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ANALYSIS OF LEARNING STYLE DIFFERENCES THROUGH PEDAGOGICAL
STRUCTURES IN INTERIOR ARCHITECTURE EDUCATION

I¢ Mimarlik Egitiminde Ogrenme Stili Farkhliklarinin Pedagojik Yapilar Uzerinden Analizi
Cagla GUMUSCU!, ildem AYTAR SEVER?

Oz

I¢ mimarlik stiidyo dgretimi tiim 6grencilere ayn1 ortami sunmaktadir. Ancak bu ortam herkes icin esit dlciide islevli
olmayabilmektedir. Stiidyo 6gretimi biiyiik Ol¢iide mesleki egitimin atdlye geleneginden devralinan bir anlayisla
stirmekte ve tim Ogrencilerin bilgiyi benzer yollarla 6grendigini varsaymaktadir. Buna karsin alan yazini, dgrenciler
arasinda 6grenme stilleri agisindan anlamli farkliliklar bulundugunu ortaya koymaktadir. Bu ¢aligma 6grenmenin sadece
bireysel bir sorun degil, 6gretim tasarimindan kaynaklanan gelistirilebilir bir alan oldugunu 6ne siirmektedir. Kolb, Schon,
Biggs ve Tang ile Tomlinson'in kuramsal g¢erceveleri i¢ mimarlik stiidyosu baglaminda bir arada kullanilarak gorev
sistemi, geri bildirim sistemi ve degerlendirme sistemi analiz edilmektedir. Bu dort ¢er¢evenin birlikte okunmasi, 6gretim
tasarimi i¢in biitlinlesik bir bakis agisi sunmaktadir. Calisma, mevcut stiidyo 0gretiminin bazi 6grenme bi¢imlerini
desteklerken bazilarini goériinmez kilabilecegini ve bu durumun 6gretim tasarimi agisindan yeniden ele alinmasi
gerektigini ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: I¢ mimarhik egitimi, stiidyo pedagojisi, 6grenme stilleri, farklilagtirilmis 6gretim, deneyimsel
Ogrenme

Abstract

Interior architecture studio education provides a common learning environment for all students; however, this
environment may not function equally effectively for everyone. Studio teaching largely continues within a framework
inherited from the traditional atelier model, implicitly assuming that students learn in similar ways. Yet the literature
consistently demonstrates significant differences in students' learning approaches. This study argues that such disparities
reflect not individual shortcomings but a structural dimension of instructional design that can be improved. Drawing on
the theoretical frameworks of Kolb, Schon, Biggs and Tang, and Tomlinson, the study analyzes the studio task system,
feedback system, and assessment system within the context of interior architecture education. Bringing these four
frameworks into dialogue offers an integrated perspective for instructional design. The study reveals that current studio
teaching may support certain learning approaches while rendering others invisible, a pattern that calls for critical
reconsideration from an instructional design standpoint.

Keywords: Interior architecture education, studio pedagogy, learning styles, differentiated instruction, experiential

learning

! Correspondence to: Res. Asst., Istanbul Atlas University, Istanbul, cagla.gumuscu@atlas.edu.tr, ORCID No: 0000-0003-3826-8347
2 Assoc. Prof. Dr, Mimar Sinan Fine Arts University, Istanbul, ildem.aytar@msgsu.edu.tr, ORCID No: 0000-0003-2492-9845

RESEARCH ARTICLE / ARASTIRMA MAKALESI

SEKiZGEN ACADEMY



I'I JCJO Journal of Interior Design and Academy

1. GIRIS

I¢ mimarlik egitiminin merkezinde yer alan proje dersleri, gerekli bilgi ve beceriyi kazandirmayi
temel alan tasarim egitiminin dogasina uygun olarak &grencilerin egitmenleri ile birebir iletisim
kurabilecegi stiidyo olarak adlandirilan ¢aligma alanlarinda gergeklestirilmektedir (Uluoglu, 1990).
Stiidyo O6gretimi, Ogrencinin yalnizca bilgi edinmedigi, ayni zamanda tasarim problemleriyle
dogrudan ytizlestigi, ¢oziim iirettigi ve bu iiretim siirecinde mesleki diisiinme bigimini gelistirdigi bir
ortam olarak tanimlanabilmektedir. Analitik diisiinme, estetik karar verme, teknik yeterlik ve
kullanic1 odakli ¢o6ziim iiretme becerileri, standart bir sinif ortamindan farkli olarak bu siire¢ i¢inde

birlikte gelismektedir.

Bununla birlikte stiidyo 6gretimi dnemli bir soruyu goz ardi etmektedir. Ogretim uygulamalari biiyiik
ol¢tide mesleki atolye geleneginden devralinan bir anlayisla siirmekte ve tiim 6grencilerin bilgiyi
benzer bi¢imlerde 6grendigini varsaymaktadir. Oysa bireyler bilgiyi farkli yollarla 6grenmektedir.
Kolb (1984), bu farkliliklar1 dort 6grenme stili iizerinden tanimlamigtir: somut deneyim ve yansitict
gdzlem agirlikli Ayristiricr; soyut kavramsallastirma ve yansitict gozlem agirlikli Oziimseyen; soyut
kavramsallastirma ve aktif deneyimleme agirlikli Yakinsayan; somut deneyim ve aktif deneyimleme
agirhikli Yerlestirici. Bu smiflandirma, 6grenciler arasindaki farkliliklari sabit bir hiyerarsi olarak
degil, farkli 6grenme gligleri olarak ele almaktadir. Alan yazini, bu farkliliklarin stiidyo performansini
etkiledigini tutarh bicimde gdstermektedir (Demirbas ve Demirkan, 2003; Kvan ve Jia, 2005; Kolsal
ve Kandemir, 2021).

Demirbas ve Demirkan (2003), 88 i¢ mimarlik 6grencisiyle yiiriittiikleri ¢alismada farkli 6grenme
stillerine sahip 6grencilerin tasarim siirecinin farkli asamalarinda birbirinden anlamli bi¢imde ayrisan
performans puanlart aldigmi ortaya koymustur. En yiiksek ilerlemeyi Oziimseyen profildeki
ogrenciler, en diisiik ilerlemeyi ise Yerlestirici profildekiler gostermistir. Kvan ve Jia (2005) bu
bulguyu bir adim Oteye tasimig; gorev tasariminin bu iligki iizerinde belirleyici olabildigini
gostermistir. Ayn1 0grenciler iki farkli stiidyo goreviyle karsilastirildiginda, esnek ve agik uglu
gorevde Yerlestirici 6grencilerin belirgin bigimde daha diisiik not aldig1, yapilandirilmis gérevde ise
bu farkin ortadan kalktig1 goriilmiistiir. Kolsal ve Kandemir (2021) de Tiirkiye baglaminda benzer bir
sonuca ulasmis; stiidyo gorevinde en yiiksek notlarm agirlikli olarak Oziimseyen profildeki

ogrencilere ait oldugunu saptamistir.

Bu arastirmalar 6nemli olmakla birlikte ¢ogu ayni1 noktada durmaktadir. Farkliliklarin var oldugunu
gostermekte; ancak bu farkliliklarin neden olustugunu net bir bi¢gimde ortaya koymamaktadir.

Gorevlerin nasil tasarlandigi, geri bildirimin nasil verildigi, degerlendirmenin nasil yapildig1 ve
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bunlarin baz1 6grenciler i¢in ise yartyor, bazilari i¢in yaramiyor olmasi yeterince arastirilmamastir.

Bu durum Tiirkiye baglami igin de gegerlidir. Ogrenme stillerini ve performansla iliskisini inceleyen
caligmalar bulunmaktadir. Ancak bu farkliliklarin ardinda hangi 6gretim anlayislarinin yer aldigini
sorgulayan bir calisma eksiktir. Bu makale belirtilen bosluga konumlanmaktadir. Bu noktada
arastirmanin temel amaci, stiidyoda gozlemlenen 6grenme esitsizliginin Ogrencilerin §grenme

stillerinin yan1 sira gretimin nasil tasarlandigindan kaynaklandigini ortaya koymaktir.
2. YONTEM

Calismada yontem olarak, i¢ mimarlik stiidyo pedagojisini teorik-kavramsal bir yaklasimla ele alan
coklu kuramsal ¢ergeve analizi benimsenmistir. Mevcut kuramsal yapilar ve alan yazini sistematik
bicimde iligkilendirilerek ¢alismanin kapsami olusturulmustur. Her ¢ergeve once kendi i¢ mantigi
icinde ele alinmig, ardindan stiidyo Ogretiminin ii¢ temel sistemi ilizerinden diger gercevelerle

iligkilendirilerek biitiinlesik bir analitik okuma iiretilmistir.

Kuramsal ¢ergevelerin se¢imi i¢in, kapsam, ilgililik ve tamamlayicilik olmak iizere ii¢ Olclit esas
alimmigtir. Kapsam agisindan her gerceve stiidyo 6gretiminin farkli bir boyutunu ele almaktadir: Kolb
(1984) 6grenme bigimi farkliliklarini, Schon (1983) stiidyoya 6zgii diisiinme ve liretim siireglerini,
Biggs ve Tang (2011) 6gretim hedefleri ile degerlendirme arasindaki tutarliligi, Tomlinson (2001) ise
bireysel farkliliklara duyarli &gretim tasarimmi tanimlamaktadir. Ilgililik acisindan her cerceve
stiildyo 0gretiminin kendine 6zgii kosullariyla -tasarim siireci, belirsizlikle bas etme, bireysel iiretim,
geri bildirim ve degerlendirme- giiclii bicimde iligkilendirilebilir niteliktedir. Tamamlayicilik
acisindan ise dort gerceve birbirini izleyen ve tamamlayan bir mantik zinciri olugturmaktadir; her biri

digerinin géremedigi boyutu goriiniir kilmaktadir.

Analiz agamasi ise stiidyo 0gretiminin gorev sistemi, geri bildirim sistemi ve degerlendirme sistemi
olmak {izere {i¢ boyutu iizerinden yiiriitiilmiistiir. Bu boyutlar, stiidyo 6gretiminin 6grencilerle en
dogrudan temas kurdugu ve 6grenme bigimlerini en belirgin bicimde sekillendirdigi alanlar olarak

belirlenmistir.
3. KURAMSAL CERCEVE
3.1. Kolb'un Deneyimsel Ogrenme Kuram

David Kolb (1984), 6grenmeyi bilginin aktarilmasi degil, deneyimin doniistiiriilmesi yoluyla
yaratilmasi siireci olarak tanimlamaktadir. Bu tanim, bilgiyi dnceden var olan ve aktarilmay1 bekleyen
bir nesne olarak goren geleneksel anlayistan ayrilmaktadir. Kolb (1984)'a gore bilgi sabit ve degismez

unsurlardan olusmamaktadir. Aksine deneyim yoluyla siirekli yeniden iiretilir ve doniistiirtiliir.
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Kolb’un kuramu, ii¢ ayr1 6grenme geleneginin sentezi iizerine insa edilmistir. Dewey'in 6grenmeyi

diirtli, gézlem ve bilgi arasindaki devirsel bir siire¢ olarak ele almasi; Lewin'in somut deneyim ile
soyut kavramsallastirma arasindaki gerilimi geri bildirim dongiileriyle agiklamasi; Piaget'in bilissel
gelisimi 6zlimleme ve uyum arasindaki denge iizerinden tanimlamasi. Bu {i¢ gelenek Kolb'un
yaklagiminin temel dayanaklarini olusturmaktadir (Kolb, 1984). Bu ortak temele gore 6grenme,
birbirine karsit olan ama birbirini tamamlayan dort asamanin, somut deneyim, yansiticit gézlem, soyut
kavramsallastirma ve aktif deneyimleme, ¢atismasindan dogar ve bu g¢atigmanin ¢oziimiine bagh

olmaktadir.

Dongii bu dort asamadan olusmaktadir. Somut Deneyim (SD), 6grencinin bir durum ya da problem
ile dogrudan ve kisisel temas kurmasini ifade etmektedir. Yansitict Gozlem (YG), bu deneyimi farkl
acilardan gozlemleyip ilizerinde diisiinmeyi gerektirir. Soyut Kavramsallagtirma (SK), gozlemlerden
cikarilan sonuclar1 genellestirerek kavramsal bir ¢erceveye yerlestirmeyi kapsamaktadir. Aktif
Deneyimleme (AD) ise bu kavramlarin yeni durumlarda sinanmasina karsilik gelmektedir. Dongii
dogrusal degil, yinelemeli bir yapiya sahiptir. Her aktif deneyimleme yeni bir somut deneyimin

zeminini hazirlamaktadir.

Bu dongiiniin algilama ve isleme olmak iizere iki temel gerilim ekseni bulunmaktadir. ilki, somut
deneyim ile soyut kavramsallastirma arasindadir; digeri ise aktif deneyimleme ile yansitict gézlem
arasindadir. Bu iki eksenin kesisimi dort 6grenme stili profilini ortaya ¢ikarmaktadir. Ayristirici profil
(SD+YG), somut deneyim ve yansitict gdzlemi 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu profile sahip 6grenciler
durumlar1 genis bir perspektiften ele alir, farkliliklara duyarlidir ve anlam iiretimine yonelmektedir.
Oziimseyen profil (SK+YG), soyut kavramsallastirma ve yansitict gozlemi birlestirmektedir.
Tiimevarimsal bir diisiinme bi¢imiyle kavramsal modeller kurmaya ve bilgiyi sistematik bigimde
orgiitlemeye egilim gostermektedirler. Yakinsayan profil (SK+AD), soyut kavramsallastirma ve aktif
deneyimlemeyi bir arada tasimaktadir. Kavramlari belirli problemlerin ¢ézlimiine uygulamakta ve
tiimdengelimli akil yiiriitme gii¢lii yanlar olarak degerlendirilmektedir. Yerlestirici profil (SD+AD)
ise somut deneyim ve aktif deneyimlemeyi birlestirmektedir. Sezgisel kararlar alarak hareket etmeye,

yeni deneyimlere agik olmaya ve uygulamaya odaklanmaya yatkindirlar (Kolb, 1984).

Bu kuram i¢ mimarlik stiidyosu baglaminda degerlendirildiginde, dongilinlin tasarim stireciyle
kurdugu yapisal benzerlik 6nem kazanmaktadir. Bir tasarim projesinin asamalari olarak kullanici ve
mekanla dogrudan karsilasma, gozlem ve analiz, kavram gelistirme, ¢ozlimleri iiretim yoluyla sinama
Kolb'un dongiisiiyle biiyiik dl¢iide ortiismektedir. Ancak tasarim siireci dongiiniin tiim asamalarini
kapsasa da stliidyo 0gretimi bu agsamalar esit agirlikta desteklemeyebilir. Kavramsallastirma ve sozlii

gerekcelendirmeye verilen 6nem, deneyimleme ve sinama asamalarma kiyasla daha belirgin
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oldugunda, dongiiniin yalnizca belirli noktalarimin goriinlir oldugu bir O0gretim yapisit ortaya

cikabilmektedir. Kolb'un dongiisiinii temel tasarim stiidyosuna uygulayan ampirik bir ¢aligmada,
dongiiniin tim asamalarin1 kapsayan 6gretimin 6grencilerin hem 6z-yeterlik algisini hem de 6grenme
performansin1 anlamli bigimde gelistirdigi goriilmiistiir (Wang, 2025). Bu bulgu, déngiiniin yalnizca

kuramsal degil uygulamada da islevsel oldugunu ortaya koymasi bakimindan anlamlidir.
3.2. Schon'iin Yansitic1 Pratisyen Modeli

Donald Schon (1983), mesleki bilgiye iliskin hakim anlayis1 olan teknik rasyonalite modeli olarak
adlandirdig1 ¢ergeveyi koklii bigimde sorgulamistir. Bu modele gore mesleki pratik, bilimsel bilginin
teknik problemlere uygulanmasini kapsamaktadir. Uygulayict once ilkeyi 6grenir, ardindan bu ilkeyi
gercek duruma uygular. Schon (1983)'e gore bu anlayis, pratik bilginin gergek dogasini yanlis temsil
etmektedir. Ger¢cek mesleki durumlar ¢cogunlukla belirsiz, 6zgilin ve birbiriyle ¢elisen degerleri

barindirmaktadir. Bu tiir durumlar 6nceden hazirlanmis teknik ¢oziimlerle agilamamaktadir.

Schon (1983) bu elestiriden hareketle iki temel kavram gelistirmistir: eylem-i¢i yansitma ve eylem-
iizeri yansitma. Eylem-i¢i yansitma, uygulayicinin is yaparken ortaya ¢ikan beklenmedik durumlari
aninda kavrayip yanit iiretmesini tanimlamaktadir. Schon bunu "silirpriz ile karsilasma" olarak
betimlemektedir. Alisilmig bilgi beklenmedik bir durumla karsilastiginda uygulayici durur, durumu
yeniden ¢erceveler ve alternatif bir yanit dener. Bu siire¢ sdzel ya da analitik degil, dogrudan eylem
icinde gerceklesmektedir. Eylem-iizeri yansitma ise tamamlanan bir deneyime geri doniip "ne yaptim,
neden yaptim, ne 6grendim" diye sorgulamayi ifade etmektedir. Bu iki yansitma bi¢imi birbirini

dislamamaktadir. Aksine birbirini besleyen tamamlayici siirecler olarak konumlanmaktadir.

Schon (1983), stiidyo Ogretimini bu tiir yansitict 6grenmenin giicli bicimde gerceklesebildigi
ortamlardan biri olarak gérmektedir. Stiidyoda 6grenci, 6nceden belirlenmis yanitlara ulagsmak yerine
problemi stirekli yeniden tanimlayan bir siirecin i¢inde yer almaktadir. Her iiretim karar1 yeni bir
durumu ortaya ¢ikarmaktadir ve 6grenci bu yeni duruma yanit tiretmek zorunda kalmaktadir. Bu yapi,
teknik rasyonalite modelinin varsaydigt dogrusal ilerlemenin aksine, 6grenmenin bizzat belirsizlik

icinde ve tiretim yoluyla gerceklestigi bir siire¢ olarak konumlanmaktadir.

Bu noktada Kolb'un kuramiyla énemli bir baglant1 kurulmaktadir. Schon'iin tanimladig1 eylem-igi
yansitma, aslinda Kolb'un dongiisiinde yansitict gézlem ve aktif deneyimleme asamalarinin es
zamanli ve i¢ ice gerceklesmesi olarak karsilik bulmaktadir. Ancak Schon'iin modelinin bu ¢aligma
icin 0zgiin katkis1 bulunmaktadir. Yansitma tek bir bicimle sinirli degildir. Bazi 6grenciler yansitmay1
sOzel ve analitik bicimde gerceklestirirken, bazilari ayni siireci ¢izmek, maket yapmak ya da deneme

yanilma yoluyla, yani eylem i¢inde gergeklestirmektedir. Stiidyo geri bildirimi agirlikli olarak sozli
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gerekcelendirmeye dayandiginda, yalnizca belirli bir yansitma bi¢imi goriiniir ve degerli

kilinmaktadir.
3.3. Biggs ve Tang'in Yapilandirilmis Hizalamah Ogretim Cercevesi

Biggs ve Tang (2011), kaliteli 6grenmenin ger¢eklesebilmesi i¢in {i¢ temel 6genin 6grenme hedefleri,
ogretim etkinlikleri ve degerlendirme yontemleri birbiriyle tutarli bir biitiin olusturmas1 gerektigini
savunmaktadir. Bu tutarlilik Yapilandirilmig Hizalama olarak adlandirilmaktadir. Hizalama
saglandiginda dgrenciler neyi 6grenmeleri gerektigini net bicimde gorebilir, 6gretim etkinlikleri bu
hedefe ulagsmay1 destekler ve degerlendirme de hedeflenen 6grenmenin gerceklesme diizeyini dlger.
Hizalama bozuldugunda ise 6grenciler gercek anlamda 6grenmek yerine degerlendirme sisteminin

neyi Odiillendirdigini ¢6zmeye yonelmektedir.

Bu cergeve i¢ mimarlik stiidyosuna uygulandiginda yapisal bir gerilim goriiniir hale gelmektedir.
Stiidyo 6gretiminin 6grenme hedefleri genellikle genis ve ¢ok boyutludur. Kavramsal 6zgiinliik,
islevsel ¢oziim kalitesi, teknik yeterlik, siirece katilim ve kullanici odakli diisiinme bunlarin basinda
gelmektedir. Bu hedefler, Kolb'un dongiisiindeki dort asamanin tamamina (deneyimleme, gozlem,
kavramsallastirma ve sinama) karsilik gelecek bicimde kurgulanmistir (Kolb ve Kolb, 2005). Ancak
stidyonun degerlendirme pratigine bakildiginda farkli bir tablo ortaya c¢ikmaktadir. Jiiri
degerlendirmeleri bliylikk 0Olgiide kavramsal netlik ve sozlii gerekcelendirme iizerinde
yogunlagsmaktadir. Bu durumda 6grenme hedeflerinin tamami degil, yalnizca belirli bir boliimii

ozellikle soyut kavramsallastirma ve sdzel ifade becerisi Ol¢iilmiis olmaktadir (Kolb ve Kolb, 2005).

Biggs ve Tang (2011) bu tiir bir uyumsuzlugun 6grenci davraniglar1 lizerinde belirleyici bir etki
yarattigin1 vurgulamaktadir. Degerlendirme sistemi neyi ddiillendiriyorsa 6grenciler zamanla ¢alisma
bicimlerini ona gore diizenlemektedirler. Ramsden (2003)’in yaptigt c¢alisma bu noktayi
desteklemektedir. Degerlendirme, dgrencinin neyi dgrenecegini biiylik 6lgiide belirleyen en etkili
araglardan biri olarak degerlendirilmektedir. Bu durum stiidyo baglaminda degerlendirildiginde,
juride sozlii gerekgelendirme agir basiyorsa dgrencilerin kavrami iiretim siirecinde gelistirmek yerine
sunumda iyi anlatmaya odaklandigini gostermektedir. Bu noktada kayma, dgrenme hedefleriyle
degerlendirme pratigi arasindaki  hizalanma bozukluguyla iliskili bir sonu¢ olarak

tanimlanabilmektedir.
3.4. Tomlinson'in Farklilastirllmis Ogretim Ilkeleri

Tomlinson (2001), etkili 6gretimin 6grenciler arasindaki farkliliklart gormezden gelmek yerine bu

farkliliklara duyarli bigimde yanit vermesi gerektigini savunmaktadir. Farklilagtirilmis 6gretim, tim
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ogrencilere ayni igerigi ayni yolla sunmak yerine igerik, siire¢ ve iiriin boyutlarinda kasitli ve planl

esneklik tanimak anlamia gelmektedir. Burada belirleyici olan farklilagtirma bazi 6grencilere daha
kolay gorev vermek degil; farkli 6grencilerin ayni hedefe farkli yollardan ulagabilmesini miimkiin

kilmak olarak tanimlanabilmektedir.

Tomlinson (2001) bu anlayis1 yalnizca bireysel bir tercih meselesi olarak degil, ayn1 zamanda bir
esitlik meselesi olarak da ele almaktadir. Herkese ayni gérevi ayni kosullarda vermek bi¢imsel olarak
esit goriinmektedir. Ancak 6grenciler biligsel agidan birbirinden farkliysa mevcut 6gretim diizeninin
baz1 ogrenciler icin digerlerine kiyasla yapisal olarak daha elverisli bir ortam yarattig
sOylenebilmektedir. Bu durum bireysel bir dezavantajin degil, 6gretim tasariminin tercihlerinin

sonucu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Stiidyo ortaminda farklilagtirmanin sinirliliklarinin da géz ardi edilmemesi gerekmektedir. Tiim
ogrenciler ayn1 tasarim problemiyle ¢aligmak durumundadir. Bu nedenle icerik diizeyinde kapsamli
bir farklilagtirma her zaman miimkiin olmayabilmektedir. Asil esneklik alani siire¢ ve degerlendirme
boyutlarinda agilmaktadir. Ogrencilere aym hedefe farkli yollardan ulasma imkani tamimak, geri
bildirimi yalnizca sozlii degil farkli bicimlerde sunmak, yansitmayi yazili, gorsel ya da tiretim yoluyla
da kabul etmek bu kapsamda diistiniilebilmektedir. Vygotsky (1978)'nin her 6grencinin farkli bir
gelisim noktasinda bulunduguna iliskin vurgusu da bu anlayis1 desteklemektedir. Ogretim
tasariminin, Ogrencinin bagimsiz olarak yapabildikleri ile yetkin bir rehberlik araciligiyla

ulagabileceklerinin kesisiminde yer almasi gerekmektedir.
3.5. Dort Cerc¢evenin Biitiinlesik Okunmasi

Bu ¢alismada kullanilan doért kuramsal ¢erceve birbirinden bagimsiz agiklama araglar1 degil, birbirini
tamamlayan ve birlikte daha giiglii bir analitik yap1 olusturan perspektifler olarak ele alinmaktadir.
Her cergeve stiidyo 6gretiminin farkli bir katmanini goriiniir kilmaktadir: 6grencilerin neden farkl
ogrendigi, stiidyo 6gretiminin bu farkliliklarla nasil karsilastigi, tutarsizligin nerede olustugu ve bu
tutarsizlifa nasil yanit verilebilecegi. Bu calismanin katkisi, bu katmanlarin kesisiminde ortaya

cikmaktadir.

Kolb'un kurami baslangic noktasini olusturmaktadir. Ogrencilerin bilgiyi farkli bigimlerde
ogrendigini ve bu farkliliklarin rastlantisal degil sistematik oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak
Kolb'un kurami tek bagina su soruyu sinirli bicimde agiklamaktadir: stiidyo 6gretimi bu farkliliklarla
nasil iliski kurmaktadir? Bu soruyu Schon'iin modeli devralmaktadir. Schon (1983), stiidyonun
yalnizca teknik bilginin uygulandigi degil, belirsizlik i¢inde diislinerek 6grenmenin gerceklestigi
0zglin bir ortam oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte Schon'iin modeli de yalnizca siirecin nasil
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isledigini tanimlamaktadir. Bu siirecin farkli 6grenciler icin esit 6l¢iide erisilebilir olup olmadigini

sorgulamamaktadir.

Bu sorgulamay1 Biggs ve Tang'in gercevesi iistlenmektedir. Ogrenme hedefleri, 6gretim etkinlikleri
ve degerlendirme arasindaki hizalanma iligkisi tizerinden stiidyo 6gretiminin yapisal tutarsizliklarini
ortaya koymaktadir. Degerlendirmenin yalnizca belirli 6grenme bicimlerini tanimasi, bazi
ogrencilerin Ogrenme siirecini  goriinmez kilmaktadir. Biggs ve Tang'in c¢ergevesi sorunu

belirlemektedir. Ancak bu soruna nasil yanit verilecegini ise yeterince gosterememektedir.

Bu noktada Tomlinson"in farklilagtirilmis 6gretim anlayis1 devreye girmektedir. Bireysel farkliliklart
pedagojik bir sorun olarak degil, 6gretim tasariminin baslangi¢c noktasi olarak ele almaktadir.
Tomlinson'in yaklasimi diger ii¢ ¢cer¢evenin ortaya koydugu soruna yanit iretme zemini sunmaktadir.
Eger 6grenciler farkli bigimlerde dgreniyorsa, stiidyo 6gretimi yalnizca belirli 6grenme bigimlerini
destekleyecek bicimde tasarlanmigsa ve bu durum hizalanma sorunlar1 yaratiyorsa, Ogretim

tasariminin bu ¢esitliligi karsilayacak esnekligi tagimasi gerekmektedir.

Dort cergeve bu sirayla okundugunda birbirini izleyen ve tamamlayan bir mantik zinciri ortaya
cikmaktadir. Farkliliklar1 tanimak (Kolb, 1984), stiidyoya 6zgili 6grenme siirecini anlamak (Schén,
1983), yapisal uyumsuzluklar1 gérmek (Biggs ve Tang, 2011), bu uyumsuzluklara yanit iiretmek

(Tomlinson, 2001). Bu zincir, ¢alismanin analiz boliimiiniin de omurgasini olugturmaktadir.
4. ANALIZ ve TARTISMA

Dort kuramsal gergeve, stiidyo Ogretiminin gorev sistemi, geri bildirim sistemi ve degerlendirme
sistemi iizerinden birlikte okundugunda tutarli bir oriintii ortaya ¢ikmaktadir: mevcut stiidyo yapisi,

belirli 6grenme profillerini sistematik bigimde desteklerken digerlerini gériinmez kilmaktadir (Tablo
1).

Tablo 1
Dért Kuramsal Cergevenin Ug Pedagojik Sistem Uzerinden Biitiinlesik Analizi

Gorev sistemi

Geri bildirim sistemi

Degerlendirme sistemi

Kolb Gorevler SK+YG agirhikli  Sozlii  geri  bildirim  SK+YG  Jiri  degerlendirmesi  SK+YG

(1984) kurgulanmis; 6grenme dongiisliniin  profillerine  dogal bir zemin profillerini daha gOriiniir
yalnizca iki asamast pedagojik sunarken, SD+AD profillerinin kilmaktadir; SD+AD profilleri igin
olarak goriiniir kilinmaktadir. iretim yoluyla gerceklestirdigi esdeger bir tammnma  zemini
Dezavantajli: SD+AD yansitma karsilanamamaktadir. bulunmamaktadir.

(Yerlestirici, Ayristirici)

Somut deneyim ve aktif deneyimleme
yoluyla ogrenen profiller, gorev
tercihleri

tasarimimin - yapisal

Dezavantajli: SD+AD
(Yerlestirici, Ayristirici)

Cizerek ve maket yaparak diisiinen

o0grencinin  yansitma  stireci geri

Dezavantajli: SD+AD
(Yerlestirici, Ayristirici)

Yerlestirici ve Ayrigtirici profiller,

tasarim stirecine gergek anlamda
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Schon

(1983)

Biggs ve
Tang
(2011)

Tomlinson

(2001)

nedeniyle  dezavantajli  konuma
diismektedir.
(Demirbag ve Demirkan, 2003;

Kvan ve Jia, 2005; Kolsal ve

Kandemir, 2021)

Sozel gerekgelendirme odakli gorev
yapisi, eylem-i¢i yansitmayr mesru
bir olarak

O0grenme  bigimi

tanimamaktadir.
Goriinmez kalan: eylem-i¢i

yansiticilar

Yaparak, cizerek ve deneyimleyerek
diistinen 6grencinin diisiinme siireci,
odiillendirdigi

gorev  sisteminin

alanin disinda kalmaktadir.

(Schén, 1983; Moon, 2004)

Gorev yapist eylem odakli 6grenme
hedeflerini yeterince
kargilamamakta; hedefler ile gorev
hizalanma

tasarmmi arasinda

bozulmaktadir.
Sorun: hedef-gorev uyumsuzlugu

Ogrenciler  belirlenen  6grenme
hedeflerinin tamami yerine gérev
yapisinin

odiillendirdigi  bigime

uyum saglamaktadur.

(Biggs ve Tang, 2011; Ramsden,
2003)
Tekdlize goérev yapist  bilissel
cesitliligi gormezden gelmektedir;
gorevde bigimsel esitlik yapisal
esitsizlige doniismektedir.

Sorun: yapisal esitsizlik

Gorev sistemi, tasarim yoluyla degil
de kasitsiz bigimde, belirli bilissel
profiller igin dezavantajli bir zemin

olusturmaktadir.

(Tomlinson, 2001; Vygotsky, 1978)

bildirim  dongiisiinde  goriinmez

kalmaktadr.

(Demirbas ve Demirkan, 2007)

Geri bildirim yalnizca sozel ifadeyi
tanimakta; maket ve ¢izim yoluyla
gerceklesen yansitma esdeger bir

pedagojik statii kazanamamaktadir.

Goriinmez kalan: eylem-ici

yansiticilar

Eylem yoluyla yansitan 6grencinin
diistinme  stireci  geri  bildirim
dongiisiinde  yeterince  goriiniir
olmayabilmektedir.

(Moon, 2004)

Geri bildirim teknik yeterlik ve

iretim kalitesini disarida
birakmaktadir; dgrenciler zamanla
gercek hedeften uzaklasarak geri

bildirime uyum saglamaktadir.

Sorun: hedef-geri bildirim

uyumsuzlugu

Ogrenme hedeflerinin tamami geri
bildirim siireci araciligryla goriiniir

kilinamamaktadir.

(Ramsden, 2003)

Tek bigimli geri bildirim, farkli
yansitma bigimlerini tanimamakta;
geri bildirim stireci bazi 6grenciler

i¢in daha az erisilebilirdir.
Sorun: erisim esitsizligi

Geri  bildirim  sistemi  bilissel

cesitlilige hizmet edememektedir,
Sfarkllagtirilmig  geri  bildirim
bicimleri erisimi genisletebilir.

(Tomlinson, 2001)

katilmalarina karsin degerlendirme

sisteminde goriinmez kalmaktadir.

(Demirbag ve Demirkan, 2003;
Kolsal ve Kandemir, 2021)
Jiiri sunumu sozel

gerekeelendirmeyi esas almaktadir;

tasarim  siirecinde  gergeklesen
O0grenme biitiinciil bicimde
Ol¢lilememektedir.

Goriinmez kalan: eylem-ici

yansiticilar
Yinelemeli yapma stireci
aracihigiyla  gerceklesen  ozgiin
mesleki  ogrenme, degerlendirme
sisteminin kapsami disinda
kalmaktadr.
(Schon, 1983)
Degerlendirme O0grenme

hedeflerinin yalnizca bir boliimiinii
o0lgmekte; kavramsal netlik ve sozel
ifade
gecmektedir.

diger bilesenlerin Oniine

Sorun: hedef-degerlendirme

hizalanma bozuklugu

Hizalanma  bozuklugu, o6grenme
davranislarmi hedeflenen
yetkinliklerden uzaklagtiracak

bi¢imde yonlendirmektedir.

(Ramsden, 2003; Race, 2014)

Tekdiize dlgiit yapisi farkli bilissel
giicleri karsilamamaktadir;

degerlendirme  sistemi  yapisal
esitsizligi pekistirmektedir.
Sorun: yapisal esitsizlik

Degerlendirme sistemi, pedagojik

esitlik  perspektifinden  elestirel
bicimde yeniden ele alinmay
gerektirmektedir.

(Tomlinson, 2001)
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4.1. Gorev Sistemi

Stiidyo gorevleri, 6grencinin 6grenme siireciyle kurdugu ilk ve en belirleyici temas noktasi olarak
tanimlanmaktadir. Gorevin nasil tanimlandig1, hangi asamalar1 kapsadig1 ve hangi ¢iktilart bekledigi;
Ogrencinin siireci nasil deneyimleyecegini biiyiik 6l¢iide belirlemektedir. Bu nedenle gbrev tasarimi

yalnizca teknik bir tercih degil, ayn1 zamanda pedagojik bir karar olarak konumlanmaktadir.

Kolb (1984)'un 6grenme dongilisii acisindan bakildiginda, tasarim siirecinin agamalar1 ile dongliniin
dort asamasi arasinda dikkat ¢ekici bir yapisal benzerlik gdze ¢carpmaktadir. Mekani ve kullaniciy1
dogrudan deneyimlemek somut deneyime, gdzlem ve analize doniistiirmek yansitict gozleme, kavram
gelistirmek soyut kavramsallastirmaya, ¢oztimleri iiretim yoluyla sinamak ise aktif deneyimlemeye
karsilik gelmektedir. Bu benzerlik kuramsal olarak stiidyo 6gretiminin her 6grenme stili profili igin
anlamli bir katilim zemini sunabilecegine isaret etmektedir. Ancak alan yazinindaki bulgular bu
tablonun pratikte daha karmagik goriindiigiinii ortaya koymaktadir. Demirbas ve Demirkan (2003),
Oziimseyen profildeki dgrencilerin stiidyoda tutarli bigimde en yiiksek performansi gosterdigini
saptamistir. Kvan ve Jia (2005) ise aym1 Ogrencilerin farkli gorev yapilarinda farkli performans
sergiledigini gostermistir: esnek ve acgik uglu gorevde Yerlestirici profildeki 6grenciler belirgin
bicimde dezavantajli konuma diiserken, yapilandirilmis gérevde bu fark biiylik Olciide ortadan
kalkmigtir. Bu bulgu, performans farkliliklarinin bireysel yetenege degil gdrev tasariminin

tercihlerine bagli olabilecegini diisiindiirmektedir (Kolb ve Kolb, 2005).

Schon (1983)'iin modeli bu Oriintiiyli anlamlandirmak i¢in ek bir perspektif sunmaktadir. Stiidyo
gorevleri cogunlukla kavram iiretimi ve sozlii gerekcelendirmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu yapi,
diistincesini analitik ve sozel bi¢gimde ifade etmeye yatkin 6grenciler i¢in tamidik bir zemin
olustururken, eylem-i¢i yansitma yoluyla 6grenen 6grenciler icin ayni zeminin esit dl¢iide erisilebilir
olmayabilecegini akla getirmektedir. Cizerek, maket yaparak, mekan: bedensel olarak
deneyimleyerek diisiinen 6grenci de derinlikli bir 6grenme siireci yasiyor olabilir; ancak gérev yapist
bu liretimsel yansitma bi¢imini yeterince tanimadiginda bu siire¢ degerlendirme sisteminin disinda

kalma riskiyle kars1 karsiyadir.

Biggs ve Tang (2011)'in hizalama ¢ercevesinden bakildiginda sorun daha da belirginlesmektedir.
Stiidyo 6grenme hedefleri arasinda tiretim kalitesi, teknik yeterlik ve siirece katilim gibi eylem odakl
bilesenler yer almaktadir. Ancak gorev yapisinin agirlikli olarak kavramsal netlik ve sozel ifadeyi
esas almasi, bu hedeflerle tam anlamiyla drtiismemektedir. Ogrenme hedefleri ile gdrev tasarimi
arasindaki bu hizalanma bozuklugu, baz1 6grencilerin giiglii yanlarin1 gérev yapist i¢inde goriiniir

kilamamasina yol agabilmektedir.
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Tomlinson (2001)'in farklilagtirilmis 6gretim anlayist ise bu sorunu bir esitlik meselesi olarak

cergevelemektedir. Herkese ayni gorevi ayni kosullarda vermek bigimsel olarak esit gériinmektedir;
ancak 6grenciler biligsel agidan birbirinden farkliysa gérev yapisinin bazi profiller i¢in yapisal olarak
daha elverisli bir ortam yarattig1 soylenebilir. Kolsal ve Kandemir (2021)'in Tiirkiye baglamindaki
bulgular1 da bu oriintiiyli desteklemektedir: stiidyo gorevinde en yiiksek notlar agirlikli olarak
Oziimseyen profildeki 6grencilere ait olmustur. Bu sonug, gérev tasariminin biligsel cesitliligi ne

olgtide karsiladiginin sorgulanmasini gerekli kilmaktadir.
4.2. Geri Bildirim Sistemi

Stiidyo geri bildirimi, 6grenciye yalnizca bilgi aktarmakla kalmaz ayn1 zamanda hangi diisiince ve
iiretim bi¢imlerinin degerli say1ldigini da iletmektedir. Bu islev geri bildirimi salt teknik bir diizeltme
aracindan ¢ikararak pedagojik bir konuma tagimaktadir. Geri bildirimin nasil verildigi, neyin geri

bildirim olarak tanindig1 kadar belirleyici rol oynamaktadir.

Kolb (1984)'un profilleri agisindan degerlendirildiginde, geri bildirim siirecinin belirli 6grenme
bicimlerini digerlerine kiyasla daha goriiniir kildig1 sdylenebilmektedir. Soyut kavramsallastirma ve
yansitict gdzlem asamalarma yatkin profiller, dzellikle Oziimseyen ve Yakisayan ogrenciler,
diistincelerini sézel ve analitik bigimde ifade etmeye daha alisgkindir. Agirlikli olarak sozlii geri
bildirime dayanan stiidyo 6gretimi bu 6grenciler i¢in tanidik ve erisilebilir bir zemin sunarken, somut
deneyim ve aktif deneyimleme asamalarina yatkin profiller, 6zellikle Yerlestirici 6grenciler,
diisiincelerini iiretim yoluyla gelistirme egilimindedir (Kolb ve Kolb, 2005). Demirbas ve Demirkan
(2007), 6grenme stillerinin yalnizca stiidyo performansini degil, derse katilim bi¢imlerini ve geri
bildirime verilen tepkileri de etkileyebildigini saptamistir. Bu bulgu, geri bildirim siirecindeki

farkliliklarin bireysel degil yapisal bir kaynaga isaret ettigini diisiindiirmektedir.

Schon (1983)'lin modeli bu yapisal sorunu daha derinlemesine gérmemizi saglamaktadir. Schon
(1983)'e gore stiidyo geri bildirimi, 6grencinin diislince siirecini goriiniir kilan ve bu siirece ortak olan
bir diyalog bi¢cimi olmalidir. Etkili geri bildirim 6grencinin neyi iirettigini degil, nasil diisindiigiinii
anlamay1 ve bu diisiinme siirecine miidahil olmay1 gerektirir. Eylem-i¢i yansitma ve eylem-iizeri
yansitma ayrimi bu baglamda belirleyici bir islev gormektedir: maket iiretirken, malzemeyle
calisirken ya da mekansal Olcegi bedensel olarak sinarken gerceklesen yansitma, sozel
gerekcelendirmeden farkli ama onun kadar anlamli bir 6grenme bi¢imine karsilik gelmektedir. Geri
bildirim siireci yalnizca sozel ifadeyi tanidiginda, eylem yoluyla yansitan §grencinin diigiinme siireci
goriinmez kalmaktadir. Moon (2004) da farkli yansitma bi¢imlerinin 6grenme siirecinde esdeger bir

islev gordiigiinii vurgulayarak bu noktay1 desteklemektedir.
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Biggs ve Tang (2011)' hizalama ¢ergevesinden bakildiginda bu durum yapisal bir tutarsizlik olarak

okunabilir. Stiidyo 6grenme hedefleri arasinda {iretim kalitesi, teknik yeterlik ve siirece katilim gibi
eylem odakli bilesenler yer alirken, geri bildirim pratiginin agirlikli olarak sozel ifadeye yonelmesi
bu hedeflerle tam anlamiyla ortligmemektedir. Ramsden (2003)’in vurguladig: gibi, degerlendirme
ve geri bildirim stiregleri 6grencinin neyi 6grenecegini biiylik dl¢lide belirlemektedir. Geri bildirim
sisteminin yalnizca belirli ifade bicimlerini tanimasi, 6grencileri bu bi¢imlere uyum saglamaya

yonelterek 6grenme hedeflerinin tamamindan uzaklagsmalarina zemin hazirlayabilmektedir.

Tomlinson (2001)'1n farklhilastirilmig 6gretim anlayisi ise bu tutarsizlifa yanit iliretme zemini
sunmaktadir. Geri bildirim bi¢imlerinin ¢esitlendirilmesi, gorsel notlar, siire¢ giinliikleri ya da
yapilandirilmis 6z-degerlendirme gibi farkli formatlarin taninmasi ve degerlendirilmesi, geri bildirim
sisteminin biligsel ¢esitliligi daha kapsayici bicimde karsilamasina katki saglayabilir. Bu kapsamli bir
sistem doniislimii gerektirmemektedir; geri bildirimin hangi 6grenme bigimlerini goriiniir kildiginin
ve hangilerini geri planda biraktiginin farkinda olmak bile anlamli bir baslangic noktasi

olusturmaktadir.
4.3. Degerlendirme Sistemi

Degerlendirme, 6gretim siirecinin en belirleyici bilesenlerinden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ogrenciler zamanla neyin ol¢iildiigiinii ve neyin o6diillendirildigini 6grenmektedir. Calisma
bicimlerini ve 6nceliklerini buna gore diizenledikleri ongdriilebilmektedir. Bu nedenle degerlendirme
sistemi yalnizca bir 6lgme arac1 degil, 6grenme davraniglarini sekillendiren giiclii bir pedagojik arag

olarak konumlanmaktadir.

Kolb'un profilleri agisindan bakildiginda, stiidyo degerlendirmesinin belirli 6grenme big¢imlerini
digerlerine kiyasla daha goriiniir kildigi sodylenebilmektedir (Kolb ve Kolb, 2005). Jiiri
degerlendirmeleri bliylikk 0Olgiide kavramsal netlik ve sozlii gerekcelendirme iizerinde
yogunlagmaktadir. Bu yapi, soyut kavramsallastirma ve yansitic1 gézlem agamalarina yatkin profiller
ozellikle Oziimseyen 6grenciler i¢in daha erisilebilir bir zemin olustururken, somut deneyim ve aktif
deneyimleme yoluyla 6grenen profiller icin ayni zeminin esit dl¢iide erisilebilir olmayabilecegini akla
getirmektedir. Demirbas ve Demirkan (2003)'in bulgular1 bu Oriintiiyi dogrular niteliktedir:
Oziimseyen profildeki 6grenciler stiidyo degerlendirmelerinde tutarli bigimde en yiiksek performansi

gosterirken, Yerlestirici profildekiler en diisiik performansi sergilemistir.

Schon (1983)'lin modeli bu tabloyu farkli bir agidan goriiniir kilmaktadir. Stiidyo degerlendirmesi
cogunlukla 6grencinin tasarim kararlarini sozel olarak gerek¢elendirebildigi jiiri sunumlar izerinden

gerceklesmektedir. Oysa Schon (1983)'lin tanimladigi mesleki 6grenme, belirsizlik i¢inde diislinerek
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ve ireterek gelisen bir siirectir. Eylem-i¢i yansitma yoluyla 6grenen 6grenci bu siireci ¢izmek,

denemek ve iiretmek yoluyla yagamaktadir. Ancak bu yansitma bi¢imi jiiri ortaminda sozel ifade
kadar gorlinlir olmayabilmektedir. Degerlendirme sistemi yalnizca sunumu ve sozel

gerekcelendirmeyi esas aldiginda, iiretim siirecinde gerceklesen 6grenme goriinmez kalmaktadir.

Biggs ve Tang (2011)'in hizalama ¢ercevesinden bakildiginda sorun daha da belirginlesmektedir.
Stiidyo 6grenme hedefleri arasinda kavramsal 6zgiinliik, islevsel ¢oziim kalitesi, teknik yeterlik ve
siirece katilim yer almaktadir. Bu hedefler Kolb'un dongiisiindeki dort asamanin tamamina karsilik
gelecek bicimde kurgulanmistir. Ancak degerlendirme pratigi bu hedeflerin yalnizca bir boliimiinii
kavramsal netlik ve sozel ifadeyi Olctliiglinde hizalanma bozulmaktadir. Ramsden (2003)
degerlendirmenin 6Zrencinin neyi 6grenecegini biiyiik dlciide belirledigini vurgularken, Race (2014)
de degerlendirme bi¢iminin 0grenme davraniglart {izerinde belirleyici bir etki yarattigin1 ortaya
koymaktadir. Bu iki saptama birlikte okundugunda degerlendirme sistemindeki hizalanma

bozuklugunun 6grenme siirecini derinden etkiledigi goriilmektedir.

Tomlinson (2001)'in farklilagtirilmis 6gretim anlayist bu soruna yanit iiretmek i¢in somut bir ¢erceve
sunmaktadir. Degerlendirme sisteminin yalnizca tek bir bilissel yolu degil, farkl1 6grenme bi¢imlerini
tantyan ve Odiillendiren bir yapiya kavusturulmasi hem 6grenme kalitesi hem de pedagojik esitlik
acisindan 6nem tagimaktadir. Degerlendirme kriterlerinin ¢ok boyutlu yetkinlikleri daha kapsayict
bicimde yansitip yansitmadiginin sorgulanmasi, silire¢ odakli degerlendirme araglarinin jiiri
sunumuyla birlikte ele alinmasi ve farkli ifade bi¢imlerinin taninmasi bu dogrultuda atilabilecek
adimlar arasinda yer almaktadir. Bu adimlar kapsamli bir program reformu gerektirmemektedir;
degerlendirme sisteminin hangi 6grenme bi¢imlerini goriiniir kildigmin farkinda olmak bile

pedagojik acidan anlamli bir doniisiimiin baslangici olabilir.
5. SONUC

Bu ¢alismada, i¢ mimarlik stiidyo pedagojisinde gdzlemlenen 6grenme stili farkliliklarini bireysel bir
sorun olarak degil, 6gretim tasariminin yapisal gelistirilebilirligi agisindan ele alinmistir. Bu temel
yaklasimi gdstermek icin Kolb (1984)’un Deneyimsel Ogrenme Kurami, Schén (1983)'iin Yansitict
Pratisyen modeli, Biggs ve Tang (2011)m Yapilandirilmis Hizalamali Ogretim cergevesi ve
Tomlinson (2001)'in Farklilastiriimis Ogretim ilkeleri, stiidyo 6gretiminin gérev sistemi, geri bildirim

sistemi ve degerlendirme sistemi iizerinden birlikte analiz edilmistir.

Yiirtitiilen analiz tutarli bir oriintliye isaret etmektedir. Stiidyo 6gretiminin gérev, geri bildirim ve
degerlendirmeden olusan {i¢ temel sistemi, agirlikli olarak soyut kavramsallastirma ve sozel ifadeye

yatkin 6grenme profillerini destekler bigimde kurgulanmistir. Somut deneyim ve aktif deneyimleme
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yoluyla 6grenen profiller ise ayni sistemlerde kendilerini esit 6l¢iide ifade edememektedir. Bu durum,

yalnizca ogrencilerin biligsel 6zellikleriyle degil, 6gretim tasariminin tercihleriyle de iliskilidir.
Schon (1983)'lin tanimladig1 eylem-ici yansitma, Kolb (1984)'un Yerlestirici ve Ayristirict profilleri,
Biggs ve Tang (2011)"'in hizalanma sorunlari ve Tomlinson (2001)'1n esitlik vurgusu; dort farkli
acidan ayni sorunu gostermektedir. Bu dort ¢ercevenin birlikte tirettigi bakis agisi, her bir ¢er¢evenin

tek basina sinirli bicimde agiklayabilecegi daha biitiinlesik bir analitik tablo ortaya koymaktadir.

Calisma iki diizeyde katki sunmaktadir. Kuramsal diizeyde, dort tamamlayici ¢ergeve i¢ mimarlik
pedagojisi baglaminda bir arada ve birbirini tamamlayacak bi¢imde okunmustur. Bu okuma, stiidyo
Ogretiminin yapisal tercihlerini goriiniir kilmak i¢in 6zgiin bir analitik ¢er¢eve olusturmaktadir. Pratik
diizeyde ise analiz, stiidyo egitimcilerine kendi uygulamalarin1 sorgulamak i¢in somut bir zemin
sunmaktadir: Gorev yapist biligsel ¢esitliligi yeterince karsiliyor mu? Geri bildirim hangi yansitma
bicimlerini goriiniir kiliyor, hangilerini geri planda birakiyor? Degerlendirme kriterleri 6grenme
hedeflerinin tamamiyla uyumlu mu? Bu sorularin sorulabilmesi, pedagojik doniisiimiin baslangi¢

noktasini olusturmaktadir.

Calismanin smurhiliklart acikga kabul edilmelidir. Sunulan argiimanlar kuramsal ¢ikarima
dayanmaktadir; saha arastirmalariyla sinanmalar1 gerekmektedir. Stiidyo o©gretiminin yapist
kurumdan kuruma ve egitimciden egitimciye farklilik gosterebilecegi ongoriilmektedir. Bu ¢alisma
genel egilimlere odaklanmis ve baglamsal cesitliligi sinirli Slgiide ele alabilmistir. Bu siirliliklar

caligmanin katkisini zayiflatmamakta; yalnizca bu katkinin nerede konumlandigini netlestirmektedir.

Gelecek arastirmalar icin en Oncelikli ihtiyag, bu kuramsal c¢er¢evenin saha verileriyle
desteklenmesidir. Farkli 6grenme profillerindeki 6grencilerin gorev, geri bildirim ve degerlendirme
stireclerini nasil deneyimledigini inceleyen nitel arastirmalar; stiidyo egitimcilerinin dgrenme
cesitliligine iligskin farkindaliklarinm1 konu alan caligsmalar ve hizalama c¢ergevesini i¢ mimarlik

miifredatina uygulayan incelemelerin bu alanda anlamli katkilar sunabilecegi 6ngoriilmektedir.
Tesekkiir ve Bilgi Notu

Bu makale, Cagla Giimiiscii tarafindan Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi Lisansiistii Egitim
Enstitiisii I¢ Mimarlik Ana Bilim Dali’'nda, Dog. Dr. Ildem Aytar Sever danismanliginda yiiriitiilen
“I¢ Mimarlik Egitiminde Giincel Ogrenme-Ogretme Yontemleri ile Egitim Modeli Gelistirilmesi”
baslikli doktora tezinden iiretilmistir. Makalede ulusal ve uluslararasi arastirma ve yayin etigine

uyulmustur. Bu ¢aligmada etik kurul izni gerekmemistir.
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SUMMARY

Interior architecture education is delivered primarily through studio environments, spaces where
students engage directly with design problems, develop professional thinking, and produce creative
solutions. Unlike conventional classrooms, the studio integrates analytical reasoning, aesthetic
judgment, technical competence, and user-centered thinking into a single, continuous learning
process. However, despite its pedagogical richness, studio teaching largely perpetuates an inherited

assumption from the traditional atelier model: that all students learn in essentially similar ways.

This assumption is empirically untenable. Decades of educational research have consistently
demonstrated significant individual variation in how learners acquire, process, and apply knowledge.
Within design education specifically, studies have documented meaningful performance differences
across students with different learning profiles, yet the structural conditions that produce these
differences have received comparatively little attention. Most existing research identifies that
disparities exist; far fewer interrogate why they persist, or what instructional design choices sustain

them.

This study positions itself in that gap. Its central argument is that the learning inequalities observed
in interior architecture studios are not attributable to individual student deficiencies, but to the
structural preferences embedded in the design of instructional practice (Kolb & Kolb, 2005). The
studio's task system, feedback system, and assessment system each carry implicit assumptions about

how learning happens, and those assumptions do not serve all learners equally.

The study employs a multi-theoretical framework analysis, a method suited to examining complex
pedagogical phenomena through the systematic and relational reading of established theoretical
structures. Four frameworks were selected on the basis of three criteria: scope, relevance, and
complementarity. Each framework addresses a distinct layer of studio instruction. Kolb (1984)
theorizes differences in learning modality; Schon (1983) accounts for the distinctive nature of studio-
based thinking and knowledge production; Biggs and Tang (2011) analyze the coherence between
learning objectives, instructional activities, and assessment; and Tomlinson (2001) provides
principles for designing instruction that is responsive to individual cognitive differences. Together,

they form a mutually completing analytical chain rather than a set of parallel but isolated lenses.

The analysis is organized around three dimensions of studio instruction that constitute the most direct
points of contact between pedagogical design and student learning: the task system, the feedback

system, and the assessment system.
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Kolb's Experiential Learning Theory defines learning as the transformation of experience, not the

transmission of information (Kolb, 1984). The learning cycle, comprising Concrete Experience,
Reflective Observation, Abstract Conceptualization, and Active Experimentation, generates four
learner profiles at the intersections of its two tension axes: the Diverger (CE+RO), the Assimilator
(ACHRO), the Converger (AC+AE), and the Accommodator (CE+AE). In the studio context, the
design process structurally mirrors this cycle; however, instructional practice does not necessarily
support all four phases with equal emphasis. When conceptualization and verbal justification

dominate, only certain positions in the cycle become pedagogically legible (Kolb & Kolb, 2005).

Schon's Reflective Practitioner model challenges the dominant epistemology of professional practice,
what he terms technical rationality, in favor of a model grounded in reflection-in-action and
reflection-on-action (Schon, 1983). Studio learning, in Schon's account, is one of the few
environments in which genuinely reflective professional formation is possible, because students must
continuously reframe design problems rather than apply predetermined solutions (Schon, 1983).
Crucially, reflection takes multiple forms: analytical and verbal expression is only one of them.
Students who think through drawing, model-making, or spatial experimentation engage in equally
substantive reflective processes, but these forms of knowing may remain invisible when feedback

and evaluation privilege verbal articulation.

Biggs and Tang's Constructive Alignment framework argues that quality learning depends on
coherence among three elements: intended learning outcomes, teaching and learning activities, and
assessment tasks (Biggs ve Tang, 2011). When alignment is maintained, students can orient their
efforts toward genuine learning; when it breaks down, they adapt to whatever the assessment system
rewards, often at the expense of deeper engagement. Applied to the studio, this framework reveals a
structural tension: while intended outcomes typically encompass production quality, technical
competence, process engagement, and conceptual originality, assessment practice tends to

concentrate on conceptual clarity and verbal presentation, rendering alignment partial at best.

Tomlinson's Differentiated Instruction principles reframe cognitive diversity not as a pedagogical
obstacle but as the legitimate starting point for instructional design (Tomlinson, 2001). Differentiation
does not mean assigning easier tasks to some students; it means creating flexible pathways through
which different learners can reach the same learning goals (Tomlinson, 2001). Tomlinson situates
this not only as a matter of effectiveness but of equity: when uniform instructional conditions favor
certain cognitive profiles over others, formal equality masks structural disadvantage. In the studio

context, where all students necessarily engage with the same design problem, differentiation is most
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feasible at the level of process and assessment, through varied feedback formats, multiple modes of

reflection, and more inclusive evaluative criteria.

The task system is the primary interface between instructional design and student learning experience.
Empirical studies converge on a consistent finding: Assimilator-profile students, who favor abstract
conceptualization and reflective observation, tend to outperform other profiles across many studio
task configurations (Demirbas ve Demirkan, 2003; Kolsal ve Kandemir, 2021). Kvan and Jia (2005)
demonstrate that this relationship is not invariant: when task structure changed from open-ended to
highly scaffolded, performance differences among profiles diminished substantially. This suggests
that observed inequalities reflect not fixed cognitive capacity but the structural fit between task design

and learning modality.

When tasks are predominantly organized around conceptual development and verbal justification,
which characterizes much studio instruction, students who learn through action, experimentation, and
spatial engagement, particularly Accommodator and Diverger profiles, face a structural mismatch.
Schon's model explains why this matters: the kind of reflection-in-action that occurs during making,
drawing, or material experimentation constitutes a form of professional thinking (Schon, 1983). Its
exclusion from recognized pedagogical activity is not a neutral choice; it is a preference that

systematically disadvantages certain learners.

The feedback system carries a parallel set of embedded assumptions. Studio critique, spanning desk
reviews, mid-term reviews, and final juries, is overwhelmingly verbal in character. This format is not
epistemically neutral: it privileges the explicit, propositional articulation of design rationale, which
aligns most naturally with the cognitive patterns of Assimilator and Converger profiles (Kolb & Kolb,
2005). For students whose thinking unfolds through making rather than speaking, the feedback system
may render their learning process structurally invisible. As Moon (2004) argues, different forms of
reflection should not be regarded as hierarchically ordered; rather, they may be considered

pedagogically meaningful in different ways.

From a constructive alignment perspective, this selectivity generates a misalignment: intended
learning outcomes that include production quality and technical competence are not meaningfully
addressed by feedback practices concentrated on verbal reasoning. Students consequently recalibrate,
learning to prioritize what feedback rewards, which may be a narrower set of competencies than the

curriculum intends. This is not a student failure; it is a predictable response to systemic incentives.

The assessment system is among the most powerful determinants of student learning behavior. Jury

evaluations concentrate on conceptual clarity and verbal presentation, which structurally advantages
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Assimilator profiles while disadvantaging those who learn through action and experimentation (Kolb

& Kolb, 2005). Schon's observation is directly relevant here: the learning that occurs during the design
process, through iterative decision-making, spatial testing, and material engagement, is precisely
what jury-based assessment is often least equipped to capture (Schon, 1983). If only the final
presentation is evaluated, the process in which studio learning actually happens remains unexamined

and unrewarded.

Biggs and Tang's alignment framework renders this problem with particular clarity (Biggs ve Tang,
2011). When assessment measures a subset of intended outcomes, students optimize for that subset.
Ramsden (2003) identifies assessment as the most powerful influence on what students learn, while
Race (2014) shows that assessment formats directly shape learning behavior. These findings together
indicate that misalignment in the assessment system is not a peripheral issue; it is a structural

determinant of whether studio pedagogy achieves its stated goals.

The four frameworks, read in sequence and in relation to one another, produce an integrated analytical
picture that none would generate independently. Learning differences are systematic rather than
incidental (Kolb, 1984); studio learning has a distinctive epistemological character that includes non-
verbal forms of reflection (Schon, 1983); instructional systems require coherence among objectives,
learning activities and assessment (Biggs ve Tang, 2011); and coherence failures carry equity

implications that pedagogical design has the capacity to address (Tomlinson, 2001).

The study contributes at two levels. Theoretically, it offers the first integrated reading of these four
frameworks within interior architecture pedagogy, a reading that makes the structural preferences of
studio instruction analytically visible. Practically, it provides educators with a concrete set of
questions: Does the task structure genuinely accommodate cognitive diversity? Which forms of
reflection does the feedback system recognize, and which does it render invisible? Do assessment

criteria align with the full range of intended outcomes?

The arguments presented here are grounded in theoretical inference rather than empirical field data,
which constitutes the study's primary limitation. Future research should test this framework against
situated evidence, through qualitative investigation of how students with different learning profiles
experience task, feedback, and assessment processes; through studies of educator awareness
regarding cognitive diversity; and through curriculum-level alignment analyses in interior
architecture programs. The present study forms the theoretical foundation of an ongoing doctoral

research project aimed at developing a pedagogically differentiated instructional model for interior
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architecture education. Its contribution lies in establishing why such a model is necessary and on

which principles it should be built.
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