 0,85; 0,80; 0,01; 0,62; p > ,05).
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Gruplarin her bir boyuttaki ortalama ve standart sapmalar1 tablo 6 da gosterilmistir.
Kisaca, tablodan da goriilebilecegi gibi, gelir diizeyi acisindan iistbiligsel farkindalik
puanlar1 herhangi bir farklilhik gdstermemektedir; tiim gruplarin puanlart istatistiksel
olarak birbirine esit ¢ikmistir. Bu sebepten dolayr gruplar arasi farkliliklarin kaynagim

ortaya koymak amaciyla post hoc testi yapmaya gerek duyulmamaistir.

Tablo-6. Gelir diizeyine gére Ortalama, Standart Sapma ve Anlamlilik Diizeyleri

Diisiik gelir Orta gelir Yiiksek gelir

(N=59) (N=117) (N=50) y » ,

Ort. ss Ort. ss Ort. ss
Aciklayici 30,68 4,83 31,37 4,56 31,22 561 2 ,40 ,67
Prosediirel 14,66 268 1493 2,60 1522 328 2 ,55 ,58
Tanimlayici 19,25 3,20 19,36 3,03 19,82 3,74 2 ,48 ,62
Planlama 26,32 443 26,27 4,63 26,52 486 2 ,05 ,95
Izleme 29,00 4,94 30,02 4,88 29,34 598 2 ,85 ,43
Degerlendirme 22,20 3,51 22,68 3,64 21,94 422 2 ,80 ,45
Hata ayiklama 19,10 3,53 19,18 3,16 19,12 3,68 2 ,01 ,99
Bilgi yonetimi 34,19 5,32 35,12 490 35,04 6,57 2 ,62 ,54

4.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Resim-ig egitimi anabilim dali 6grencilerinin iistbiligsel farkindaliklari ile yaslari
arasinda onemli diizeyde bir iligki var midir?

Yas ile istbiligsel farkindaligin tiim alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde iligkiler bulunmaktadir, ancak bu iligki istatistiksel acidan anlamli diizeyde

degildir.
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Tablo 7. Yas ve Ustbilisssel Boyutlar Arasindaki Iligki

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 19 15 14 16 ,19 18 18 15 .16

2 87 81 85" 88" ,90 87 75 88"
3 72 77 70 72 ,70 61 1
4 72" 67 17 ,66° ,50° 65
5 ,69° 70 ,68° ,53° 74
6 80 73 ,62 73

7 81 ,63 75

8 65 72"
9 ,64°
*p<.01

1= Yas; 2= Ustbilis Toplam Puan1 3= Aciklayici Bilgi; 4= Prosediirel Bilgi; 5= Durumsal
Bilgi; 6= Planlama; 7= Izleme; 8= Degerlendirme; 9=Hata Ayiklama; 10=Bilgi

Y Onetimi.

4.5. Probleme fliskin Bulgular

Resim-is egitimi anabilim dali 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik puanlar ile

akademik basarilar1 arasindaki iliski

Akademik ortalama ve iistbiligsel boyutlar arasindaki iligkiye bakmak icin
Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Korelasyon analizi sonuglari Tablo’8 de
gosterilmistir.

Pearson korelasyon katsayisi yorumlama kriterine gore; Tablodan da anlasildig

gibi, akademik ortalama ile tUstbiligsel farkindalik envanterinin tiim alt 6lgekleri arasinda
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anlamli diizeyde pozitif yonde diisiik bir iliski bulunmaktadir. Akademik ortalamanin tiim

iistbiligsel farkindaligin alt boyutlar1 ile olan iligkisi pozitif yonde ve diisiikk olup

anlamlidir. Dolayisiyla iistbiligsel farkindalik diizeyinin artmasi akademik basaridaki artig

ile iligkilidir. Akademik basari ile en yiiksek iligki bilgi yonetme boyutunda gozlenirken

(r=.27, p <0.01), en diisiik iliski ise hata ayiklama boyutunda gézlenmistir(r=.19, p

<0.01).

Tablo 8. Akademik Ortalama ve Ustbilisssel Boyutlar Arasindaki Iliski

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 27 24 210 28 ,203 22 25 197 27
2 87 817 85 88" ,90° 87 75 88"
3 72" T 70 72" 70 617 1
4 72" 67 1 66 ,50° 65
5 ,69° 70 68" ,53° 74
6 ,80° 73" ,62° 73"
7 817 63 75
8 65 72"
9 64
10
*p <.01

1= Akademik Ortalama; 2= Ustbilis Toplam Puam 3= Agiklayict Bilgi; 4= Prosediirel

Bilgi; 5= Durumsal Bilgi; 6= Planlama; 7= Izleme; 8= Degerlendirme; 9=Hata Ayiklama;

10=Bilgi Yonetimi.

Akademik ortalamasi yiiksek ve diisiik olan katilimcilar arasinda fark olup

olamadigint gérmek amaciyla ilk olarak tiim katilimcilarin akademik ortalamast ve

standart sapmas1 hesaplanmistir (N= 228; ort.=3,04; S= 0.34). Ikinci olarak, ortalamanin

1 standart sapma {istiinde (3,04+ 0,34= 3,38) olanlar basar1 diizeyi yiiksek olanlar;
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ortalamanin 1 standart sapma altinda (3,04-0,34= 2,70) olanlar basar1 diizeyi diisiik
olanlar olarak degerlendirilmistir. Ugiincii adimda; basar diizeyi yiiksek ve basar1 diizeyi
diisiik olanlar arasinda iistbiligsel farkindalik acisindan farklilik olup olmadigini gérmek
amaciyla bagimsiz 6rneklemler icin t-testi analizi yapilmistir.

Tablodan da goriilebilecegi gibi, Ustbilissel Farkindalik Envanterinin tiim alt
testlerinde basarisi yiiksek olanlarin, basaris1 diisiik olanlara gére puanlar1 daha yiiksektir.
Diger bir deyisle akademik basaris1 yiiksek ve diisliik olanlarin istbilissel farkindalik
puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar vardir; tstbilissel farkindalik puanlart yiiksek

olanlarin akademik basarilar1 da yiiksektir.

Tablo 9. Basarisi Diisiik ve Bagsarist Yiiksek Olanlara Ait Ortalama, Standart Sapma ve

Anlamlilik Diizeyleri

Yiiksek basari Diistik basari

(N=135) (N=129) t sd p

Ort. ss Ort. ss
Aciklayici 32,63 4,47 29,24 5,36 2,76 62 01
Prosediirel 15,51 2,88 13,66 3,35 2,36 62 ,02%
Tanimlayici 20,03 3,48 18,17 3,80 2,17 62 ,03%
Planlama 27,37 4,76 24,83 5,50 1,98 62 ,05%
Izleme 30,86 4,98 27,69 6,49 2,21 62 ,03%
Degerlendirme 23,23 3,32 20,59 4,31 2,77 62 ,01*
Hata Ayiklama 20,31 2,94 18,69 3,54 2,01 62 ,05%
Bilgi Yonetimi 36,66 5,02 32,66 6,06 2,89 62 ,06%*

*p<.05
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4.6. Bulgularin Yorumlanmasi

Arastirma Gazi Egitim Fakiiltesi Resim-Is Egitimi 6grencilerinin {istbilissel
farkindaliklar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiye yonelik durum tesbiti yapma
amacint tagimaktadir. Bunun yaninda 6grencilerin iistbilissel farkindaliklarinin bazi
degiskenlere (6rn. cinsiyet, yas, gelir diizeyi, simf diizeyi) gore farklilik gosterip
gostermedigi analiz edilmigtir. Resim-is egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik
durumu tesbit edilerek, arastirmanin 6grencilerin daha etkili 6grenmelerini saglamak
lizere stratejiler belirlemesine, istbiligsel becerilerini gelistirmesine yonelik yapilacak
calismalara yon vermesi beklenmektedir.

Resim-is egitimi 6grencilerinin iistbiligsel farkindaliklart ile akademik bagsarilari
arasindaki iliskiye bakildiginda pozitif yonde diisiikk bir iliski oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin iistbilisel farkindaligi akademik basartyla dogru orantilidir. Ustbilissel
farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin akademik basarilar1 da ayni oranda daha yiiksektir.
Ozellikle iistbilissel farkindaligin bilgi ydnetimi alt boyutuna dair iliski diger alt
boyutlara gore daha yiiksek olarak bulunmustur. Bu bulguya gore organize etme,
detaylandirma, 6zetleme becerileri yiliksek olan dgrencilerin akademik agidan daha basarili
oldugu soylenebilir. Ayn1 zamanda bilgiyi yonetme stratejisinin daha ¢ok bilgi edinme,
bilgiye odaklanma yaklasimi oldugu da sdylenebilir. Yani 6grenciler, 6grenme Oncesi ve
sonrast stratejilerden ziyade bilgiyi alma, onemseme ve anlamli hale getirmede daha
basarilidir. Sonuglara gore arastirma grubunun istbiligsel farkindalik puanlari ile hata
ayiklama boyutu arasindaki iligki diger alt boyutlara gore daha diistiktiir. Daha ¢ok 6grenme
gerceklesmedigi durumda gelistirilen bu stratejide basar1 seviyeleri diisiiktiir. Bir konuyu
anlamadiklarinda ¢oziim {iretme, hatayr fark edip tekrar denemede zayif olduklar
sOylenebilir. Bulgulara gore {istbiligsel farkindaligr yiiksek olan 6grencilerin, eylemlerinde
dogru stratejiyi belirleme ve bu dogrultuda performanslarinda basarili olmasi, giiglii ve zayif
yonlerinin farkinda olmas1 s6z konusudur. iliski diizeyi diisiik olmakla birlikte, sonuglarin

literatiirle ortiismesi dikkat ¢ekicidir.
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Nitekim Marc (1994) yaptig1 arastirmada, yiiksek basarili 6grencilerin bilissel
kurallarin daha farkinda oldugu, biligsel siiregte iistbiligsel bilgilerini harekete gecirdigi
sonucuna ulagsmistir. Rezvan, Ahmadi ve Abedi (2006) tarafindan yapilan arastirma,
iistbiligsel egitimin akademik basar1 tizerindeki etkisine yoneliktir. Sonucta, iistbiligssel
egitimin, Ogrencilerin akademik basar1 ortalamalarini artirdigi belirlenmistir. Vrugt ve
Oort’un (2008) calismalarinda ise, hedef basari ile {istbilis arasinda pozitif bir iliski
oldugu sonucuna varilmistir. A. Sapanci (2012) ve Baggeci, Dos ve Sarica (2011)
arastirmalarinda da istbiligsel diizey ile akademik basari1 arasinda pozitif yonde anlamh
bir iliski oldugu tesbit edilmistir.

Ustbiligsel farkindalik puanlari, dgrenme ile iliskilendirildiginde 6grencilerin
tesbit edilen akademik basarilar1 arasinda daha yiiksek bir iliski ¢ikmasi beklenmektedir
ki literatiir de bunu desteklemektedir. Iliskinin diisiik ¢ikma nedeni drneklem grubunun
ozelliklerinden kaynaklanmis olabilir. Katilimcilarin bu maddelere dogru cevap vermesi
de belli bir farkindalik gerektirmektedir. Son olarak, 6grencilerin akademik basar1 kriteri
olarak alinan akademik ortalamalarinin gercekten akademik basar1 Ol¢iitii olarak
kullanilip kullanilamayacagina yonelik durum neden olarak gosterilebilir. Akademik
ortalamay1 belirleyen ders notlarinin objektifligi konusu bu durumda tartisilabilir. Ders
notlarinin basariy1 belirlemede bir etken olmas1 gerekir. Fakat, 6grencileri etkileyen gerek
psikolojik, cevresel degiskenler gerekse puanlamanin kimi 6gretim lyelerince yliksek
tutulmasi basari 6lciitiiniin yeterlik diizeyini diislirmiis olabilir.

Katilimcilarin cinsiyet dagilimina bakildiginda biiyiik cogunlugunun (%76) kiz
ogrencilerden olustugu goriilmektedir. Genel olarak resim-is egitiminde kiz 6grenci sayisi
erkek dgrencilere gore daha fazla oldugu bilinmektedir. Ustbiligsel farkindalik diizeyinin
cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigina yonelik yapilan analiz sonuclarina gore erkek
ogrencilerin; aciklayici (bildirimsel), prosediirel, tanimlayict (durumsal) ve planlama
altboyutlarinda {istbiligsel farkindalik diizeyi daha yiiksek c¢ikmigtir. Buna gore erkek
Ogrencilerin kiz dgrencilere gore yeteneklerinin daha c¢ok farkinda oldugu sdylenebilir.

Erkek o&grenciler becerilerini otomatik olarak kullanabilip; performanslarini hangi
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faktorlerin daha cok etkiledigini ve nerede hangi bilgiyi kullanacagini daha iyi
bilmektedir. Buna ek olarak, erkek dgrenciler bir géreve baslamadan dnce amacini net bir
sekilde belirleyerek, kizlara gore daha ¢ok planlama yapmaktadir.

Yapilan ilgili arastirmalara baktigimizda Baggeci, Dos ve Sarica (2011)
arastirmada tstbiligsel farkindalik puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir fark bulmustur.
Kiz dgrencilerin erkeklere nazaran 6zellikle bilisin diizenlenmesi boyutunda iistbiligsel
farkindaliklar1  yiliksek bulunmustur. A.Sapanci (2012) arastirmasinda {istbiligsel
farkindaligin cinsiyete gore anlamli bir fark olusturmadigini tesbit etmistir. Topgu ve
Tuzun’iin ise (2009) iistbilis ve epistemolojik inanglara sahip olmanin cinsiyete gore
anlaml bir farklilik oldugunu, kizlarin erkeklere gore daha gelismis diizeyde bilististi
bilgi ve becerilere sahip olduklarini ortaya koymustur. Literatiirle arastirma sonuglarinin
ortiismeme nedeni drneklem grubundan kaynakli olabilir.

Yapilan analizlerde tstbiligsel farkindalik puanlari ile simif diizeyleri arasinda
anlamli bir iligki bulunamamistir. Buna gore sinif diizeyine baglh olarak 6grencinin
istbiligsel farkindalik diizeyinin degismedigi goriilmektedir. Smif seviyesinin
yiikselmesiyle 6grencinin belli stratejilerini  gelistirmesini, Ogrenme siire¢lerinde
kontroliiniin artmasi1 ve artik hangi durumda iyi 6grenip 6grenmedigine karar vermesi
beklenirken mevcut sonuglar bu becerilerin gelistirilmesine yonelik egitim-6gretimin
yapilmamasi gergegiyle yiizlestirir. Oz diizenleme kisiye gore degisebilir fakat {istbilissel
stratejilerin egitimle kazandirilmasi da farkindalik seviyelerini artirmalari konusunda

destek saglayacaktir. A. Sapanci (2012) arastirmasinda da benzer sonuglar elde edilmistir.

Elde edilen bulgulara gore iistbiligsel farkindalik puanlari gelir diizeyine gore
degismemektedir. Ogrencilerin gelirleri yiiksek, orta veya diisiik diizeyde de olsa bu
durum {stbiligsel farkindalik seviyelerini etkilememektedir. Arastirma Oncesinde
Ogrencilerin gelir diizeyine baglh olarak; onlarin ge¢inme, yiyecek, barinma problemleri

oldugu durumlarinin basarilarimi etkileyecegi diisiiniilmiistiir. Bunun sonucu olarak da
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istbiligsel farkindalik puanlarinin etkilenecegi Ongoriilmiistiir. Fakat sonuclardan

varilacak yargi, listbiligsel farkindaligin gelir diizeyinden etkilenmedigidir.

Ustbilissel farkindalik ile yas arasinda anlamli bir iliski bulunmamustir.
Ogrencilerin {istbiligsel farkindalig: yaslarina gore degismemektedir. Yas1 daha biiyiik
olan o6grencilerin iistbiligsel farkindaligini tesbit etmek icin birbirine daha uzak yas
gruplart segilebilirdi. Orneklem grubunun yaslarmin birbirine yakinligi iliskinin
bulunamamasimin bir nedeni olarak aciklanabilir. Vukman (2012) arastirmasinda, yasi
biiylik insanlarin daha geng¢ yaslardaki insanlara goére biligsel fonksiyonlarin1 daha iyi

izleyebilir ve kontrol edebilir olduklar1 sonucuna varmistir.
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5. SONUC VE ONERILER

5.1. Sonuclar

Bu arastirmada, resim-is egitimi alan 6grencilerin 6grenmelerinde bilgiyi almasi,
degerlendirmesi, O0grenme Oncesinde Ogrenme esnasinda ve Ogrenme sonrasinda
edindiklerini planlamasi, gdzden geg¢irmesi, kontrol edebilmesine yonelik bir tesbitte
bulunulmaya ¢alisilmistir. Sanat egitiminde duyussal devinigsel boyutlarin éneminin yani
sira biligsel boyutuna da vurgu yapmak amaci tagimaktadir. Arastirmada betimsel ve
korelasyonel arastirma modelleri uygulanmustir. Arastirmanin grubunu Gazi Universitesi
Gazi Egitim Fakiiltesi Resim-Is Egitimi Anabilim Dali 2. ve 4. smuf &grencileri

olusturmaktadir.

Arastirmanin problem ciimlesi; resim-is egitimi G6grencilerinin iistbilissel
farkindaliklar1 ile okul basarilar1 arasinda anlamli bir iliski var muadir, seklinde
tanimlanmistir. Probleme yonelik bulgulara baktigimizda tistbiligsel farkindaligin her alt
boyutu ile 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda pozitif yonde bir iliski bulunmustur.

Miski diizeyi diisiik olmakla birlikte literatiir incelendiginde sonuglar drtiismektedir.

Arastirmanin 1. alt amaci resim-is egitimi 6grencilerinin {istbilissel farkindalik
puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir fark var muidir, sorusu ile sekillenmistir. Elde
edilen sonuglar {istbiligsel farkindaligin, agiklayici bilgi, prosediirel bilgi, tanimlayici
bilgi ve planlama alt boyutlarinda erkek 6grencilerin puanlarinin kiz 6grencilere gore
anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bunun sonucunda cinsiyete gore

degerlendirme yapildiginda erkeklerin iistbilissel farkindaliklar1 kizlara gore daha
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yiiksektir.

2. alt amag ise; Resim-Is Egitimi Anabilim Dali &grencilerinin iistbilissel
farkindalik puanlarinda siif diizeylerine gore anlamli bir fark var midir? Elde edilen
sonuclar smif diizeyinin istbiligsel farkindalik {izerinde bir etkisi olmadigini ortaya
koymaktadir. Verilen egitim ve program bu dogrultuda sekillenmedigi i¢in ikinci ve
dordiincii  smif ogrencilerinin - sinif  diizeyi artikca iistbiligsel farkindaliklari

artmamaktadir. A. Sapanci (2012) arastirmasinda da benzer sonuclar elde edilmistir.

3. alt amag, Resim-Is Egitimi Anabilim Dal1 6grencilerinin {istbiligsel farkindalik
puanlarinda gelir diizeyine gore anlamli bir fark var midir, sorusuyla arasgtirilmistir. Gelir
diizeyinin Ustbiligsel farkindalik tizerinde anlamli bir etki olusturmadigi bulgulardan elde
edilmektedir. Gelir diizeyinin diisiik, orta veya yiiksek olmasi iistbiligsel farkindalig
degistirmemektedir. Arastirma gelir diizeyleri arasinda biiylik farklar olan gruplar

arasinda yapildiginda farkli sonuglar elde edilebilir.

4. alt amag, Resim-Is Egitimi Anabilim Dal1 6grencilerinin {istbilissel farkindalik
puanlarinda yasa gore anlaml bir fark var midir? Arastirma bulgularindan elde edilen
sonu¢ yasin tstbiligsel farklindalik iizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi
yoniindedir.

Arastirmadan elde edilen sonucun literatiirle ayni dogrultuda olmamasinin
nedenini Orneklem grubunun yaglarimin birbirine oldukc¢a yakin olmasina baglamak

mumkindiir.

Arastirmanin sonuglar;, Resim-Is Egitimi dgrencilerinin {istbilissel siireglerini
kullanma diizeylerinin basarilarilari ile iliskisini ortaya koymaktadir. Bu konuda yapilan
arastirmalar da basan diizeyi yiiksek olan 6grencilerin 6grenmelerini daha 1yi kontrol

etigi, kendileri icin uygun Ogrenme stratejisini sectigi ortaya koyulmustur. Yine



75

iistbiligsel stratejilerin kullanildig1 programlarda akademik basarinin arttigi goriilmiistiir.
Bu sonuglardan yola ¢ikarak, Tiirkiye’deki Resim-Is Egitimi Anabilim Dali
Ogrencilerinin basarilarini artirmak, 6grenmelerini diizenlemek i¢in {istbiligsel stratejilerin
kullanilmasimin gerekliligi o6ne c¢ikmaktadir. Sanat egitiminin amaclar1 arasinda
Ogrencilerin gorevlerini taniyan, hedeflerini diizenleyen, performanslarin1 degerlendiren
bireyler ve 6gretmenler olarak yetismesini saglamak da yer almalidir. Bu hedeflerle yiiklii
bagimsiz bireyler yetistirmek hem toplumsal yapimizi, hem egitim sistemimizi

giiclendirecektir.

5.2. Oneriler

Arastirma sonuclarindan elde edilen bilgiler 1s18inda asagidaki Oneriler
sunulmaktadir:
Uygulamaya Déoniik Oneriler
-Atdlye ve teorik egitimde iistbiligsel 6gretim stratejileri uygulanmalidir
-Ders igerigi 1ile {istbiligsel stratejilerin birlestirilerek egitim-6gretim  yapilmasi
Ogrencilerin basarisini artiracagi diisliniilmektedir.
-Resim-Is Egitimi Anabilim Dali miifredat programinda 6grenmenin biligsel boyutunun
da dikkate alinmasi, iistbiligsel farkindaligi gelistirecek egitim program ve yontemler
gelistirilmelidir.
-Anabilim Dali 6gretim elemanlarina yonelik olarak, iistbiligsel farkindalik ve

O0grenmenin biligsel boyutuna yonelik konferans, seminer vb. etkinlikler diizenlenmelidir.

Ileriki Arastirmalara Yonelik Oneriler

-Ders igerigi ve lstbiligsel stratejilerin birlikte yer aldigi egitim-6gretimin 6grencilerin
basarilarina etkisi arastirilabilir.

-Ders igerigi ve lstbiligsel stratejilerin birlikte yer aldigi egitim-6gretimin 6grencilerin

motivasyonuna etkisi aragtirilabilir.
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-Aragtirmanin, farkindalik diizeylerinin daha yiiksek oldugu umulan lisansiistii
programlardaki 6grencilere de uygulanmalidir.

-Giizel sanatlar fakiiltesi Ogrencileri ile egitim fakiiltesi resim-is egitimi bolimii
ogrencilerinin Ustbilissel farkindaliklarini kiyaslayan bir aragtirma yapilabilir.

- Qiizel sanatlar lisesi, lisans diizeyi ve lisansiistii diizeydeki 6grencilerin {istbiligsel
farkindaliklarinin karsilastirildigi bir arastirma yapmak miimkiindiir.

-Veri toplama araglari gelistirilmelidir.

-Konuya yonelik arastirmalarda uygulanan yontem ve tekniklerin karsilastirilmasina

yonelik ¢caligmalar yapilmalidir.
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EKLER

Ek 1 Kigsisel Bilgi Formu

Bu uygulamadan elde edilen sonuclar bilimsel bir calismada kullanilacaktir. Samimi ve

uygun cevaplar vereceginizi limit eder, desteginizden dolay tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Rabia Akyolcu

Kisisel Bilgi Formu

Sinif:

Not Ortalamasi:

Yas:

Cinsiyet:

Aylik Gelir Diizeyi:

() 500-1000 t1 () 1000-2000 tl () 2000 ve tizeri
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Ek 2 Bilisiistii Farkindahlk Envanteri

Bu anketlerden elde edilen sonuglar bilimsel bir ¢alismada kullanilacaktir. Sizden
istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve sizin i¢in en uygun
secenegin karsisina carpi (X) isareti koymanizdir. Her sorunun karsisinda bulunan; (1)
Hi¢ bir zaman (2) Nadiren (3) Sik sik (4) Genellikle ve (5) Her zaman anlamina
gelmektedir. Liitfen her ifadeye mutlaka TEK yamit veriniz ve kesinlikle BOS

birakmayiniz. En uygun yanitlar1 vereceginizi iimit eder katkilarimiz i¢in tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Rabia Akyolcu

Amaglarima ulasip ulasamadigimi diizenli olarak kontrol ederim.
1 112345
Bir problemi cevaplamadan 6nce birkag alternatif diistintirim.
2 112345
3 | Gerekirse 6nceden kullandigim stratejileri tekrar denerim. el glals
4 | Zamanin yeterli olmasi i¢in 6grenme sirasinda kendimi hizlandiririm. lalsla
5
5 | Zihinsel anlamda gii¢lii ve zayif yonlerimin farkindayim. 12134
5
6 | Bir goreve baslamadan once onu Ogrenmem icin nelere ihtiyacim oldugunu
distintirim. 11231415
7 | Bir smavdan ¢ikinca alacagim notu tahmin edebilirim.
112(3(4]5
8 | Bir 6grenme gorevine baslamadan 6nce 6zel amaglar belirlerim. lalslals
9 | Onemli bir bilgiyle kargilastigimda ¢aligma tempomu yavaglatarak o bilgiye lalslals
odaklanirim.
10 | Bir seyi 6grenebilmek i¢in ne tiir bilgilerin 6nemli oldugunu anlayabilirim. 112(3]4]|5
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11

Bir problemi ¢dzerken tiim alternatifleri dikkate alip almadigimi kendime sorarim.

12

Bilgiyi organize etmede iyiyimdir.

13

Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklarim.,

14

Kullandigim her 6grenme stratejisini i¢in 6zel bir amacim vardr.

15

Konuyla ilgili 6nceden bir seyler bildigim zaman daha iyi 6grenirim.

16

Ogretmenimin benden neyi 6grenmemi bekledigini bilirim.

17

Bilgileri hatirlamada iyiyimdir.

18

Duruma bagli olarak farkli 6grenme stratejileri kullanirim.

19

Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup olmadigini kendime sorarim.

20

Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim.

21

Onemli iliskileri anlayabilmek icin yaptigim isleri diizenli olarak gdzden

gegiririm.

22

Caligmaya baglamadan Once Ogrenecegim materyal hakkinda kendime sorular

sorarim.

23

Bir problemi ¢dzmek i¢in farkli yollar diisiiniir ve bunlardan en iyisini segerim.




