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ÖZ 

MĠMARĠ TASARIM STÜDYOSUNA PROBLEM TANIMLAYICI 

BĠR YAKLAġIM 

Zeynep Canan Aksu 

Yüksek Lisans Tezi 

Mimarlık Anabilim Dalı  

Mimarlık Yüksek Lisans Programı 

DanıĢman: Prof Dr. Ferhan Yürekli 

Maltepe Üniversitesi Lisansüstü Eğitim Enstitüsü, 2020 

 

KüreselleĢen dünya, beraberinde her alanda birçok yenilik ve değiĢim 

getirmiĢtir. Bu değiĢimin paralelinde ekonomi, teknoloji, bilim, sanat ve mühendislik 

gibi birçok disiplinle iç içe olan mimarlığın tanımı ve kapsamının da değiĢmesi 

kaçınılmaz olmuĢtur. DeğiĢen Ģartlarda mimarlıkla birlikte bireyin de varlığını 

sürdürebilmesi için, düĢünmesi, sorgulaması, kendini sürekli yenilemesi ve bilgiyi hazır 

almak yerine, sürekliliğini sağlamak üzere araĢtırma yöntemlerini öğrenmesi; bireyin ve 

mimarlığın ürünü olan düĢünce ve yapıların ise değiĢime uyum sağlayabilecek 

çözümleri barındırması gerekmektedir. 

Mimarlığın mekân tasarlamaktan öte, geleceği tasarlamak olarak görüldüğü 

günümüzde, dönüĢüme ayak uydurabilecek ve zamanla birlikte hareket edebilecek 

yapılar tasarlamak mimarlığın gündemini oluĢturmaktadır. Mimarların sorumluluk 

alanları geniĢlemekte, geleceğin mimarları olan mimarlık öğrencilerinin eğitimi de 

güncel tartıĢmaların odağı haline gelmektedir. Günümüzde eğitimin temel amacı, 

sorgulayan zihinler yetiĢtirerek öğrenme edimini sürekli kılmak ve böylece öğrencinin 

eleĢtirel bir düĢünceyle bilgiye ulaĢma yollarını aramasını sağlamaktır. Genel eğilimi 

hayat boyu bilgiyi keĢfetme ve üzerinde eleĢtirel yönde düĢünmeye zemin hazırlamak 

olan eğitime mimarlık ekseninden bakıldığında, geleneksel ve rasyonel olarak 

yapılandırılmıĢ sistemlerde, yenilikçi düĢüncenin uygulanmasına direnç gösteren, 

sorgulayan zihinler yetiĢtirmenin önünde engel oluĢturan bazı yöntem ve araçlar 

kullanıldığı görülmektedir. Oysa bu yaklaĢım, öğrencinin özgür edimlerinin, dolayısıyla 

da yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin kısıtlanmasına ve motivasyonunu 
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kaybetmesine neden olmaktadır. Bu anlamda mimarlık eğitiminin değiĢimin ekseninde 

güncellenmesi ve geleceğe dönük yenilikçi yaklaĢımların benimsenmesi kaçınılmazdır.  

Eğitim, bu tez çalıĢmasında değiĢen koĢullara paralel olarak yapısal bir 

değiĢiklikle yeniden biçimlendirilmek üzerine tartıĢmaya açılmıĢtır. Öğrencilerin, 

yaĢam boyu öğrenme kavramının odağında eleĢtirel bir bilince sahip olarak 

yetiĢtirilebileceği bir eğitim anlayıĢına iliĢkin sorgulamalar yapılmıĢ, öneriler 

geliĢtirilmiĢtir. Freire‟nin öne sürdüğü özgürleĢtirici temellere dayanan „‟Problem 

Tanımlayıcı Eğitim‟‟ yaklaĢımlarının benimsendiği bir tasarım stüdyosu, durum 

çalıĢması olarak gerçekleĢtirilmiĢ ve bu çalıĢmanın çıkarımları paylaĢılarak, geleceğe 

dönük öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: 1. Mimarlık; 2. Mimarlık eğitimi; 3.Tasarım stüdyosu; 4. Problem 

tanımlayıcı eğitim; 5. Deneyimleme.  
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ABSTRACT 

A PROBLEM POSING APPROACH TO ARCHITECTURAL 

DESIGN STUDIO 

Zeynep Canan Aksu 

Master Thesis 

Department of Architecture  

Archıtecture Programme 

Thesis Advisor: Prof. Dr. Ferhan Yürekli 

Maltepe University Graduate School, 2020 

The globalizing world has brought many innovations and changes in every field 

with it. In parallel with this change, also the change of the definition and scope of 

architecture, which is intertwined with many disciplines such as economy, technology, 

science, art and engineering, has been inevitable. In order to ensure the continuity of the 

information and sustain the existence of architectural knowledge and the individual 

under changing conditions, it is necessary to think, question, renew yourself and to learn 

research methods. Also thoughts and structures which are the products of the individual 

and architecture, should contain solutions that can adapt to change. 

In these days which architecture is seen as designing the future rather than 

designing space; designing resilient structures that can move with time has become the 

subject of architecture. The responsibility areas of architects expand, and the education 

of architecture students, who are the future architects, becomes the focus of current 

discussions. The main purpose of education today is to make learning continuous by 

raising questioning minds and thus to enable the student to search for ways to access 

information with a critical thought. With this approach, the general tendency of 

education is to explore lifelong knowledge and provide a basis for critical thinking.  

When we look from the viewpoint of architectural education, it is seen that it is 

traditionally structured on a rational and ossified system which methods and tools that 

resist the creating of innovative thinking are used thus an obstacle is posed to raising 

free minds. However, this approach causes the students to lose their motivation and to 

limit their free actions, thus their creative and critical thinking skills. In this sense, it is 
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inevitable to update architectural education in the axis of change and to adopt 

innovative approaches to the future.  

In this study education has been opened for discussion with the purpose of 

formatting, with a structural change in parallel to the changing conditions. Inquiries 

about an education understanding in which students, who are the designers of the future, 

can be raised with a critical awareness in the focus of the concept of lifelong learning, 

were made and recommendations were developed. Aliberatory design studio study 

based on Freire's "Problem Posing Education" approaches was made as a case study and 

some suggestions for the future were developed by sharing inferences about this study. 

Keywords: 1. Architecture; 2. Architectural education; 3. Design studio; 4. Problem 

posing education; 5. Experiencing. 
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BÖLÜM 1. GĠRĠġ 

“Sadece şimdiyi değil, aynı zamanda gelecekteki gelişmeleri de açık bir şekilde 

öngörebilen bir kimse bilgiye sahiptir.” 

Terence Terentius 

Çağımızda üretimden tüketime, mimarlıktan sanata her alanda yaĢanmakta olan 

sosyal, kültürel, teknolojik, ekonomik ve politik değiĢimler güncel tartıĢmaların odağı 

haline gelmiĢtir. 

Heraklietos (M.Ö 535-475),“DeğiĢmeyen tek Ģey, değiĢimin kendisidir” sözüyle 

hiçbir Ģeyin statik olmadığını ve değiĢimin sürekliliğini dile getirmiĢtir. Hayatın da 

değiĢen dinamikleri içinde, yalnız kendini yenileyebilen ve değiĢime ayak uydurabilen 

varlıklar yaĢamını sürdürebilir.  Bu anlamda bireyin varlığını sürdürebilmesi için 

düĢünüĢünü de sürekli yenilemesi gerekliliği gündeme gelmektedir. 

Acconci (2012) de yaĢanan dönüĢümün mimarlık alanındaki etkilerine 

değinerek„‟Mimarlık artık mekânla ilgili değil, zamanla ilgilidir.‟‟ sözlerini dile 

getirmiĢtir. Günlük yaĢamdaki her türlü değiĢim mimarlığın ve dolayısıyla da mimarlık 

eğitiminin baĢlıca konularını oluĢturmaktadır. 

Ülkemizde ve dünyada mimarlık ve tasarım, yaĢanan değiĢimlerin ana unsurları 

olarak; mimar ve tasarımcılar ise yaĢanmakta olan değiĢimlerle birlikte toplumu ve 

çevreyi Ģekillendiren öncüler olarak kabul edilmektedir. 

Mimarın rolünün bu denli önemli bir konuma gelmesiyle birlikte, mimarın 

eğitim sürecinin de gündeme gelmesi kaçınılmazdır. Walsche (2018); Anvers 

Katedrali‟nin mimarı Pieter Appelmans ve erken dönem Ġtalyan Rönesans mimarı 

Filippo Brunelleschi‟nin heykelleri üzerinden, farklı kesimlerden de olsa mimarların, 

geçmiĢ dönemlerden bu yana dönemin değiĢiklikleriyle baĢa çıkma konusunda bir öncü 

olduğu, toplumun bulunduğu durumu eleĢtirmek ve sorgulamakla kalmayıp, aynı 

zamanda bu yeni toplumda yeni bir yaĢamın sürdürülmesine olanak sağlayacak somut 

çözümler ve fiziksel seçenekler ürettiğini dile getirmektedir. Kendisi aynı zamanda da 

Ģöyle sorar: „‟Öğrenciler bu çok yönlü görevi yerine getirecek o eleĢtirel ve yaratıcı 
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yurttaĢlar olarak nasıl yetiĢtirilecektir? Akademide görecekleri yüksek öğrenim ile mi 

yoksa mesleği uygulama alanına girdiklerinde mi?‟‟ (Walsche, 2018). 

Yapıların tasarımcıları tarafından belirlenen kullanımları da zaman içinde 

değiĢime uğramaktadır. Yapıların zamanla birlikte değiĢen yeni ihtiyaçları karĢılaması 

gerekmektedir; ancak bazı yapıların bu değiĢime direnmesinin bir sonucu olarak, 

kullanım ömürleri kısalmaktadır. Bu durum, ihtiyaç sisteminin zaman ile olan 

iliĢkisindeki belirsizliklerin mimar tarafından öngörülebilmesi gerekliliğini 

doğurmaktadır. Bu öngörünün sağlanması ise, mimarlık eğitimi içerisinde öğrenciye 

kazandırılması beklenen yetilerdendir. 

Bu bağlamda günümüzde mimarlık alanında yaĢanan içsel ve dıĢsal dinamiklerin 

bir sonucu olan değiĢimler karĢısında, mimarlık eğitimi ve tasarım stüdyosunda 

uygulanan yaklaĢımlar çeĢitli kurum, kuruluĢ ve toplulukların da gündemi haline gelmiĢ 

ve bu alanda yenilikçi yaklaĢımların benimsenmesi kaçınılmaz olmuĢtur.  

2000‟lerden günümüze ulusal ve uluslararası platformlarda yapılan tartıĢmaların 

odağında, geleneksel anlayıĢtan gelen süreçle farklı bakıĢ açılarına yeteri kadar açık 

olmayan mimarlık eğitiminde, ortaya çıkan sorunlar yer almaktadır (Yurtsever, 2017, 

s.386). Birçok mimar, eğitimci ve düĢünürün önderliğinde eğitim için yapılabilecek 

değiĢim ve dönüĢümlerin yolları aranmakta, bu konular üzerinde durulan kurultaylar, 

seminerler, bienaller düzenlenmektedir. „‟8. Mimarlık ve Eğitim Kurultayı‟‟ (MEK), 

değiĢimin getirileri üzerine, mimarlık ve dolayısıyla da mimarlık eğitiminin nereye 

gittiğini sorgularken (ġekil 1.1); „‟2020 Venedik Mimarlık Bienali‟‟, dünyada yaĢanan 

ekonomik, siyasi, sosyal değiĢiklikler karĢısında mimarların rolünün önemine vurgu 

yaparak, birlikte, eĢit ve cömert Ģekilde yaĢayabilmek adına ortaklaĢa çözümler aramayı 

konu edinmiĢtir (URL-2). 
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ġekil 1: 8. Mimarlık ve Eğitim Kurultayı AfiĢi  (URL-1) 

 „‟Avrupa Mimarlık Eğitimi Derneği‟‟(EAAE- The European Association for 

Architectural Education), 2018 yılı Yıllık Konferansı ve Genel Kurul bildirisinde, 

toplumun günümüzde, önceden tasarlanmıĢ çözümleri bulunmayan zorlu durumlarla 

karĢı karĢıya olduğunu ve bu durumun sosyal açıdan farkındalık gerektirdiğini 

belirtmiĢ; „‟Bu farkındalık geleceğin mimarlarının dönüĢümün aracıları olarak 

hazırlanmasıyla arttırılabilir mi?‟‟ sorusunu gündeme getirmiĢtir (URL-3). 

„‟Ġstanbul Tasarım Bienali‟‟, geleceğin getirdiği değiĢimlere ve bu değiĢimlerin 

eğitime etkisine, belirlediği temalarda değinmektedir. „‟2. Ġstanbul Tasarım Bienali„‟ 

(2014), dünyanın değiĢen koĢullarına cevap verebilecek tasarım fikirlerini sorgulamaya 

yönelik, „‟Gelecek Artık Eskisi Gibi Değil‟‟ temasını (URL-4); „‟4. Ġstanbul Tasarım 

Bienali‟‟ (2018) ise, tasarım disiplininin gitgide daha fazla alana yayılmaya baĢladığını 

ve sorgulamanın, gücün ve eylemliliğin bir biçimi haline geldiğini belirterek; tasarım ve 

eğitim için alternatif yöntemler, sonuçlar ve biçimler üretilmesini sağlamaya yönelik 

„‟Okullar Okulu‟‟ temasını benimsemiĢtir (ġekil 1.2). Tema bildirisinde belirtildiği gibi, 

ezberlenmiĢ bilgi günümüz koĢullarında değiĢimle baĢa çıkmaya yetmediğinden, artık 

yaĢam boyu öğrenme eylemi zorunlu hale gelmiĢtir (URL-5). Grassi‟ye (1992) göre de, 

öğrenme okulla sınırlı kalmayan, yaĢam boyu devam eden uzun bir süreçtir. Bu nedenle 

eğitim tartıĢması da bu anlamda uzun zaman almaktadır. 
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ġekil 2: Ġstanbul Tasarım Bienali AfiĢi (URL-5). 

Benzer görüĢlerin eğitime yansıması eğitimdeki ezberci, dayatmacı, katı 

tutumun yerini; özgürleĢtirici, sorgulayıcı, esnek ve yenilikçi yaklaĢımlara bırakması 

gerekliliğini gündeme getirmiĢtir.  

Bilginin tek yönlü aktarılması yerine, eğitimin aktörleri tarafından iĢbirliği 

içinde birlikte aranması (Yürekli, 2000) ve karĢılıklı bir diyalog Ģeklinde (Arıdağ, 2005) 

bilgiyi elde etme biçimlerinin değiĢtiği görülmektedir. 

Proje stüdyolarındaki alıĢılagelmiĢ eğitim biçimi, öğretmen–öğrenci iliĢkisi 

yöntem olarak salt eleĢtiri biçiminde iĢlemesinin uzun bir süredir tartıĢılır hale gelmesi, 

stüdyoların yapısal bir değiĢiklikle yeniden organize edilmesini gerektirmiĢtir 

(Ciravoğlu, 2001). BaĢta, gördüğünü kopyalama Ģekilindeki sistem, sonrasında katı 

jüriler tarafından engellenen özgün ve yaratıcı düĢünce; günümüzde çeĢitli enformel 

yöntemler ve yenilikçi bakıĢ açılarıyla desteklenmeye çalıĢılmaktadır. Peki, gösterilen 

çabalar eğitimin ve düĢüncenin özgürleĢmesinde yeterli midir? 

1.1. Amaç 

Günümüz ve geleceğe yönelik olarak mimarlık eğitiminin yapısı ve içinde 

bulunduğu ortamın tanımlanması ile „‟Nasıl bir eğitim?‟‟ sorusuna cevap aranmıĢtır. Bu 
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anlamda tezin amacı, geleceğin dinamiklerine de cevap vermesi beklenen eğitim 

anlayıĢına öneri olarak özgürleĢtirici temellere dayanan problem tanımlayıcı bir eğitim 

yaklaĢımı geliĢtirmektir. Bu doğrultuda mimarlık eğitiminin temelini oluĢturan tasarım 

stüdyolarını irdelemek, özgürleĢtirici yaklaĢımların stüdyolarda yaratacağı etkileri 

araĢtırmak hedeflenmiĢtir. Tasarım stüdyolarının iĢleyiĢine temel olan öğrenci ve 

yürütücü arasındaki iliĢkinin irdelenmesi üzerinden, bu iletiĢimin günün koĢullarına 

uygun biçimde yeniden organize edilmek üzere tartıĢmaya açılması beklenmektedir.   

Bu çalıĢma, geleceğin ve değiĢimin öncüleri olarak gösterilen mimarlara, 

„‟Geleceğe ve değiĢime uygun tasarlama pratiği, eğitim sürecinde kazandırılabilir mi?‟‟ 

sorusunun yanıtını arar. ÇalıĢma, öğrencilerin bilgiyi edinme yöntemlerini araĢtırarak, 

onlara mimarlık eğitimi ve mesleki gereklilikler açısından bilgi araĢtırma yöntemlerini 

kazandırmayı hedefler. Dolayısıyla öğrencilere yaĢam boyu öğrenme yetisi 

kazandırarak, bilginin sürekliliğini kalıcı hale getirmeyi amaçlar. 

Mimarlık eğitiminde, öğrenme pratiği deneyimleme esasına dayalı fiilen yaparak 

öğrenme üzerine kuruludur (Yazar, 2009). Bu tez kapsamında, öğrencilerin deneyim 

yoluyla, mesleki hayatlarına hazırlanmaları, bir tasarım problemine iliĢkin 

farkındalıklarının oluĢturulması, arttırılması veya pekiĢtirilmesine dair, özgürleĢtirici 

yöntemlerin araĢtırılması amaçlanmaktadır. Bu anlamda tasarım stüdyosunda problem 

tanımlayıcı eğitim yaklaĢımlarının benimsenmesini temel alan tez çalıĢması, tasarım 

stüdyosu eğitimi hakkında geleceğe dönük araĢtırmalara aĢağıdaki gibi çeĢitli ipuçları 

sağlayabilir; 

 „‟Tasarlamak, danıĢanları daha ilerideki tasarlamaya hazırlayan keĢiflere yardım 

etmenin yanında, tasarım alanının bilgisini oluĢturmaya yardım edebilir. 

Tasarlamak, tasarım problemlerinin yeni anlamlarını yaratır ve değerlendirme 

sistemlerinin geliĢmesini besler. Bu konular üzerinde bilinçli düĢünceye yol 

açmak önemli olabilir.‟‟ (Arıdağ, 2005). 

 Tasarlama sürecini takip etmek, bilgiyi edinme yöntemlerine ve öğrenme 

edimine tanıklık etmek, eğitimin iyileĢtirilmesinde atılacak adımlara ililĢkin 

kaynak sağlayabilir. 

 „‟Tasarım alternatiflerinin üretimi ve bir Ģeyi elde etmek için baĢka bir Ģeyden 

vazgeçmenin arasındaki bağlantılar, geliĢtirilen alternatiflerin eleĢtirel 
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değerlendirmesi sonunda önerilen tasarımın geçerli nedeni ile çok yakından 

ilgilidir.‟‟(Arıdağ, 2005). Bu bağlamda tasarım süreçlerinin incelenmesi, tasarım 

üretimine iliĢkin bilgiyi pekiĢtirmede faydalı olabilir.  

 Tasarım stüdyosundaki ortaklık iliĢkisi temelinde eğitimci ve öğrenci arasındaki 

iletiĢimin incelenmesi, eğitimdeki mevcut yaklaĢımların sorgulanmasına ve yeni 

fikirlerin geliĢtirilmesine olanak verebilir. 

 DeğiĢen kavramlar doğrultusunda eğitimde geleceğe yönelik yenilikçi 

yaklaĢımların benimsenmesine katkı sağlayabilir. 

1.2. Kapsam ve Yöntem 

Mimarlık eğitiminde önemli bir yer tutan mimari tasarım stüdyosu ekseninde 

geliĢen tez çalıĢmasında, problematize edilen değiĢim argümanı üzerinden eğitimde 

özgürleĢtirme yaklaĢımlarının yolları aranmıĢtır. Hedeflenen eğitim modelinin 

geliĢtirilmesi için; Freire‟in (2018), „‟Ezilenlerin Pedagojisi‟‟ kitabında ortaya koyduğu 

„‟Problem Tanımlayıcı“ bir diğer adıyla „‟ÖzgürleĢtirici‟‟ eğitim modeli çalıĢmaya 

zemin hazırlamıĢtır. Bu bağlamda tasarım stüdyosu özgürleĢtirici bir yaklaĢımla ele 

alınarak, geleceğe dönük eğitim anlayıĢı için öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

Tasarım stüdyosu, belirli değiĢkenlerden oluĢan öğeleri içerir. Bu öğeler, öğreten 

ve öğrenen rolündeki aktörler, stüdyonun fiziksel ortamı, konu, yer, tema, bağlam ve 

program gibi farklı içeriklerden oluĢan tasarım problemleri ve kullanılan yöntemler 

olarak ifade edilebilir (Gökmen ve Süer, 2003). Tez kapsamında, çalıĢmanın omurgasını 

oluĢturan elemanlar, stüdyonun aktörleri, aktörler arasındaki etkileĢim ve stüdyonun 

iĢleyiĢi olarak ele alınmıĢ, diğer değiĢkenler çalıĢma kapsamını daraltmak amacıyla 

sabit bileĢenler olarak kabul edilerekdeğerlendirme dıĢı bırakılmıĢtır.  

Bu çalıĢma belirtilen amaçlara uygun olarak kapsamlı bir literatür araĢtırmasına 

dayanmaktadır. Mimarlık ortamında yaĢanan değiĢimin anlaĢılabilmesi için, öncelikle 

bu ortamın belirleyicileri olan unsurlar, kavramsal bir çerçevede araĢtırılmıĢtır. Bu 

anlamda tasarım ediminin gerçekleĢmesine olanak sağlayan bilmek, anlamak, öğrenmek 

ve tasarımın kuramsal zeminini oluĢturan eğitim kavramları irdelenmiĢtir.  
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"Sadece tecrübe ile test edilmiş bir sistemi ampirik ve bilimsel kabul edeceğim. 

Bir sistemin doğrulanabilirliği ya da yanlışlanabilirliği kriter olarak 

alınmalıdır."  

Karl Popper  

Popper‟ın görüĢüne benzer olarak Konfüçyus‟un da „„Duyduğumu unuturum, 

gördüğümü hatırlarım, yaptığımı anlarım.‟‟ görüĢünden yola çıkılarak, literatür 

değerlendirmesinin yanı sıra durum çalısması (case study) ya da bir baĢka deyiĢle örnek 

olay çalışması yöntem olarak belirlenmiĢ ve öngörülen kavramsal çerçeve bağlamında 

geliĢtirilmiĢtir. Durum çalıĢması, tek bir durum ya da olayın gerçek ortamda 

derinlemesine incelendiği, sistematik bir biçimde verilerin toplandığı, analiz edildiği ve 

sonuçlarının ortaya koyulduğu araĢtırma yöntemidir. Elde edilen sonuç ise olayın niçin 

o Ģekilde oluĢtuğu ve gelecek çalıĢmalarda nelere dikkat edilmesi gerektiğini ortaya 

koyar (Davey, 1991).Tezin kavramsal zeminini oluĢturan eğitimin gerçekleĢmesinin ön 

koĢulu olan öğrenme ediminin deneyimleme esasına dayanması, bu 

yönteminkullanılmasına temel oluĢturmuĢtur. Bu doğrultuda konuya iliĢkin gerek 

kuramsal çalıĢmalar gerekse de uygulama örnekleri değerlendirilmiĢtir. 

Tasarım stüdyolarının özgürleĢtirilebilir yapısının ayrıntılı olarak 

tanımlanabilmesi amacıyla, problem tanımlayıcı yöntemlere dayanan durum 

çalıĢmasında, öğrencilerin deneyimleme yöntemiyle öğrenme süreçleri gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin problem tanımlayıcı bir stüdyo ortamında birlikte deneyimleme eylemleri, 

düĢünce ve yaklaĢımların çeĢitlendiği anlamsal verilerin ortaya çıkmasına olanak 

sağlamıĢtır.  

Gözlemin yanı sıra uygulanan stüdyonun aktörleri olan öğrencilerin fikir ve 

görüĢlerinin doğru tanımlanabilmesi için, öğrencilerin karar verme süreçlerini belirleyen 

olgular araĢtırılmıĢ; sonuç bulgular veri halinde toplanıp, kategorize edilmiĢtir. 

Kategorize edilen veriler, çalıĢmadaki öznel değerlendirme kriterlerini anlama ve 

yorumlama bağlamında irdelenmiĢ ve analiz edilmiĢtir. Yapılan değerlendirmelerle 

birlikte, stüdyo süresince edinilen gözlemler tezin sonuç bölümünü oluĢturmuĢtur. 
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BÖLÜM 2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Tschumi‟ye göre; „‟Tanımı ve sınırı belli olmayan iĢler yok olmaya 

mahkûmdur.‟‟ (Akt. Yürekli ve Yürekli, 2004a, s.102).  Tanımlamak; tanımı yapılan 

Ģeyin farkına varmamıza, sınırlarını görmemize ve onu anlamamıza yardımcı olduğu 

gibi; anlayan kiĢi için o Ģeyin varlığını da görünür kılmıĢ olur. Bu nedenle bu bölüm; 

tezin ortaya çıkmasına yardımcı olan soruların cevaplarına kavramsal bir bakıĢ açısıyla 

yaklaĢmak ve sonraki bölümlerde karĢılaĢılacak kavramları tanımlamak amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Tez kapsamında sorunsalların kavramsal altyapısına zemin oluĢturacak 

Ģekilde mimarlık ile baĢlayarak geliĢen kavramların akıĢı, diğer bölümlerde mimarlık 

eğitimi ekseninde geniĢletilmiĢtir. Bu yaklaĢımla, ilk bölümde “mimarlık nedir?” 

sorusuna yanıt aranırken, tasarım, düĢünce, sezgi, diyalog, deneyim gibi kavramlara da 

değinilmiĢtir. Ġkinci bölümde tezin ana temasını oluĢturan mimarlık eğitimine zemin 

hazırlayacak eğitim kavramı temelinde bilmek, öğrenmek ve anlamak edimleri 

incelenmiĢtir. 

2.1. Mimarlık 

Mimarlığın tanımı, tarih boyunca farklı yaklaĢımlarla ele alınmıĢtır. Mimarlık; 

Le Corbusier gibi “IĢık altında biraraya getirilen kütlelerin, ustalıklı, doğru ve görkemli 

oyunu” Ģeklinde şairane veya Ludwig Mies van der Rohe gibi “Çağın, mekânsal 

terimlerle ortaya konmuĢ isteğidir” Ģeklinde sofistike bir biçimde tanımlanabilir (Akt. 

Tümer, 2006).  

Batı dillerinde (architectura) neredeyse 2500, Türkçe‟de (mimarlık) 600 yıllık 

bir geçmiĢi olan mimarlık terimi, 18. yüzyıldan beri bir dizi pratikle birlikte, farklı 

dönemler içinde farklı karĢılıklar bulmuĢtur (Tanyeli, 2014). Ġçinde bulunduğu döneme 

göre Ģekillenmesinin bir sonucu olarak, mimarlığın tanımı döneminden bağımsız olarak 

ele alınamaz (Tanyeli, 2014).  

Yürekli‟ye göre mimarlık bir insan etkinliğidir ve onu anlamak için insanı, 

dolayısıyla da insanın içinde bulunduğu toplumu iyi tanımak elzemdir (Yürekli, 2010, 

s.23). Farklı zamanlarda üretilmiĢ mimari ürünleri doğru değerlendirmek için ait olduğu 

zamanın ve o zamana ait koĢulların analiz edilmesi gereklidir. 
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Mimarlığın tanımıyla birlikte kapsadığı sınırlar da beraberinde değiĢmiĢ, 

geniĢlemiĢtir (Tanyeli, 2014). Benzer Ģekilde Yürekli ve Yürekli‟ye (2004a, s.102) göre 

mimarlığın tanımı; bina tasarımı ve üretimi ile sınırlı kalmamakta, değiĢen bilimsel, 

teknolojik geliĢmeler ve düĢünsel sistemlerle birlikte sürekli yenilenmekte, değiĢim 

geçirmektedir.  Bu durum, bundan sonraki süreçte de mimarlığın tanımının ve 

kapsamının değiĢen dinamiklere göre farklılaĢacağını göstermektedir. Zaten; „‟… bir 

Ģeyi tanımlamak demek onun hiç değiĢmeyeceği anlamına gelmez, sadece belli bir 

durumu tarif etmek, onu anlamak ve anlatabilmek için tanımlamak gereklidir.‟‟(Yürekli 

ve Yürekli, 2004a, s.102).  

Tarihsel süreçte yapılan kimi tanımlar mimarlığı; teknik, malzeme, strüktür gibi 

fiziksel bileĢenleriyle ele alırken, kimileri biçimin ötesine geçen düĢünsel, duyusal ve 

sezgisel bileĢenlerini öne çıkarmıĢtır. Bu tez kapsamında, duyusal ve düĢünsel 

bileĢenlerin mimarlığı mühendislikten ayırması nedeniyle, mimarlığın teknik yanından 

çok düĢünsel (sezgisel) yanıyla ilgili tanımlara yer verilmiĢtir. Yürekli, mimarlığın 

duyusal ve düĢünsel yanına değinerek mimarlığı; macera, deneme ve sürekli yenilik 

olarak tanımlar; polemik barındırması, eleĢtirel ve özeleĢtirel olması gerekliliğini 

savunur (Yürekli, 2010, s.10). Yürekli‟ye (2010) göre bir mimarlık çalıĢması, insanı 

düĢündürmeli ve heyecan vermelidir. 

Döneminin dinamikleri içerisinde Vitruvius tarafından “sağlamlık, kullanıĢlılık, 

güzellik” olarak tanımlanan mimarlığın klasik üçlüsü (biçim-strüktür-iĢlev) Yürekli‟ye 

(2010) göre günümüzde doğru yorumlanmalı, biçim kavramı estetik kaygılara 

dönüĢmemelidir. Ona göre, mimari bir çalıĢmanın biçimsel kaygıları veya taĢıyıcı 

kriterleri mimari çalıĢmanın eleĢtirel veya özeleĢtirel olmasından daha önemli 

olmamalıdır. Çünkü eğer mimari bir yapı, insanı düĢündürmüyorsa estetik olması veya 

ayakta durabilmesinin önemi de ortada kalkar (Yürekli, 2010, s.10). Bir mimarlık ürünü 

yalnızca fiziksel çözümleriyle değil, altında yatan düĢünceyle birlikte değerlendirilmeli, 

düĢündürücü nitelikler barındırmalıdır. Benzer Ģekilde, Frederick(2007) de „‟Mimarlık 

bir düĢünce ile baĢlar‟‟ görüĢünü savunur. Ona göre, düĢünce olmadan mimarlar 

yalnızca mekân planlayıcı olurlar; çünkü asıl mimarlık, yapının dna‟sına iĢlenmiĢ hassas 

düĢüncede saklıdır (Frederick, 2007). 
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Antik Çağ düĢüncesinde, tasarım nesnesinin taklit ile elde edilebileceği görüĢü 

yaygındı. Platon‟a göre nesneler ideaların kopyasıydı, bu nedenle de taklidin taklidi 

olarak tanımlanmıĢtır (Tunalı, 2009).  Mimarlık da Platon‟a göre, yapımlardan oluĢan 

gerçeklerin dünyasına aittir. Platoncu görüĢe göre; ideal olan, gerçekliklerin dünyasına 

hiçbir zaman yansıtılamayacağından ötürü, uygulanarak nesneleĢen mimarlık da 

idealden uzaktır ve küçümsenir (Güney ve Yürekli, 2004). 

Yürekli (2010, s.11) de benzer Ģekilde, inĢa edilmemiĢ mimarlık ürünlerinin de 

mimarlık olduğunu savunur; yanı sıra, inĢa edilmemiĢ ürünlerin, inĢa edilenlerden farklı 

olarak uygulamaya giden süreçte bozulmaya uğramadığını, dolayısıyla; daha mimarlık 

olduğunu ifade eder. Tasarım fikrinin zihinden çıkıp, uygulama aĢamasına kadar geçen 

sürede defalarca kez simüle edildiği ve her seferinde ilk fikirden biraz daha 

uzaklaĢıldığını belirtir (Yürekli, 2010, s.11).  

Özetle,  mimarlıkta tasarımın uygulanmasından çok o tasarımın ortaya 

çıkmasına sebep olan düĢüncenin önemine vurgu yapılır. Eğer sürecin sonunda tasarım 

uygulanacaksa, fikirden uzaklaĢıp, bağlamından kopması ve bu durumda mimarlıktan 

da uzaklaĢması anlamına gelmektedir.  

Bu yaklaĢımlar doğrultusunda, mimarlığın mimarlık olabilmesi için, fiziksel 

bileĢenlerin yanı sıra düĢünsel bileĢenleri de barındırması gerekir. Mimarlık, düĢünsel 

(sezgisel) ve fiziksel (gerçekçi) bileĢenlerle birlikte var olması sebebiyle, farklı 

disiplinlerin bir dengesi olarak da ifade edilebilir (Kararmaz ve Ciravoğlu, 2017).Yanı 

sıra bu ölçülebilir ve ölçülemez bileĢenlerin birlikteliğinden meydana gelen belirsizlik, 

bir yandan potansiyeller sunarken bir yandan da gerekli öngörüler sağlanamaması 

durumunda olumsuz sonuçlara yol açabilmektedir (Kararmaz ve Ciravoğlu, 2017). 

Cook‟a (1996) göre, mimarlığın bu açık uçlu olma özelliği, hem en çok keyif veren, 

hem de en rahatsız edici olmasına neden olan tarafıdır (Akt. Yürekli ve Yürekli, 2004b). 

Dolayısıyla aynı anda hem fiziksel (gerçekçi) hem de düĢünsel (sezgisel) 

bileĢenleri bir arada barındırmayı gerektirir. Hem kabul görmüĢ gerçekçi yaklaĢımları 

ve temel ilkeleri kavramayı gerektirmekte, hem de eleĢtirel bir yaklaĢımla bunları 

sorgulamayı ve sezgisel bir biçimde ele almayı gerektirmektedir. Böylece bu soyut ve 
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somut bileĢenlerin karĢıtlığında ve birlikteliğinde alternatif açılımların ortaya çıkmasını 

sağlamaktadır (Gür, 2017). 

Yürekli ve Yürekli‟ye (2004b) göre; „‟Mimari tasarım, zaman ile iliĢkili bir 

kavramdır‟‟ ve gelecekteki bir gerçeklik varsayımları üzerinden yapılmaktadır. Bu 

bağlamda tasarlama eyleminin en önemli özelliği gelecek üzerine düĢünebilme ve 

geleceği öngörebilme gerekliliğidir. Geleceği öngörebilmek de somut düĢünceden çok, 

sezgi ve sağduyu ile mümkündür. Ayrıca, mimarlığın bu düĢünsel yönü, zamana göre 

Ģekillenmekte ve mimarlığın açık uçluluğuna bir baĢka boyut daha kazandırmaktadır. 

Bahsi geçen düĢünsellik,  dünyadaki bilimsel, teknolojik, felsefi geliĢmelerden bağımsız 

olmamakla birlikte; bu geliĢmelerin etkisiyle sürekli değiĢmekte ve geliĢmektedir. Bu 

değiĢimin sürekliliği de, mimarlığın düĢünsel yönünün en önemli özelliği olmaktadır 

(Yürekli ve Yürekli, 2004a). 

Bu yaklaĢımlardan çıkarımla, mimarlık veya genel anlamda tasarımı oluĢturan 

temel olgulardan biri sezgidir. Sezgisellik, her türlü tasarım sürecinde tasarımcının 

öznelliği doğrultusunda süreçte rol oynamaktadır. Ġnsanın söz konusu karĢıt durumları, 

somut ve soyut yanlarıyla birlikte kavraması ve değerlendirebilmesi sezginin gücüne 

bağlıdır (Yurtsever, 2011). Sezgi de yaĢamın değiĢkenliğinden kaynaklı olarak dinamik 

ve değiĢkendir. Bu dinamiklik yanı sıra sezginin akıl ve duygu arasındaki sürekli 

akıĢından da kaynaklı olup, insanın yaĢamında farklı düĢünce yapıları ve buna bağlı 

olarak davranıĢ biçimleri geliĢtirmesine neden olmaktadır (Yurtsever, 2011). Ġnsanın 

içinde bulunduğu çevre, toplum ve dönemin dinamikleri, insanın çıkarımlarının da 

değiĢken ve esnek bir yapıda olmasına yol açmaktadır. Uluoğlu‟na (1988) göre ise; 

sezgi, tasarımcının geçmiĢ deneyimleri ve belleğinden süzerek yaptığı çıkarımlardır.  

Bir baĢka deyiĢle, insanın içinde bulunduğu ortamı ve yaĢadıklarını içselleĢtirerek 

ortaya sunduğu deneyimleridir. Burada bahsi geçen deneyim ifadesi, pratikle kazanılmıĢ 

birikimlerle birlikte, sezgiselliği de barındıran bir kavramı ifade etmektedir (Yurtsever, 

2011). 

Mimarlık bir baĢka görüĢe göre, bir tür yaratma ve düzen kurma önerisidir 

(Güney ve Yürekli, 2004). Bir mekânı yaratmak ise, fonksiyonel ihtiyaçları karĢılamak 

için alanların düzenlenmesidir. Ancak mimarlık bir düĢünceyle baĢlar ve altında yatan 

düĢünce olmaksızın, mimarlar sadece mekân tasarımcısı olurlar (Frederick, 2007). 
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Louis Kahn‟a göre de; “Mimarlık mekânı düĢüncede yaratmadır.” (Akt. Frederick, 

2007). Bu yaratımın soyut bileĢenlerden çıkıp somutlaĢabilmesi için; öncelikle zihinde 

canlandırılması, biçim kazanması gerekir. Kahn bu duruma iliĢkin „‟Oysa biçim zihinde 

var olur, dolayısıyla Ģeyleri elle tutulur hale getirmek için tasarlarız.‟‟ sözlerini dile 

getirmiĢtir (Akt. Köseoğlu, 2017). Dolayısıyla; tasarım süreci düĢünce ve ölçülemeyen 

öğeler ile baĢlar. Mekân düĢüncesinin tasarıma dönüĢebilmesi için “ölçülemeyen”i 

“ölçülebilen”e dönüĢtürmek gerekmektedir (Köseoğlu, 2017). 

Söz konusu dönüĢümün gerçekleĢmesinde nesnellik ve öznellik bir arada 

kullanılmaktadır. „‟Mimarlık dünyanın öznel ve nesnel yanlarının tek bir gerçeklikte 

yansıtılmasıdır‟‟ (Güney ve Yürekli, 2004). Aynı zamanda nesnellik ve öznelliğin bir 

arada kullanıldığı çok katmanlı bir diyalog sonucu gerçekliğe dönüĢen bir iletiĢim 

biçimidir. Bu iletiĢim biçimi, mimarın, belirli gerçeklik kabulleriyle gelecekteki 

ihtiyaçları öngörüp, ihtiyaç sahiplerine çözüm üretmesiyle karĢımıza çıkmaktadır 

(Yürekli ve Yürekli, 2004b). Bu bağlamda, mimarlığın düĢünsel yanı ağır basmakta, 

tasarımcıların sezgilerini ve sağduyularını kullanmaları kaçınılmaz olmaktadır. 

Bu yanıyla mimarlık; bir düzen biçiminden çok, süreç içinde ötekiler ile birlikte 

oluĢturulan asimetrik bir iletiĢim biçimi olarak tanımlanmaktadır (Güney ve Yürekli, 

2004). KarĢılaĢılan her öteki etken ile kurulan iletiĢim; mimarlığın kendini 

sorgulamasını, eleĢtirmesini, yenilenmesini ve böylelikle sürekli yenilenebilen, 

değiĢken, açık uçlu bir sistem olmasına neden olur (Güney ve Yürekli, 2004). 

Mimarlık terimi bu yaklaĢımlar ıĢığında özetlenecek olursa; içinde bulunulan 

zamanın koĢullarına bağlı olarak, tasarımcının temel ilkeler çerçevesinde, soyut ve 

somut kavramları, çevresiyle kurduğu diyalog sonucu edindiği deneyimlerle 

birleĢtirerek; geleceğe dönük eleĢtirel bir yaklaĢımla ortaya koyduğu düĢüncedir. 

Louis Kahn mimarlığın amacını Ģu Ģekilde ifade eder; “Amacımız sadece hayal 

etmek ve önermek değil, doğanın ne yaptığını ve yapacağını da keĢfetmektir.” (Akt. 

Mazıoğlu, 2009). Bu keĢif geleceği, gelecek ise öngörüyü çağrıĢtırmaktadır. Bu 

bağlamda mimarlıkta, geçmiĢi kavrama, günün koĢulları içerisinde yeniden düĢünme ve 

gelecek hakkında fikir yürütebilme becerilerinin önemli olduğu anlaĢılmaktadır. 

Mimarlık, geçmiĢ ve bugünü yorumlayarak, bir öngörüde bulunmayı gerektirir.  
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Yürekli ve Yürekli‟nin (2000) ifade ettiği gibi, geçmiĢten bugüne uygun Ģekilde 

dersler çıkarmak gerekir Grassi‟ye (1992) göre de geçmiĢi var eden mimari yapılardan, 

gözlem ve eleĢtiri yoluyla dersler öğrenilmelidir. 

Belirtilen yaklaĢımlardan çıkarımla; deneyimin elde edilmesi, geçmiĢin 

yorumlanması ve geleceğin koĢullarının anlaĢılıp sorgulanması için bilginin elde 

edilmesi, anlaĢılması gerekir. Gelinen noktada sorulması gereken soru „‟insan nasıl 

öğrenir?‟‟ olmaktadır. Bu soruyu takip eden, bilginin nasıl elde edildiği, kiĢi tarafından 

nasıl anlaĢıldığı, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği sorunsalları gündeme gelmektedir.  

2.2. Bilmek, Anlamak, Öğrenmek 

“Bilgelik için tek anahtar devamlı soru sormaktır. Şüphe ederek bir araştırmaya 

başlarız. Araştırmakla da doğruya ulaşırız.” 

Peter Abelard  

Tasarlama probleminin en önemli girdilerinden biri, geleceği öngörebilmek ve 

üzerine düĢünebilmek ise; mutlak olmayan gelecekle ilgili yalnız somut değil soyut 

verilerin de anlaĢılabilmesi gerekir (Yurtsever, 2011). Bu durum bahsi geçen kiĢi 

tarafından öznel bir sezgisel anlayıĢı ortaya koymayı gündeme getirir. KiĢi, yaĢamı 

süresince karĢılaĢtığı durumları değerlendirip, içselleĢtirerek bilgiye ulaĢmaktadır.  

Sokrates, öğrencisi Theaetetus‟a bilginin ne olduğunu sormuĢ ve bilginin ne 

olduğuna iliĢkin nesnel ve kesin bir tanım istemiĢtir. Theaetetus “Bilgi, algıdan baĢka 

bir Ģey değildir.” diye ifade etmiĢ, dolayısıyla bilginin öznelliğine dikkat çekmiĢtir (Akt. 

Yurtsever, 2011). Bu noktadan çıkarımla, bilgi kiĢinin algısına göre değiĢmektedir ve 

kiĢinin anladığı kadar mümkündür denilebilir. 

Bergson‟a göre süre/zaman duruma göre değiĢen, bağlamsal ve dinamik bir 

kavramdır (Akt. Deleuze, 2006). Bu durumda ele alınan tasarım konusunun; oluĢtuğu 

süre ve koĢulları iliĢkisel bir farkındalıkla ele alınarak, içselleĢtirilebilmesi 

gerekmektedir. Bilginin kiĢi tarafından nasıl ele alındığı, kavrandığı ve içselleĢtirildiği 

zaman faktörüne de bağlı olarak Ģekillenmektedir.  
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Deleuze ve Guattari‟nin (1987) rizom (rhizome) ilişki olarak adlandırdığı kök-

sap ilişkisine benzer Ģekilde; bilgi, kendi anlamını ve sınırlarını eklenerek çoğaltır ve bu 

Ģekilde anlama eylemi gerçekleĢir (Akt. Yurtsever, 2011). Bu rizom iliĢkiye benzer 

Ģekilde, öğrenmenin de sabit olmayan değiĢken bir sistemi vardır. Bu değiĢkenlik, 

bilginin algıya, yere, zamana göre değiĢkenlik gösterebildiğini ve anlaĢılıp, 

değerlendirildiğini belirtir. Aksi halde kendi gibi değiĢen koĢullara uyum sağlayamayan 

sabit ve basmakalıp (klişe) bilgi öğrenilmiĢ değil, ezberlenmiş bilgi olur (Yurtsever, 

2011). Freire‟ye göre de; bilgi, bilen kiĢi tarafından bilmediği kabul edilen kiĢiye 

aktarma biçiminde değil; ancak kiĢi tarafından merak etme ve araĢtırma yoluyla 

edinilebilir (Freire, 2018, s.59).  Bilgi, farklı durumlarda değiĢkenlik gösterebilir, farklı 

bağlamlara taĢınabilir, eklenip çoğaltılabilir, holistik bir kavramdır. Yurtsever‟e (2011) 

göre; sahip olunan bilgi, kiĢinin öznel kavrayıĢıyla birlikte, eleĢtirel bir düĢünme eylemi 

sonucu elde edilebilir. 

Elde edilen bilginin üzerine düĢünülmesiyle de birlikte anlama eylemi 

gerçekleĢmiĢ olur. Anlama, bilginin kiĢi tarafından içselleĢtirilmesiyle oluĢmaktadır 

(Yurtsever, 2011). Anlama, kiĢinin dünyayı ve çevresini anlamaya çalıĢmasıyla baĢlar 

ve sonra elde edilen bilgilerle birlikte bildiklerini eleĢtirel bir düĢünceyle yeniden ele 

almasıyla öğrenme eylemi gerçekleĢir. Aydınlı‟ya (2015) göre anlama, öğrenme için bir 

koĢul, öğrenme ise biliĢsel ve duyuĢsal boyutları olan zihinsel bir süreçtir. Bu süreçte; 

farklı zamanlarda, farklı ortamlarda elde edilmiĢ bilgiler topluluğunun eleĢtirel bir 

düĢünme süzgecinden geçirilerek elde edilmesiyle öğrenme eylemi gerçekleĢir. 

Deleuze‟ye (2000) göre öğrenme; kiĢinin yaĢamı süresince karĢı karĢıya kaldığı 

her şeyin ortaya koyduğu problemi ve o problemle birlikte aslında dünyayı yeni bir 

yolla algılama ve anlamaya çalıĢmaktır. Bu da ancak, bilinegelen basmakalıp fikirleri 

yeni baĢtan yorumlamakla mümkündür (Akt. Uysal, 2017). 

Carl Rogers‟a (1986) göre; „‟YetiĢmiĢ birey nasıl öğreneceğini, nasıl uyum 

sağlayacağını, nasıl değiĢeceğini öğrenenkiĢidir. Hiçbir bilginin kesin olmadığını, 

sadece bilgiyi elde etme becerisinin yaratıcı etkileĢim ortamında dıĢsallaĢtırılabileceğini 

kavrayan kiĢidir‟‟ (Akt. Aydınlı, 2015).  
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Yorumlamak, bir konu hakkında eleĢtirel düĢünmeyi, düĢünmek bir beyin 

aktivitesini gerektirir. Yürekli‟ye göre (2013);  

„‟Ġnsan önce beyniyle yaĢar. Hofstadter‟e (1995) göre; insan beyninin önemli bir 

özelliği, çizilen çerçevelerin dıĢına çıkmak istemesidir. Beynin bir baĢka 

özelliği, yeryüzünde kendini izleyebilen tek mekanizma olmasıdır. Kendi 

düĢünceleri üzerinde düĢünme, kendi düĢünceleri hakkındaki düĢünceleri 

hakkında düĢünme, beynin özelliğidir. Kendini izleme “bilinçlilik” için kritiktir. 

Bilinçli zihin kendi performansını eleĢtirir. Kendini izleme “yaratıcılık” ta da 

önemli bir rol oynar, çünkü aptalca rutinlere girmeyi önler. Beyin kısır 

döngülere girdiğini hemen fark eder ve sistemin dıĢına atlamaya çalıĢır. Merak 

etmek, heyecan duymak ve Ģüphe etmek beyne yakıĢanlardır.‟‟ (s. 92). 

Goethe bilmek ve Ģüphe duymak arasındaki paralelliğe „‟Az Ģey bilirsek bir 

Ģeyin doğruluğuna emin olabiliriz, bilgi artınca kuĢku da artar.‟‟ sözleriyle iĢaret eder; 

Gazali‟ye göre de „‟ġüphe duymayan hakikati bulamaz.„‟ Bu noktadan çıkarımla bilmek 

Ģüphe duygusunu, Ģüphe duygusu daha çok bilme eylemini beraberinde getirmektedir. 

Öğrenmek düĢünmekle; düĢünmek Ģüphe ve merak duygusuyla baĢlıyorsa, 

eğitimin bu duyguları desteklemesi gerekliliği meydana gelmekte, bu durum da eğitim 

kavramını sorgulamaya açmaktadır. Bu bağlamda, eğitim, düĢünmek için gerekli olan 

merak ve Ģüphe duygularının ortaya çıkarılmasında araç olmaktadır. Grassi‟ye (1992) 

göre de; eğitimcilerin dahi emin olmadığı ve bilmediği çok Ģey vardır ve görevi bunu 

öğrenciyle açık bir Ģekilde paylaĢmaktır. Çünkü emin olunan tek Ģey, Ģüphedir, Ģüphe 

bir çıkıĢ noktası yaratır ve bu nedenle Ģüphe, öğrenciye de aktarılmalıdır.  Bu durumu 

„‟Aslında, sormamız gereken bazı sorular var ve birçok Ģey hakkında emin değiliz. 

Görevimizin, her Ģeyden önce, bunu öğrencilerle paylaĢmak olduğunu düĢünüyoruz (her 

Ģeyden önce Ģüphe uyandırmak için: Ģüphemiz, emin olduğumuz ve bir çıkıĢ noktası 

olarak kullanabileceğimiz tek Ģeydir.
1
‟‟ sözleriyle açıklar (Grassi, 1992). 

  

                                                 
1
Çeviri: Zeynep C. Aksu. Alıntının Ġngilizce orijinali: „‟Actually, we even have some questions to pose 

and are uncertain about many things. We think that our task is, first of all, to share this with the students 

(to transmit doubt to them, above all: doubt is the only thing we are sure about and can use as a point of 

departure).‟‟(Grassi, 1992). 



16 

 

BÖLÜM 3. MĠMARLIK EĞĠTĠMĠ 

„‟Eğitim hakkında konuşmaya başlamanın bizzat kendisi eğitimdir.‟‟  

(Necdet Teymur, 1997).  

Bugün eğitimin her alanda en temel amacı, yeni bilgiye ulaĢma yollarını bilen, 

üzerine eleĢtirel Ģekilde düĢünebilen ve yorum yapabilen bireyler yetiĢtirmektir. 

„‟Mimarlık eğitimi bu açıdan bakıldığında, hayat boyu bilgiyi keĢfetme, bütünleĢtirme, 

paylaĢma ve uygulama için gerekli öğrenme alıĢkanlığını, zihin yapısını beslemeye 

yönelik ortam yaratma meselesidir.‟‟ (Yücel ve Aydınlı, 2015). 

Mimarlık; mühendislik, sosyoloji, psikoloji gibi birçok farklı disiplinle etkileĢim 

içerisindedir. Ġçerisinde kuramsal bilgi ve uygulamayı da barındıran çok yönlü bir 

eğitim biçimidir. Balcıoğlu, mimarlık eğitimi, kuram, uygulama ve iletiĢim bağlamında 

ele alınmalıdır der ve ekler (Akt. Dostoğlu, 2003); 

„‟Kuram; tarih, felsefe, psikoloji, kültürel çalıĢmalar, malzeme, strüktür, fizik 

gibi seminer türü derslerden; uygulama; stüdyo eğitimi, teknik resim, yapı 

bilgisi, bina bilgisi gibi derslerden; iletiĢim ise öğrencilerin bilgi ve 

düĢüncelerini ifade etmek için kullandıkları çizim, yazılı ve sözlü anlatım, 

bilgisayar, fotoğraf ve grafik sunum tekniklerini içeren ve bilgi akıĢı üzerinde 

yoğunlaĢan derslerden oluĢmalı, bu derslerin oranları kurumların eğitim 

stratejisine gore belirlenmelidir.‟‟ (s. 19). 

Mimarlık eğitimi bu çok yönlülüğün getirdiği dinamikler, tasarım eyleminin 

mimarlık eğitiminin odağında olması ve bu eylemin getirdiği yeni olasılıklar, yeni 

keĢifler, bilinmezlik nedeniyle değiĢkenlik barındırmakta ve lineer olmayan bir süreç 

tanımlamaktadır. Tarihsel süreçte, içeriği ve eğitici niteliğinde de köklü değiĢiklikler 

gösteren yapısına rağmen, tasarım eylemini merkez almayı günümüze dek 

sürdürmüĢtür.  

3.1. Tarihsel Süreçte Mimarlık Eğitimi 

Mimari tasarım eğitimi, kökü ortaçağ dönemine, zanaatkârlık sistemine dayanan 

bir geçmiĢe sahiptir (Schön, 1985). Günümüzde mimarlık eğitiminin odak noktasını 

oluĢturan mimari tasarım stüdyolarının geleneksel eğitime dayalı anlayıĢı, bugüne 

kadarki süreçte değiĢmiĢ ve dönüĢmüĢtür. Mimarlık eğitimini diğer eğitimlerden 
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ayrıcalıklı kılan özelliği, stüdyoda deneyimleme yoluyla, bizzat tasarlayarak, yaparak 

öğrenme sürecine dayalı olmasıdır (Schön, 1985). Dolayısıyla, stüdyo geleneği, 

tasarımın öz deneyimine zemin hazırlar ve stüdyoda öğrenci ustasını izleme konumunda 

olan çırak rolünde değil, üretme/önerme konumundadır. 

Tschumi (1995), mimarlık bilgisinin önemine vurgu yaparak, bu bağlamda 

mimarlığın tarihsel süreçte yaĢadığı üç kopuĢa iĢaret eder. Ġlki, loncadan kopuĢ ve 

okulların kurulması; inĢaat endüstrisi ile bağların kopması ve “düĢünen” mimarlar ile bu 

düĢünceleri hayata geçiren Ģirketlerin ayrıĢmasıdır.  

Mimari tasarım eğitiminin güncel yapılanmasının anlaĢılabilmesi ve güncel 

eğitim yaklaĢımlarına değinilebilmesi için, mimari tasarım eğitiminin tarihsel 

süreklilikte incelenmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle, mimari tasarım 

eğitiminde Tschumi‟nin belirttiği kopma, bir baĢka deyiĢle kırılma noktalarını da içeren 

önemli değiĢimler, mimarlık eğitiminin tarihsel süreci içinde incelenmiĢtir.  

Bu bağlamda, mimarlık eğitimi tarihsel süreçte üç döneme ayrılmaktadır. 

Bunlardan ilki, bir mimarlık okulunun olmadığı, mimarlık eğitiminin lonca düzeni 

içerisinde kuĢaktan kuĢağa aktarılarak verildiği dönemdir. Ġkinci dönem, tasarımın 

uygulamalı olarak okul dıĢında mimarlık atölyelerinde, kuramsal bilginin ise açılan 

mimarlık okullarında verildiği dönemdir. Bir diğeri ise, uygulamanın da kuramsal 

bilgiyle bütünleĢik olarak okullarda verildiği ve mimarlık stüdyosunun kurumlaĢtığı 

dönemdir (Ciravoğlu, 2001). 

3.1.1. Lonca Düzeni 

Erken dönem mimarlık örneklerinin görüldüğü dönemden, mimarlık eğitiminin 

okullarda verilmeye baĢladığı tarihe kadar geçen süreçte usta-çırak iliĢkisiyle mimarlık 

eğitiminin aktarıldığı düzendir. Lonca kavramı; Türk Dil Kurumu‟nun ifade ettiği 

Ģekilde „‟Belli bir iĢ kolunda usta, kalfa ve çırakları içine alan dernek‟‟ olarak 

tanımlanmaktadır (URL-13). ġahinler‟e (2004, s.70) göre; „‟Sadece meslek çıkarlarını 

savunan birlik‟‟ olarak açıklanmıĢtır. 

Ortaçağda, meslek loncalar tarafından denetlenmiĢtir (Kuran, 1969). Toplumsal 

meslek örgütleri olarak adlandırılabilecek loncaların kurulmasının ardından, masonların 
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bu örgütlerde sırlarını öğretmeye baĢlamalarıyla, bu düzen hayata geçmiĢtir. 

Broadbent‟in (1995) ifade ettiği Ģekilde, halka ve lonca dıĢındaki diğer inĢaatçılara dahi 

öğretilmeyen bu sırları bizlere aktaranlar kimi usta masonlardır. Yürekli‟ye (2019)  

göre; „‟Sırlar nesilden nesle değiĢmeden ve sızdırılmadan aktarılır.‟‟ Gizli olan bu 

eğitimin, zanaat eğitimi olarak, mimarlık eğitiminin baĢlangıcı olduğu kabul 

edilmektedir. 

Lonca eğitiminin ahĢap veya taĢ iĢçiliği eğitimiyle baĢladığı, daha sonra ustalarla 

birlikte çalıĢma ve pratik Ģeklinde yapıldığı ve yedi yıllık teori+pratik eğitimi kapsadığı 

bilinmektedir. Lonca tarafından projesi kabul edilen usta “mimar” olarak 

adlandırılmıĢtır. Mimarlığın inĢa edilmiĢ ürün olarak görüldüğü ve en iyi inĢa edenlerin 

ustalar olarak kabul edildiği dönemde; sistem, ustanın bilgi ve deneyimini uygularken, 

çırağın onu izlemesi ve yardım etmesi Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. Lonca düzeni, ustaya 

bir önceki kuĢaktan miras kalmıĢ bilginin uygulanırken çıraklar tarafından taklit 

edilmek üzere öğrenilmesi biçiminde, ustanın mutlak üstünlüğüne dayalı bir sistemdir 

(Ciravoğlu, 2001). Bu sistemde deneyimler sonucu kurallaĢmıĢ bilgi, görülerek, 

izlenerek ve tanık olarak öğrenilmiĢtir. Tschumi (1995), bu dönemde mimarın özgür bir 

birey veya yaratıcı olmaktan çok, Ģantiyede yaĢadığını aktarmaktadır. 

Yapı tekniğiyle birlikte, sanat bilgisinin de aktarıldığı lonca düzeninde, mimarlık 

eğitimi; tek yönlü bir aktarıma dayanan, ağır ve yavaĢ iĢleyen bir sürece sahiptir (Tablo 

3.1). Öğrencinin çırak, eğitmenin usta olarak kabul edildiği sistemde, mimari yapı da bir 

ürün olarak görülmüĢtür. Ürün odaklı tasarım anlayıĢına dayalı lonca sisteminde, temel 

amaç; dönemin hakim sınıfını (kral, ruhban sınıf, aristokrasiyi) yüceltmek ve iktidarını 

güçlendirmek adına, onaylanan stilde ve tipte ürün, yani yapıt üretmek olmuĢtur. 

Dolayısıyla eğitimin ve mimarlık pratiğinin özgürlüğünden söz edilemez (Yürekli ve 

Yürekli, 2000). 

Tablo 3.1 : Lonca Düzeninde Mimarlık Bilgisi ve Aktarımı
2
 

(Yürekli ve Yürekli, 2000, s.44). 

                                                 
2
Tablonun tamamı eklerde Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

Zaman AkıĢı Çok YavaĢ 

Mimarlığın Amacı Stile Ve Tipe Uygun Yapıt 

Denetim Kurumsal 
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Kuramdan bağımsız, eğitici niteliği salt uygulama üzerine kurgulanmıĢ, tek 

yönlü ve tek disiplinli bilgi aktarımına dayalı bilgi sistemi ve yeniliğe açık olmayan 

tutucu ve bir öncekini tekrar eden (kopyalayan) tavrıyla eleĢtirilmiĢtir. Yürekli‟ye 

(2019) göre; bu sistemin denemeye açık olmaması, deneyimleme Ģeklinde yaparak 

öğrenme yerine taklit ederek öğrenme yolunu izlemesi, yapılan hataların da tekrar tekrar 

uygulanacağı kısır bir döngüye neden olmuĢtur. Bir baĢka açıdan bakıldığında da, 

sorgulayıcılığa yer vermemesi sebebiyle döneminin hakim güçleri (kral, ruhban sınıf, 

aristokrasi) tarafından mimarlığın kötüye kullanılmasına yol açmıĢtır (Yürekli, 2019). 

3.1.2. Fransız Kraliyet Mimarlık Akademisi 

Avrupa‟da en eski mimarlık okulu Visconti tarafından 1380 yılında Milano‟da, 

ilk köklü değiĢikliklerin gerçekleĢtiği mimarlık akademisi (Académie Royale 

d‟Architecture) ise 1671 yılında Fransa‟da kurulmuĢtur (Akyüz, 1996; Kuran, 1969). 

Mimarın eğitimindeki bu köklü değiĢikliği XIV. Louis ülkedeki bilim ve sanat 

etkinliklerini merkezileĢtirerek, gücünü de pekiĢtirme azmiyle Kraliyet Akademisini 

kurarak gerçekleĢtirmiĢtir. Balamir‟e göre; mimarlığın, ilk kez bilim, sanat ve zanaat 

eğitimlerinden bağımsız olarak kurumlaĢması, usta-çırak iliĢkisinden kopmaması, ancak 

geleneksel eğitim pratiğinden uzaklaĢmasıyla bir dönüm noktası olmuĢtur (Balamir, 

Mimar Niteliği  Usta/Master 

ĠĢveren Din/ Hükümdar 

Eğitim Sistemi Lonca 

Müfredat Yok 

Bilgi Alanı 
Teknik, Estetik, Tek 

Disiplin 

Bilgi Niteliği Kalıcı ĠnĢa EdilmiĢ 

Bilgi Aktarımı Tek Yönlü Aktarım 

Eğitici Niteliği Uygulamacı Usta / Master 

Öğrenci Niteliği Çırak 

Eğitim Yeri  Yapım Yeri 

Tarih Yazılı Gerekli Değil 

EleĢtiri Yok 
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1985). Bir baĢka deyiĢle, XIV. Louis‟in Kraliyet Mimarlık Akademisi‟ni kurmasıyla 

birlikte, hem ilk kez kuramın mimarlık eğitimine katıldığı hem de, geleneksel eğitimin 

ve pratiğin birbirinden ayrıldığı bir dönem baĢlamıĢtır (Erbil, 2019). 

Lonca düzeninden farklı olarak; mimar Ģantiyeyi bırakıp, okula gitmeye 

baĢlamıĢ, bunun sonucu olarak loncadan kopmuĢ; mimarlık ve yapım ilk kez ayrıĢmıĢtır 

(Tschumi, 1995). Akademinin kuruluĢ amacını J. F. Blondel Ģu Ģekilde belirtmiĢtir (Akt. 

Akyüz, 1996);  

‟‟Mimarlık sanatının en doğru kuralları… en büyük ustaların doktrinlerine ve 

antik dönemden kalan o en güzel yapılara dayalı olarak… haftada iki kez, halka 

açık olarak öğretilecektir… Majesteleri bunu mimarlığı kötü süslemelerinden 

kurtarmak ve uygulamacılarının suistimal ve cehaletini bastırmak için tek çıkar 

yol olarak göstermektedir.‟‟ (s. 22). 

Ayrıca Blondel, bu yapının mimarı zanaatkâr mertebesinden sanatkar 

mertebesine çıkarması ve Ģantiye yükünden kurtarması sebebiyle, dönemin kralına 

Ģükranlarını iletmiĢtir (Balamir‟den aktaran Ciravoğlu, 2001). 

Öğrenciler üç yıllık eğitimlerinin ardından, Kraliyet Mimarı olarak adlandırılır, 

mimar kimliklerine ve mesleki özerkliğe kavuĢmuĢ sayılırlardı (BaĢaranoğlu, 2018). 

Kuramsal eğitimin akademide verilmesiyle birlikte bu dönemde öğrenciler 

akademi dıĢında da tasarım çalıĢmaları yapmıĢtır (Uluoğlu, 1990). Onur„un (2018) 

belirttiği üzere, „‟Okul ortamında; öğrenciler zorunlu dersler ve konferanslarla kuramsal 

eğitim almakta, okul dıĢında akademisyenin ya da baĢka bir deyiĢle ustanın bürosunda 

tasarım çalıĢmaları yapmaktadırlar.‟‟ Akademideki dersler, aritmetik, geometri, 

mekanik, mimarlık kuramı, askeri mimari ve perspektif dersleridir (Ciravoğlu, 2001). 

Dolayısıyla, okulda proje derslerinin olmayıĢı veyalnız teorik dersler bulunması; 

dolayısıyla da tasarım pratiği yapılamaması sebebiyle, bürolarda pratik bilginin 

edinilmesi kaçınılmaz olmuĢtur. 

Broadbent (1995), 1720 yılında öğrencilerin zihin egzersizleri yapmalarını 

amaçlayan aylık proje yarıĢmaları yapıldığını belirtmiĢtir. Öğrenciler uygulanılması 

düĢünülmeyen bu fikir yarıĢmalarında ödül aldıklarında usta sınıfına yükselip, mimar 

ünvanı almıĢlardır (ġahin‟den aktaran Ciravoğlu, 2001). Yetki veren son yarıĢma ise; 

Roma Konkurudur (concour). Konkuru kazananlar ise, ödüllerini alarak, Kral tarafından 
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bilgilerini pekiĢtirmek üzere Roma‟ya gönderilmiĢtir. Roma‟ya yaptıkları ziyaretler 

sırasında, mimarlar Roma kalıntıları üzerinde rölöve ve incelemeler yapma ve mimari 

projeler üzerinde serbest çalıĢma imkânı elde etmektedir (Batırbaygil‟den aktaran 

Ciravoğlu, 2001). Bununla birlikte bu çalıĢmalar günceli yakalama konusunda 

düĢündürücüdür. 

Özetle bu dönem için, yalnızca teorik eğitim veren bu akademilerde, tasarım 

pratiğinin okul dıĢında veya açılan yarıĢmalarda kazandırıldığı söylenebilir. Teorinin 

eğitime katılımının yanı sıra, geleneksel usta-çırak iliĢkisinin devam ettiği 

görülmektedir. 

Fransız Ġhtilali‟nden sonra ideolojik ve toplumsal çatıĢmalar nedeniyle kapatılan 

Kraliyet Akademisi, altı yıl sonra 1795‟de bu kez Güzel Sanatlar Akademisi (Academie 

de Beaux-Arts) adı altında yeniden örgütlenmiĢ ve eğitim vermeye devam etmiĢtir 

(Erbil, 2019).  

3.1.3. Ecole De Beaux-Arts 

1648‟de kurulmuĢ olan Kraliyet Resim ve Heykel Akademisi ile Fransız 

Kraliyet Mimarlık Akademisi,1793 yılında birleĢerek, Ecole De Beaux-Arts adı altında 

eğitim vermeye baĢlamıĢtır (Ciravoğlu, 2001; Erbil, 2019; Onur, 2018). Dönemin diğer 

sanat dallarının eğitimle birleĢmesi bakımından önemli bir farklılık ortaya koyduğu 

söylenebilir.  

1819‟da, Ecole De Beaux-Arts adıyla eğitim programı yenilenerek statü 

değiĢikliğine gidilmiĢ, eğitim programı biraz daha zenginleĢtirilmiĢtir (Akyüz, 1996; 

Balamir, 1985). 

Balamir‟e göre; devlet kontrolündeki açık eğitim sisteminin ilk köklü örneği 

olma özelliği taĢımaktadır. Hüküm süren gelenekten farklı olarak, eğitimin kuramsal bir 

temele oturuĢu ve kamu hizmeti olarak herkese açık oluĢu bakımından da önem 

taĢımaktadır. Lonca ve atölyelere alternatif olarak gelen Akademi sistemi, atölye 

sistemini korumuĢ, ancak eğitime formel süreçler de getirmiĢtir. Bunun bir sonucu 

olarak mecburi dersler ve konferanslar düzenlenmiĢtir. Eğitim, Akademi tarafından 

düzenlenen profesyonel yarıĢma sistemi ile sürdürülmekte; sınıflar (ecole) ve atölyeler 
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olmak üzere bağımsız iki farklı ortamda gerçekleĢmektedir (Tablo 3.2). Sınıflar (ecole), 

bilimsel konuları içeren teorik derslerin öğretildiği; atölye ise, tasarım pratiğinin 

tanınmıĢ mimarlar tarafından yürütüldüğü ortamlardır. Bunların yanı sıra rekabete 

teĢvik edici olarak aylık ve yıllık düzenlenen konkur adı verilen yarıĢmalar da eğitimin 

bir parçası olarak sisteme katılmıĢtır. Atölyelerde yeni ve eski öğrenciler arasında 

örgütlü bir dayanıĢma geliĢmiĢ ve birbirlerinin iĢlerine ve geliĢimine katkı 

sağlamıĢlardır (Arıdağ, 2005; Balamir, 1985; Kılıç, 2016, s.6.). 

Tablo 3.2 : Beaux-Arts Eğitim Programı (Balamir, 1985; Lökçe, 2002). 

P
ra

ti
k

 E
ğ

it
im

 

Zanaat Eğitimi             

TaĢ Tekstil AhĢap Metal Kil Cam Renk Tekstil 

Heykel Dokuma Doğrama Metal Seramik Vitray Duvar Dokuma 

Atölyesi Atölyesi Atölyesi Atölyesi Atölyesi Atölyesi Boyama Atölyesi 

            Atölyesi   

Malzeme ve Araç Eğitimi 

Kesin Hesap, Ġhale, Maliyet Analizi 
        

F
o

rm
el

 E
ğ

it
im

 Biçim Sorunları             

Gözlem 

  
Takdim 

  

  Kompozisyon 

Doğa ÇalıĢması 

 

Tasarı Geometri 

  
Renk Kuramı 

Malzeme ÇalıĢması 

 

Yapı Teknikleri 

  

Tasarım 

Kuramı 

      Teknik Resim     
Mekân 

Kuramı 

 

Eğitim sistemi, hazırlık, birinci sınıf ve ikinci sınıf olarak basamaklandırılmıĢtır. 

Öğrenciliğin devamı için yılda birkaç yarıĢma projesi çizilmesi, bir üst sınıfa geçmeleri 

için çeĢitli ders ve yarıĢmalardan belirli sayıda puan toplamaları gerekmiĢtir. Öğrenciler 

kendi eğitim programlarını kendileri belirlemiĢ ve baĢarıları süreye göre değil niteliğe 

göre değerlendirilmiĢtir (Balamir, 1985). 

Eğitime baĢlayan öğrencilere öncelikle, klasik düzen ve çizim 

teknikleriaktarılmıĢ, ardından mimarlık tarihi, mimarlık kuramı, yapım ve perspektif 

gibi teorik dersler öğretilmiĢtir. Öğrencilerin proje çalıĢmaları fakülte üyeleri tarafından 

oluĢturulan jüriler tarafından kapalı biçimde değerlendirilmiĢtir. SunuĢlar ise, içinde 

bulunulan dönemde jüri için fazlaca önem arz etmiĢtir (Uluoğlu, 1990). 

Eğitim süreci, alıĢılmıĢ bir idari Ģemadan bağımsız olarak, danıĢman veya patron 

olarak adlandırılan, tanınmıĢ bir mimar ya da popüler bir hoca tarafından, en az yirmi 
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öğrenci ile açılan atölyelerde akĢamları verilen kritikler 
3
Ģeklinde yürütülürdü. Eğitmen 

danıĢanların ortağı olmaktan çok patronu olarak varlığını sürdürmüĢtür. Kritikler, 

diyalogdan çok, stile uygunluk çerçevesinde yapılan eleĢtiriye dayalıdır (Arıdağ, 2005; 

Broadbent 1995; Tok ve Potur, 2016). 

Proje tesliminde, öğrenci yapıya iliĢkin önemli değiĢiklikler yaptıysa, baĢarısız 

sayılırdı. Jüriler öğrencilere hiçbir veri sağlamaz, değerlendirmeler gizli yapılırdı. Bu 

durum, öğrenci ile eğitmen arasındaki diyalog eksikliğinin bir göstergesi olmuĢtur 

(Arıdağ, 2005). 

Öğrencilere formel ve enformel sistemleri bir arada bulunduran esnek bir eğitim 

süreci tanınmıĢ olsa da belirli stillerin etkisi altında, öğrencilerin yeni fikirler üretmesini 

desteklemeyen, ilk fikirlerine bağlılığı gerektiren katı bir anlayıĢı da savunmuĢtur 

(Broadbent, 1995). 

Ürün odaklı tasarım anlayıĢına dayalı Beaux-Arts sisteminde (Tablo 3.3), bina 

bir ürün olarak görülmüĢ, asıl amaç ise dönemin onayladığı stilde ve tipte sonuç ürün 

yani yapıt üretmek olmuĢtur. Dolayısıyla eğitim; ürünün elde edildiği süreçten daha 

çok, ürünün kendisine odaklı iĢlemiĢtir (Arıdağ, 2005; Yürekli ve Yürekli, 2000). 

Süre,ağır ve yavaĢ iĢleyen bir akıĢa sahip olup, yinelemeler Ģeklinde, tek yönlü bir bilgi 

aktarımı aracılığı ile ilerlemiĢtir. Bu tek yönlü bilgi aktarımı ve tasarım sürecinin sonuç 

ürünün gerisinde kalmasıyla ortaya çıkan, tasarımın öğretilemeyeceği ve sezgisel 

olduğu inancına karĢıt tutumu, eğitsel ve pedagojik açıdan olumsuz bulunarak, yıllar 

içinde çokça eleĢtirilmiĢtir (Tok ve Potur, 2016). 

Tablo 3.3 : Beaux-Arts Döneminde Mimarlık Bilgisi ve Aktarımı
4
 

(Yürekli ve Yürekli, 2000, s.44). 

Zaman AkıĢı YavaĢ 

Mimarlığın Amacı 
Stile ve Tipe Uygun 

Yapıt 

Denetim Kurumsal 

Mimar Niteliği  Usta / Master 

                                                 
3
 Kritik kelimesi, TDK‟ya göre „‟eleĢtiri‟‟ anlamına gelmektedir (URL-15). Mimari projeler, danıĢman 

tarafından eleĢtirilerek, öğrenci tarafından geliĢtirilirdi. 
4
Tablonun tamamı eklerde Tablo 30‟da verilmiĢtir. 
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ĠĢveren Devlet Kapital Burjuvazi 

Eğitim Sistemi Beaux Art, Akademi 

Müfredat Sıkı-Formel Önemli 

Bilgi Alanı 
Teknik, Estetik,  

Tek Disiplin 

Bilgi Niteliği Kalıcı ĠnĢa EdilmiĢ 

Bilgi Aktarımı Tek Yönlü Aktarım 

Eğitici Niteliği 
Uygulamacı Usta / 

Master  

Öğrenci Niteliği Çırak 

Eğitim Yeri  Okul / Yapım Yeri  

Tarih Yinelemek Ġçin Var 

EleĢtiri Yok 

 

Beaux Arts, önerdiği eğitim modelinin, „‟ustasının sözünden çıkamayan çırak‟‟ 

niteliği kazandırılan öğrencileri, belirli bir üsluba bağlı tutması ve aklın öngördüğü 

eleĢtirel bakıĢ açısından uzak bırakması yönüyle; lonca düzeninin sistematik hale 

getirilmiĢ kurumsal bir temsili olma özelliği göstermiĢtir (BaĢaranoğlu, 2018). 

Balamir‟e (1985) göre; Beaux-Arts ekolü, „‟(…) motiflerle süslü cepheleri, iki 

boyutlu ve simetrik kompozisyon anlayıĢı, uçuk tonlarda suluboya cephe-kesit resimleri 

ve tüm bunların altında yatan elitist, aristokratik konumu ile (…)‟‟ çokça 

eleĢtirilegelmiĢtir.  

17. yüzyılda okullaĢmaya baĢlayan, 19. yüzyılda Ecole Des Beaux Arts ile 

mevcudiyetini sürdüren üslup (high style) mimarlığı olarak adlandırılan, yeniliklere ve 

sürprizlere açık olmaksızın; sonucu, sürekli tekrarlanan önceki örnekleriyle 

garantilenmiĢ, denenmiĢ ve onaylanmıĢ olan bu tür oranlar mimarlığı hakim olmuĢtur. 

Mimarlığın asıl amacı; dönemin hakim sınıfına statü sağlamak ve sonsuza taĢınabilecek 

kalıcı bir eser bırakmak olmuĢtur. Yürekli (2014); bu dönemin mimari üretimlerini, 

„‟KalıplaĢmıĢ bilgiye dayalı kapalı sistem üslup mimarlıkları, kanımızca kalıcı eseri 

garanti eder, ama insanlığın ilerlemesinin önünü tıkayabilir‟‟ Ģeklinde ifade 

etmektedir.19. yüzyıla kadar süregelen üslup mimarlıkları eğitimi, lonca sisteminin 

usta-çırak iliĢkisini günümüze dek sürdürmüĢtür (Yürekli, 2014). 
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Balamir‟e (1985)göre, „‟Beaux-Arts, Modernist Hareketin yaygınlaĢmasıyla 

zayıflamıĢ, 20. yüzyılın ilkyarısında eğitim modelleri büyük ölçüde Bauhaus'tan 

etkilenmiĢ tasarım okulları, akademik geleneğin yerini almıĢtı.‟‟ Ancak 

endüstireleĢmenin etkisiyle Bauhaus'tan da önce, eğitime yenilikçi yaklaĢımlarıyla 

bilinen Politechnique Okulu ortaya çıkmıĢtır. 

3.1.4. Ecole Politechnique 

EndüstrileĢme ile birlikte, sosyal hayatta yaĢanan değiĢimler, mimarlık alanında 

da büyük geliĢim ve dönüĢümlerin önünü açmıĢtır. Yeniden Ģekillenen sosyolojik ve 

ekonomik etkinlikler, mimarlık ortamının ve dolayısıyla mimarlık eğitimininde de 

değiĢimini kaçınılmaz hale getirmiĢtir. 18. yüzyılda sanayi devrimi ile birlikte, köyden 

kente göç baĢlamıĢ ve iĢçi sınıfı doğmuĢtur. Kentlerde oluĢan bu durum sonucunda 

toplumun sosyal, ekonomik yapısı ve ihtiyaçları değiĢmiĢtir. Konut ve üretim gibi yapı 

ihtiyaçları artmıĢ ve modern-endüstri kentlerinin kurulması sürecine girilmiĢtir. Demir, 

çelik gibi yeni yapı malzemeleri ve yapım teknikleri, mimari üretim biçimlerinin olduğu 

kadar, yapı tipolojilerinin de değiĢmesine ve çeĢitlenmesine yol açmıĢtır. Daha büyük 

ölçekli yapılar, fabrikalar, yollar, köprüler gibi yeni yapılar ve yeni yapım teknikleri, 

zanaattan çok mühendislik becerilerini gerektirmiĢtir. ĠĢleyen, üreten Sanayi Devrimi 

yapıları, üslup endiĢesi yerine, üretim ihtiyacı ve iĢleve uygun niteliklere göre 

biçimlenmeye baĢlamıĢtır. Dönemin yapılarının daha önce uygulanmıĢ örnekler 

olmaması sebebiyle, güzel sanatlar temeline dayandırılan üslup mimarlıkları ile 

üretilmesi mümkün olmamıĢtır. Yüzyıllardır alıĢılagelmiĢin dıĢında farklı bir alan 

doğmuĢtur. Yeni ortaya çıkan ve baĢka bir benzeri olmayan bu durum karĢısında 

zorunlu olarak, Ecole De Beaux-Arts ekolü yanında, Ecolé Politechnique Okulları 

(mühendislik okulları) kurulmuĢtur (Yürekli, 2010, s.26; Yürekli, 2013). 

1795 yılında Napolyon tarafından kurulan, Durand tarafından akademik olarak 

Ģekillendirilen okulda, tarihsel bağlardan büyük ölçüde uzaklaĢan rasyonalist-iĢlevsel 

bir yaklaĢım hakim olmuĢtur (Balamir, 1985; Kılıç, 2006).  

Uygulamadaki mimar ve mühendis ayrımıyla benzer olarak, eğitim sisteminde 

de formasyon ayrışması karĢımıza çıkmaktadır (Monnier, 2006, s.117). Mesleki 

ayrıĢmaları ve yeni mesleki organizasyonları beraberinde getiren bu yeni dönem, 
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güzellik arayıĢını oranlar ile sağlamak yerine; ihtiyaçlar doğrultusunda, mimarlığın 

metre ile oluĢturulmasını zorunlu hale gelmiĢtir. 18. yüzyıl sonlarında dönemin 

ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde ortaya çıkan metre mimarlığı Ecole Politechnique 

(Türkiye‟de mühendishaneler ve sonrasında teknik üniversiteler) okullarında 

öğretilmeye baĢlamıĢtır (Yürekli, 2014). Stiller gözardı edilmeye baĢlanmıĢ bunun 

yerine iĢlevsellik ve ekonomi önem kazanmıĢtır.  

Perez-Gomez, Politechnique‟in sunduğu eğitimin üniversitenin verdiği sanatsal 

eğitime göre çok teknik bir eğitim olduğunu belirtmiĢtir. Teknik konulara daha çok 

önem verilmesini yanı sıra, tasarım derslerinin de önemli olduğunu ifade etmiĢtir (Akt. 

Burian, 1997, s.26). 

Perez-Gomez‟e (1994) göre; 18. yüzyıl sonlarında nihayet, mimarlık ve 

mühendislik biliminde biçim felsefesi aĢılmıĢ, mimari gerçeklik gerçek anlamda 

iĢlevselleĢtirilebilmiĢ ve böylece matematiksel kuralların etkili bir Ģekilde 

değiĢtirilmesine olanak vermiĢtir (Akt. Fernandez,2006, s.24). Durand‟a göre; Ecole 

Polytechnique, klasik mimariyi rasyonel geometrik planlama olarak ele alıp, ekonomi 

ve iĢlevselliğe önem vermiĢtir. Yanı sıra, simetri, düzenlilik ve basitlik gibi mimarlık 

prensiplerini ön plana almıĢtır (Akt. Karabulut, 2019; Gelernter, 1995). 

Tüm bunların yanı sıra, bu teknik okulun en büyük özelliği; güzel sanatlar 

akademilerinin aksine, asıl amacının; mevcutta bilinen ve hali hazırda uygulananları 

öğretmek yerine; bilinmeyen durumlarla karĢılaĢıldığında çözüm üretebilecek kiĢiler 

yetiĢtirmek olmasıdır (Perez-Gomez‟den akt. Yürekli, 2014). Yüzyıllardır hüküm süren 

usta-çırak iliĢkisini ve yaratıcı düĢüncenin önünde engel olarak duran üslupçu bakıĢ 

açısını ortadan kaldıran ilk mimari eğitimin varlığı olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

3.1.5. Bauhaus 

Akademilerin kurulmasıyla mimarın konumu daha entelektüel; Rönesans ile 

birlikte mimarlık ise daha rasyonel bir alana kaymıĢtır. SanayileĢme süreciyle, mimari 

üretime makine dahil olmuĢ, sanat ve form anlayıĢı değiĢmiĢtir. MakineleĢme ve seri 

üretimle birlikte tektipleşme de mimarlıkta yerini almıĢ, bu durum da sanat ve estetikten 

uzaklaĢıldığı görüĢünü ortaya çıkarmıĢtır. Bu bağlamda, insanın yaratıcılığı ve 

makinelerin üretim gücünün ortak bir paydada buluĢması gerekliliği doğmuĢ, bu 
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gereklilik de ortaya yeni bir mimarlık eğitimi anlayıĢını getirmiĢtir. Birinci Dünya 

SavaĢı sonrası, günümüzdeki mimarlık okulların birçoğuna zemin hazırlayan Bauhaus 

Okulu‟nun ilk versiyonu; 1919‟da Grandükalık Saxon Sanat Akademisi ile Grandükalık 

Saxon Uygulamalı ve Güzel Sanatlar Okulu‟nun birleĢmesi sonucu Gropius tarafından 

Almanya, Weimar‟da kurulmuĢtur (Kuran, 1969). 

Tarihinde üç kez kapatılan, Dessau (1925–1932) ve Berlin Bauhaus Okulu 

(1932–1933) isimleri altında tekrar açılan okula iliĢkin olarak Erzen (2009) Ģu görüĢü 

dile getirmiĢtir; 

‟‟Klasik Güzel Sanatlar (Beaux Arts) eğitiminin statik yaklaĢımına kıyasla çok 

radikal olan bu eğitim, hem gelenekçi hem de yenilikçi kesimlerin uç 

taraftarlarını rahatsız etmekteydi. Radikal, çağdaĢ ve katılımcı bir eğitim 

modelinin öncüsü olan Bauhaus, her üç yerleĢiminde de gerici güçlerin tepkisini 

alarak sonunda kapandı. Aslında, burada Ģunu anımsamak gerekir ki, Antik 

Yunan‟dan bu yana eğitimde amaçlanan tüm radikal reformlar, yerleĢik düzenin 

ve günün güçlerinin en büyük düĢmanı olarak algılanmıĢlardır.‟‟ 

Gropius, tasarımın bütünsel yanının farkındalığıyla, mimarlığın sanat dalları ile 

bütünsel bir iliĢki içinde ele alınması gerekliliğini savunmuĢ; bu bağlamda mimarlık, 

sanat ve teknolojiyi birlikte barındıran bir oluĢum yaratmıĢtır. Bu yaklaĢımı,“Zanaatçı, 

sanatçı arasında kibir engelleri yükselten sınıf ayrımının olmadığı yeni bir zanaatçı 

loncası kuralım!” sözleriyle dile getirmiĢtir (Gropius, 2002, s. 22). Sanatçı ve zanaatçı 

arasındaki hiyerarĢik, teknololi ve sanat arasındaki bağlamsal farklılığı böylece 

kapatmayı hedeflemiĢtir. Gropius‟a göre, mimarlıkla, sanat ve zanaat kadar makinenin 

bütünleĢmesi de kaçınılmazdır. Çağın değiĢtiğini ve çağ ile birlikte zanaat anlayıĢının 

da değiĢtiğini Ģu sözlerle ifade eder; “GeçmiĢin zanaatları değiĢmiĢtir, geleceğin 

zanaatları ise içinde endüstri üretiminin deneysel çalıĢmalarının yapılabileceği yeni bir 

üretici birliğe dönüĢecektir.‟‟ (Gropius, 2002, s. 29). Bu bağlamda sanat, zanaat ve 

teknoloji ile bütünleĢik bir mimarlık eğitim programı oluĢturulur.  

Malzeme ve makine kullanımına iliĢkin eğitimlerle bütünleĢmiĢ sanat ve zanaat 

anlayıĢı, grup çalıĢması ve endüstriyel tasarımın önemli bir yer tuttuğu eğitim modelini, 

Beaux Art‟tan ayıran en belirgin özelliği; öğrencileri koĢullandırmaksızın, hayal gücünü 

ve yaratıcılığını ortaya çıkarmasını sağlamaya yönelik yaklaĢımıdır. Eğitimin temel 

amacı, sorunlara yaklaĢım yönteminin öğretilmesi ve öğrencilerin kendi çözümlerini 

üretebilmeleridir (Akyüz, 1996). Öğrencileri yaratıcı bir çerçevede, teknik ve kuramsal 
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bilgiyle buluĢturmayı hedefleyen sistemde, ne öğretildiğinden çok, nasıl öğretildiği ve 

bilgi aktarımından çok, bağımsız düĢünceler üretebilecek zihinler yaratmak önemlidir 

(Ciravoğlu, 2001). 

Okulun eğitim modeli, öğrencilerin teknik becerilerini olduğu kadar, kiĢiliklerini 

de geliĢtirmeyi sağlayacak Ģekilde planlanmıĢtır. Öğrenciler eğitime çırak olarak 

baĢlayıp, kalfa olarak mezun olmuĢtur. Mezun olmak için yerel loncalar tarafından 

düzenlenen sınavı geçmeleri gerekmiĢ, mezun olduktan sonra mimari uygulama 

yapmaya baĢlamıĢtır (Bennett ve Broadfoot, 2003). 

Bu dönemde öğretmenler usta (master), öğrenciler ise baĢarılarına göre çırak 

veya kalfa olarak adlandırılırdı (Gürcüm ve ÖneĢ, 2017). Farklı olarak ilk kez eğitim 

sistemine, tüm öğrencilerin ortak katılım gösterdiği temel tasarım eğitimi eklenmiĢtir. 

Ġlk altı aylık süreçte temel tasarım eğitiminin verildiği hazırlık (çıraklık) döneminin 

ardından, üç yıl teknik eğitim (kalfalık) ve süre sınırı olmayan uygulama (ustalık) 

eğitimi verilirdi.  Hazırlık sonrası ikinci kademeye geçen öğrenciler, teorik eğitimlerinin 

yanı sıra, atölyelerde sanatçı ve zanaatkâr eğitmenlerle birlikte el sanatlarını öğrenirlerdi 

(Akyüz, 1996; Broadbent, 1995; Ciravoğlu, 2001). Çünkü Gropius‟a göre, sanat 

öğretilemez, ancak zanaat ve zanaata iliĢkin yöntemler öğrenilebilirdi. Bu yaklaĢımla el 

iĢçiliğini öğretebilmek üzere çeĢitli atölyeler kurulmasını sağlar (Uzun, 2019). Eğitimin 

son bölümünü oluĢturan uygulama aĢamasında ise, öğrenciler bir ustanın atölyesinde 

mimarlık ve inĢaat alanında eğitim görürdü. Bu dönemde bahsi geçen usta bir yol 

gösterici veya dini bir lider gibi görülür; ancak klasik düzenden farklı olarak yenilikçi 

anlayıĢları aktarırdı (Uluoğlu, 1990). 

Tablo 3.4 : Bauhaus (1919- 1928) Eğitim Programı (Balamir, 1985; Lökçe, 2002). 

A
tö

ly
el

er
 Mimari Tasarım / Kompozisyon 

Düzen Ve Detay Analitik Ve Proje Eskiz Problemi Arkeoloji Projesi 

Çizim - Model 

Serbest - el Çizim Bezeme Antik Figür Model Rölyef 

S
ın

ıf
la

r
 

Matematik Uzay Geometri Perspektif Stereotomi Yapı Bilgisi 

Trigonometri Gölge 

 

TaĢ kesimi TaĢ konstrüksiyon 

Analitik Dönen Yüzeyler 

 

AhĢap karkas AhĢap 

Geometri Konik Kesitler 

  

konstrüksiyon 

Mekanik 

   

Demir 

  

   

konstrüksiyon 
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Uygulama 

  

   

projesi 

        Kuram-Tarih 

Jeoloji Fizik Kimya 
 

Antik- 

 

Ortaçağ- 

        Modern 

 

Yenilikçi ve pragmatik bir düĢünceyle, toplumun yapısını ve çevreyi 

dönüĢtürebilecek bir reform hareketi oluĢturmayı, böylece geleceğin inşasını 

hedeflemiĢtir. Ancak belirli fikirlere dayandırılmasıyla birlikte, bu fikirlerin bir eğitim 

programında uygulamaya dönüĢtürülmesi de zorlu bir süreç oluĢturmuĢtur (Uzun, 

2019).  

Weimar dönemi eğitim anlayıĢına iliĢkin olarak Gürcüm ve ÖneĢ (2017) Ģu 

sözleri dile getirmiĢtir; 

‟‟Bauhaus‟un asıl amacı, herkesin el emeği koyarak ortaklaĢa bir yapıt ortaya 

çıkarmasıdır. Hoca öğrenci iliĢkisine dayanan bir eğitim sistemi yerine 

Ortaçağ‟da yaygın olan usta-çırak iliĢkisine dayalı bir eğitim sisteminin 

uygulandığı Bauhaus‟da ustalar, çıraklarına pratik içinde her Ģeyi öğretmiĢ, aynı 

zamanda sanatçılar ile zanaatçılar bir arada çalıĢmıĢtır.‟‟ (s. 404). 

Bulunduğu döneme göre yenilikçi bir anlayıĢa sahip okul, yaĢanan siyasi 

hareketlilikler sonucunda aykırı karĢılanmaya baĢlamıĢ, yerel yönetimlerin mali 

yardımları da kesmesiyle 31 Mart 1925‟te Dessau‟ya taĢınmak zorunda kalmıĢtır. 

1926‟da Tasarım Enstitüsü adını alarak, tüzük ve öğretim programında değiĢikliğe 

gidilmiĢtir. Öğretmenler usta yerine profesör olarak adlandırılmıĢ, okuldan mezunların 

da profesör olarak görev almasıyla atölyelerde yer alan iki usta sistemi bırakılmıĢ ve 

zanaatçılar profesöre bağlı çalıĢmaya baĢlamıĢtır. Bu dönem Bauhaus kimliği ve 

felsefesinin olgunluğa ulaĢtığı dönem olarak düĢünülmektedir. Birçok sanat kolunu 

barındıran ancak mimarlığı barındırmayan okulda ilk kez 1927 yılında da Hannes 

Mayer‟in gelmesiyle mimarlık bölümü kurulmuĢtur. Gropius‟un ardından Mayer 

yöneticiliği üstlenmiĢ, Mayer‟den sonra okul kapatılana dek Mies Van Der Rohe göreve 

geçmiĢtir (Gürcüm ve ÖneĢ, 2017). 
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Bu dönemde süsten uzak, yapısal iĢlevlerin ve ekonomik çözümlerin ön planda 

olduğu (Gropius, 1965); “Toplum için Sanat” ve “üstün estetik ile en ucuz fiyat” 

görüĢleri benimsenmiĢtir (Bulat, Bulat ve Aydın, 2014). 

Gropius, orijinal Bauhaus'u kurmasındaki yol gösterici ilham kaynağı olarak, 

tasarımın tüm dallarını birleĢtirmek olduğunu söylemiĢtir. Yaratıcı tasarım ve teknik 

yeterliliğin her ikisinde de eĢit derecede uzmanlaĢmayla, Ģimdiye kadar var olmayan 

ortaklığı bulmayı hedeflemiĢtir (Gropius, 1965). 

Öncelikle üretim ve malzemeye iliĢkin eğitimler verilip, ardından sanat ve 

tabiatın temel ilkeleri öğretilmiĢ; akademinin tersine öğrencinin formdan yola çıkması 

yerine, temel ilkelerden forma varması hedeflenmiĢtir. Ancak Bauhaus‟un tek kaygısı 

form bulmaya iliĢkin olmamıĢtır. Mies van der Rohe bir konuĢmasında, Bauhaus‟un 

programı olan bir kuruluĢtan daha çok bir fikir olduğunu ve özü bir fikre dayandığı 

içindir ki; etkisinin de büyük olduğunu ifade etmiĢtir (Kuran, 1969). Gürcüm ve ÖneĢ‟e 

(2017) göre; 

‟‟ġüphesiz geçmiĢinden arınmak isteyen Almanya‟da Bauhaus‟un kurmayı 

düĢündüğü arınmayı sadece kendinden önce gelen karmaĢık formları saf 

geometrik formlara dönüĢtürmek çabasında aramak yanlıĢ olur. Bauhaus insan 

için topyekün bir arınma tasarlamıĢtır. Bu arınma sosyal hayattaki eski 

normlardan, giyim tarzına, fiziksel zindelikten düĢüncenin serbestliğine kadar 

pek çok alanda olmaktadır. Bauhaus insanı modernliği geçmiĢle olan bağları 

koparmakta aramaktadır.‟‟ (s. 401). 

Bauhaus, Lonca ve Beaux-Arts anlayıĢlarının aksine eleĢtiriye açık, 

özgürleĢtirici eğitim sistemi; tek taraflı bilgi aktarımı fikrine karĢılık, atölyelerdeki 

uygulama ve teorik derslerdeki kuramsal bilgiye dayalı yaparak öğrenme (arayıp 

aktarım) felsefesi;  halkın iĢveren konumunda olduğu, tarihsel bağlamdan uzaklaĢmıĢ 

yapısı ve iĢlevsellği ön planda tutan sosyal amaçlı ürün inĢasından fikir inĢasına giden 

ilkeleriyle dikkat çekmiĢtir (Tablo 3.5). 
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Tablo 3.5 : Dessau Döneminde Mimarlık Bilgisi ve Aktarımı 

(Yürekli ve Yürekli, 2000, s.44). 

Zaman AkıĢı Hızlı 

Mimarlığın Amacı Sosyal Amaçlı Ürün 

Denetim Etik Akil 

ĠĢveren Sıradan Halk 

Eğitim Sistemi Bauhaus,Okul 

Müfredat Sıkı-Formel Önemli 

Bilgi Alanı 
ĠĢlevsel, Teknik, Estetik, Tek 

Disiplin 

Bilgi Niteliği Kalıcı ĠnĢa EdilmiĢ Veya EdimemiĢ 

Bilgi Aktarımı Arayıp Aktarım 

Eğitici Niteliği Teorisyen Uygulamacı   

Öğrenci Niteliği Öğrenci 

Eğitim Yeri  Okul 

Tarih Yok 

EleĢtiri Var 

Conrads‟a göre, eğitmen- öğrenci etkileĢimi açısından Bauhaus stüdyo yaklaĢımı 

incelediğinde (Akt. Arıdağ, 2005);  

 Katı olmayan, bireysel yaratıcılığa önem veren; ancak disiplinli bir 

eğitim anlayıĢı, 

 Öğrencilerin, ustaların çalıĢma ve dıĢarıdaki iĢlerine aktif katılımı, 

 Mimar, ressam, heykeltraĢ gibi tüm sanatçı, zanaatçı ustaların ve 

öğrencilerin tasarım ve yapımda birlikte rol alması ve bu ortaklığı 

bütünselleĢtirme amacı, 

 ĠĢ dıĢında, çeĢitli sosyal etkinlikler ile usta ve öğrenci arasındaki 

iliĢkilerin güçlendirilmesine yönelik çabası ile dikkat çekici olduğu 

görülmektedir. 

1932 yılında, Naziler tarafından kapatılan okul, Berlin‟de tekrar faaliyet 

göstermeye baĢlar; ancak hükümet tarafından BolĢevik yanlısı olduğu görüĢüyle burada 

da barındırılmaz ve 1933 yılında tamamen kapatılır. Eğitmenleri baĢta Amerika olmak 
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üzere dünyanın birçok yerine göç ederek, Bauhaus ilkelerini farklı ülkelere taĢımıĢ ve 

çeĢitli okullarda yaĢatmıĢtır (Tok ve Potur, 2016). 

Bauhaus eğitmen ve öğrenci arasındaki diyaloğa önem veren yönüyle önceki 

klasik dönem eğitim modellerinden farklılaĢmaktadır. Eğitime ve eğitim biçimine 

yönelik farklılıklarıyla kısa ömrüne karĢın, etkisi uzun sürmüĢtür. Bauhaus‟un ilk 

döneminde, aksini savunduğu çıkıĢ noktasına karĢın, çırağın ustayı taklit ederek 

öğrenme ihtimali her ne kadar akılları kurcalasa da; günümüz stüdyolarındaki ortaklık 

anlayıĢına zemin oluĢturduğu söylenebilir. Bu ortaklık, tasarım stüdyosunun 

dinamiklerinin bir sonucu olarak geliĢmekte ve diyalog anlayıĢına da temel olmaktadır. 

Taraflar arasındaki diyalog çerçevesinde, karĢılıklı olarak birbirini tanıma, anlama ve 

birlikte üretim gerçekleĢmiĢtir (Arıdağ, 2005).  

Kendinden önceki dönemlerin stilci yaklaĢımlarına karĢılık, yaratıcı ve bağımsız 

düĢünceyi ön plana alan temel bir tutumla yola çıkmasına rağmen; süreç içinde 

Modernizm‟in getirilerinden işlevsellik söylemi altında yeni bir stil ve kurallar bütününe 

dönüĢmesi, Bauhaus ile ilgili süregelen eleĢtirilerin baĢında yer almaktadır. Tekrar eden 

cephelerinin monotonlaĢması, planlarının asimetrik düzende kurgulanmasıyla benzer ve 

Ģematikbir mimari algıyaratması ve tarihi bağlamdan kopması gibi çeĢitli görüĢlerle 

yargılanmıĢtır (Balamir, 1985).  

Bu fikre iliĢkin Bauhaus ürünlerinin görünürde benzer olmasının sebebi olarak, 

(Bauhaus‟un taklitçiliğe karĢı olması sebebiyle) stilize bir estetik sözleşmeyi takip etmek 

değil; geliĢtirilen birleşik anlayış gösterilmiĢtir. Ayrıca süs barındırmayan her yapı ve 

uygulamanın Bauhaus stilinden türediğini düĢünen taklitçiler ve hayranların, gerçek 

Bauhaus fikrini değersizleĢtirdiği belirtilmiĢtir (Bayer, Gropius ve Gropius, 1968, 

s.206). 

Bauhaus'un üzerine Ģekillendiği, kitaba dayalı kuramsal bir eğitim yerine; 

yaparak öğrenme, kiĢisel deneyim ve deneme-yanılma yoluyla öğrenme gibi yenilikçi 

fikirlerine karĢın; bu fikirlerden uzaklaĢarak eleĢtirdiği Beaux-Arts‟tan bile daha çok 

kuramsallaĢtığı ve programı açısından sanat ağırlıklı olduğu görüĢüyle de yalnız üretimi 

değil eğitimi açısından da eleĢtirilmiĢtir (Balamir, 1985). 
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Bu duruma iliĢkin olarak Bayer, Gropius ve Gropius (1968) tarafından Ģu 

ifadeler dile getirilmiĢtir; „‟Açıkça: Bauhaus'un amacı bir stil sistemi, dogma, kanun, 

tarif veya moda değildir; forma dayanmadığı sürece de yaĢayacaktır, ancak yaĢamın 

akıĢkanlığının değiĢen formlarını aramaya devam edecektir.‟‟ Bauhaus, anti-akademik 

eğilimi ile dünyadaki ilk kurum olma özelliği göstermiĢtir; ancak geliĢen Bauhaus Stili 

ile bu yönüyle karĢıt düĢmüĢtür ve bu durum da onun sonunu hazırlamıĢtır (Bayer, 

Gropius ve Gropius, 1968, s.206). 

Bauhaus ustalarından olan Kandinsky, sanatın özgün yaratımına iliĢkin 

görüĢlerini aktarırken, belirli bir görüĢe bağlı kalmanın getirileri konusunda Ģu sözleri 

ifade etmiĢtir (Akt. Arıdağ, 2005): „‟Bir ekole bağlı kalmak, bir yön peĢinde koĢmak, 

bir eserde ilkeler ve belli, zamana özgü ifade araçları aramak sadece sapmalara yol 

açabilir ve anlayıĢsızlık, karanlık, dilsizlik doğurmadan edemez.‟‟ amacı ekolleĢmek 

olmamasına rağmen biçimsel taklitleri yeniden doğuĢun dayandığı temel gerçeği ve 

sadeliği bozmuĢ (Gropius, 1965) ve ekolleĢmekten kurtulamamıĢtır.  

3.1.6. Türkiye’de Mimarlık Eğitimi 

Türkiye‟de mimarlık eğitimi, dünyada yaĢanan geliĢmelerin de etkisinde,içinde 

bulunduğu dönemin özelliklerini yansıtan farklılıklar göstermiĢtir. Aynı süreç içinde bu 

farklılıklardan meydana gelen etkileĢimler ve eğitimi geliĢtirmeye yönelik çabalar ile 

eğitimde yeni yaklaĢımlar doğmuĢtur. Bu nedenle, Türkiye‟de mimarlık eğitiminin 

geliĢimi tarihsel süreç içinde incelenmelidir. 

Yazılı tarihe göre kesin yılı bilinmemekle birlikte, Osmanlı döneminde ilk 

mimarlık eğitimi,  Hassa Mimarlar Ocağı‟nda verilmiĢtir. Bu dönemde, herhangi bir 

felsefe ya da kuram etkisi görülmeksizin, geleneksel anlayıĢ çerçevesinde; sağlamlık, 

anıtsallık, bina bütünlüğü ve mekânsal etki mimarlık eğitimi üzerinde etkili olmuĢtur. 

Osmanlı mimarlığının Batı mimarlığından ayrıĢtığı en önemli nokta da, bir felsefe ya da 

kuram ortaya koymamıĢ olmasıdır (Erbil, 2009; Uluoğlu, 1990). 

Mimarın eğitimi için belirlenmiĢ bir program bulunmamaktadır. Askeri eğitimin 

bir parçası olarak, Acemi Oğlanlar Ocağı‟nda ya da Enderun-u Hümayun‟da teknik bir 

eğitim verilmiĢ, baĢarılı bulunanlar Hassa Mimarlar Ocağı‟na kabul edilmiĢtir. Bu 

dönemde mimarlar çeĢitli yönetimsel konularla da ilgilenen, sultanın ve dinin 
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hizmetinde, binaların planlanması inĢaatı ve tamiratı gibi konularla ilgilenmiĢtir (Erbil, 

2009). 

Batı‟da yaĢanan tüm geliĢmelere rağmen geleneksel sistem devam etmiĢtir. 

HiyerarĢik ve merkezi bir otoriteye bağlı bir sisteme sahip Hassa Mimarlar Ocağı, 1831 

yılında, Ebniye-i Hassa Müdürlüğü kurulana kadar etkinliğini sürdürmüĢtür (Civelek, 

2003; Erbil, 2009; Nalçakan, 2006). 

1773‟de Mühendishane-i Bahr-i Hümayun, Osmanlı‟da mimarlık eğitimi veren 

ilk kurum olmuĢtur. 1795‟te, (1847‟de bünyesine mimarlık alanındaki dersleri ekleyen) 

Mühendishane-i Berr-i Hümayun‟a 1882‟de Hendese-i Mülkiye Mektebi ilave edilmiĢ, 

burada inĢaat mühendisliği ve mimarlık bir meslek olarak ele alınmıĢtır. Okul, 1890‟da 

Mühendis Mekteb-i Alisi, 1928‟de Yüksek Mühendis Mekteb-i adını almıĢ; mühendis-

mimar diplomasıyla 1940 yılında ilk mezunlarının vermiĢtir. Okul 1944 yılında, 

Ġstanbul Teknik Üniversitesi adını almıĢtır (Dostoğlu, 2003; Erbil, 2009). 

Batılı anlamda mimar yetiĢtiren ilk okul, 1883 yılında kurulan, 1928‟de Devlet 

Güzel Sanatlar Akademisi (DGSA), 1982‟de Mimar Sinan Üniversitesi, bugünkü adıyla 

Mimar Sinan Güzel Sanatlar Üniversitesi olan Sanayi-i Nefise Mekteb-i Alisi olmuĢtur. 

Uygulamayla iç içe olan eğitim programında, Türk ustalar ve yurtdıĢından gelen 

mimarlar yer almıĢ, eğitim sistemi geleneksel usta-çırak iliĢkisiyle yürütülmüĢtür 

(ġahinler, 1999). 

Üniversite sözcüğü, ilk kez 1933 yılında kullanılmıĢ, Cumhuriyetten önce 

Fransız ekolünün, sonrasında ise Alman ekolünün etkili olduğu üniversiteler 1946 

yılında kanunla birlikte kurulmuĢtur (Karabulut, 2019).  

Özellikle 19. yüzyılın ikinci yarısında, batılılaĢma politikaları kapsamında, 

yurtdıĢından uzmanlar getirilmeye, yurtdıĢına da öğrenciler gönderilmeye baĢlanmıĢ, bu 

politikaların etkisi zorunlu olarak eğitime da yansımıĢtır (Nalçakan, 2006). Dünyadaki 

sosyal ve politik olayların etkileri mimarlık eğitiminin de dönemsel olarak 

farklılaĢmasına neden olmuĢtur. Mimarlık eğitiminde Beaux-Arts ile birlikte Fransız 

ekolü, 1930‟larda Nazi rejiminden kaçan mimarların Akademi‟de yer almasıyla Orta 

Avrupa ekolü, 1956 yılında Orta Doğu Teknik Üniversitesi' nin açılmasıyla da 

Amerikan etkileri görülmüĢtür (Erpi, 1995). Beaux-Art modeline göre kurulmuĢ olan 
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Güzel Sanatlar Akademisi, Alman Teknik Okulları modelini izleyen ĠTÜ ve Amerikan 

etkilerinin görüldüğü Orta Doğu Teknik Üniversitesi‟nin etkileĢimleri, Türkiye 

mimarlığında yeni sentezler doğmasına zemin hazırlamıĢtır. 

Kurulduğu dönemde DGSA‟nın eğitim sisteminde, ilerlemeyi teĢvik eden Orta 

Avrupa‟dan esinle iki dönemden oluĢan program kullanılmıĢtır. Ġlk iki yıl hazırlık 

olarak geçen ve detaydan baĢlayan tümevarım sürecinde, proje tasarımı için gerekli 

bilgileri sağlayacak dersler verilirdi. Burada baĢarı sağlayan öğrenci son üç yılda 

atölyelerde proje tasarlayacağı üç, dört ve beĢinci sınıflara devam ederdi. Öğrenciler 

hocasını (ustasını) kendi seçer, konusunu kendi belirlerdi. Erpi (1994) bu duruma iliĢkin 

Ģu sözleri dile getirmiĢtir; 

‟‟O dönemin akademisi iyi ya da kötü yönleriyle oturmuĢ bir eğitim düzeyine 

sahipti. Yazılı olmayan gelenekler vardı. Örneğin 3. sınıf projelerinin türü ve 

içeriği aĢağı yukarı belliydi. Bunlar dar kapsamlı yapılardı. Fakat projenin 

detaylar, perspektiflerle tam olarak iĢlenmiĢ olması beklenirdi. 4. ve 5. sınıflarda 

daha karmaĢık sorunlu projeler iĢlenirdi. DeğiĢik atelyelere öğrenci dağılımı bir 

zorlama olmadan homojen Ģekilde gerçekleĢtirdi. Her hocanın mesleki kimliği 

bilinir, öğrenci kendi kafasına uyan hocayı seçerdi.‟‟ (s. 17). 

DGSA‟da, tam bir usta-çırak iliĢkisi ile yürütülen stüdyo dersleri, dönem 

boyunca hoca tarafından yapılan tashihler
5
sonucu proje teslim edilir; ancak bu projeler 

öğrenciden çok hocanın projesi olurdu (Erpi, 1999, s.30).  

1944‟te Teknik Üniversite‟de Mimarlık Fakültesi kurularak, mimarlığın 

mühendislikten bağımsızlaĢması sağlanmıĢtır. ĠTÜ‟nün mimarlık eğitimi 

incelendiğinde, Ecole Politeknik etkileri (Uluoğlu, 1990); diğer yaklaĢımlardan farklı 

olarak, daha teknoloji ağırlıklı, rasyonel bir anlayıĢ görülmektedir (Arıdağ, 2005). 

1942‟de Ġstanbul Teknik okulunda mimarlık bölümü kurulmuĢ, okulun eğitim 

modelinde Bauhaus ekolünün etkileri görülmüĢtür (Ciravoğlu, 2001).  

Orta Doğu Teknik Üniversitesi ise mimarlık eğitiminde iĢleyiĢe ve 

değerlendirme biçimine yenilikler getirmiĢtir. Öğrenci projeleri hoca tarafından 

yönlendirilmek (tashih) yerine kritikedilmiĢ, asıl kararlar öğrencinin kendisine 

bırakılmıĢtır. Değerlendirmeler, kapalı kapılar ardında değil, açık jüriler Ģeklinde bir 

                                                 
5
 Tashih kelimesi, TDK‟ya göre „‟düzeltme, düzelti‟‟ anlamına gelmektedir (URL-14). 



36 

 

forum havasında yapılmaya baĢlanmıĢ; öğrenciler tartıĢmaya ve fikrini özgür bir Ģekilde 

savunmaya teĢvik edilmiĢtir. Ancak sistem kendini yenileyemediğinden zaman içinde 

yozlaşmıştır (Erpi, 1999, s.33).  

Ġnceoğlu‟na göre; 1960‟lardan sonra, ODTÜ ve ĠTÜ ile baĢlayan sonrasında 

diğer okullarda da görülen „‟daha sistematik ve bilimsel bir yaklaĢım‟‟ belirmiĢ, usta-

çırak iliĢkisine dayalı sistem zayıflamaya baĢlamıĢtır (Akt. Arıdağ, 2005). 

Dünyadaki değiĢimin etkisiyle, tarihsel süreçte yaĢanan farklı ekollerin aynı 

anda etkisinin görüldüğü akademide, akademik anlaĢmazlıklar ve fikir ayrılıkları 

doğmuĢ, mimarlığın sanat ve bilimsel yönüyle ilgili farklı yaklaĢımlar belirmiĢtir. Bu 

durum kurulan üniversitelerin farklı yaklaĢımları temel alan tutumlarıyla daha da 

artmıĢtır (Erpi, 1994).  

3.1.7. Bölüm Değerlendirmesi 

GeçmiĢte mimarlık eğitimi, bilginin kiĢiden kiĢiye aktarıldığı, sorgulamaya açık 

olmayan bir Ģekilde yürütülmüĢtür. Lonca sisteminde, evrensel bir bilginin varlığından 

söz edilemezken; Beaux-Arts döneminde bilgi geçmiĢ tarihte, Bauhaus Dessau‟da ise 

doğanın kendisinde aranmaktadır (Ciravoğlu, 2001). Bilgi, Politechnique eğitiminde 

evrensel bilgi olarak, çağın getirileri doğrultusunda günün ve geleceğin teknolojisinde 

ve teknikte aranmaktadır. 

Lonca sisteminin, salt taklide ve pratiğe dayanan mimarlık eğitiminin kuramsal 

bilgiden yoksun olması ile yeterliliği sorgulanmıĢtır. Antik çağdan günümüze gelen ve 

bilinen en eski mimarlık eserlerinden biri olan Vitruvius‟un (1993) „‟Mimarlık Üzerine 

On Kitap‟‟ adıyla Türkçe‟ye çevrilen De Architectura adlı eseri, kuramsal bilgiden söz 

eden ilk yayındır (Akt. Ciravoğlu, 2001). Vitruvius‟a (1993, s.4) göre, „‟Mimarlık 

bilgisi uygulama ve kuramın ürünüdür.‟‟ Elbette, o dönemde bahsi geçen kuramın daha 

çok oranlar konusu üzerinde durduğu da gözden kaçmamalıdır; ancak Vitruvius bu 

çalıĢmada, salt pratik bilgilerle mimarlık yapılamayacağını savunmuĢtur.  

Tasarımın yöntemi, kuramı ve bilgisi olduğu anlaĢıldığında; mimarlık eğitiminin 

de yalnızca yapılan değil, yanı sıra üzerinde düĢünülüp araĢtırılması gereken bir eylem 

olduğu görülmüĢtür (Teymur, 1997). Bu görüĢü takiben, Kraliyet Mimarlık 
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Akademisi‟ni kurulmasıyla birlikte; kuram ilk kez mimarlık eğitimine katılmıĢ ve 

mimarlık ile yapım ilk kez birbirinden ayrıĢmıĢ; ancak usta-çırak iliĢkisinden 

kopulmamıĢtır. 

Üslup mimarlıklarında, mimarlık güzel sanatlar olarak görülmüĢ, bu düĢünceyle 

mimarlık eğitimi ise; önceden uygulanmıĢ stilin özelliklerini taĢıyan yapıların 

cephelerinin kopyalanması Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Statü sağlamak amacıyla, 

günümüzde bile hâlâ bu tarz mimarlığa talep olduğu görülmektedir (Yürekli, 2010, s.24; 

2019). Lonca düzeninden sonra, usta-çırak iliĢkisi Beaux-Arts ve Bauhaus kurumları 

gibi Akademi eliyle devam etmiĢtir. 

Beaux-Arts Akademisi, eğitiminherkese açık oluĢu ve eğitime formel süreçler 

getirmesi bakımından önem taĢımaktadır. Ancak bunların yanı sıra, atölye ve jüri 

sistemine dayalı, yeni fikirler üretilmesini desteklemeyen eğitimdeki katı tutumu ile de 

eleĢtirilmiĢtir. Belirli bir üsluba ve tipolojiye bağlı kalması ve eleĢtirel düĢünceye aykırı 

olması yönüyle, kurumsal bir eğitim sistemi sunmuĢ olmasına rağmen lonca düzeninin 

devamı niteliğine kavuĢmuĢtur. 

Mimarlığı stil boyunduruğundan kurtarma giriĢimleri kapsamında, Rasyonalist 

akımın etkisiyle sanatsal eğitime karĢılık teknik bir eğitimin verildiği Politechnique 

kurulmuĢ, bu anlamda döneminin ilk örneği olmuĢtur. 

Türkiye‟de Mimarlık Eğitiminin tarihi incelendiğinde ise; dünyadaki 

örneklerden esinle kurgulanan ekollerin, yine dünyadaki örneklere benzer eleĢtirilere 

neden olduğu görülmektedir. Yaratıcı ve özgür düĢünceyi baskılayan usta-çırak 

iliĢkisinin ve öğrenciye söz hakkı tanımayan kapalı-açık jürilerin günümüze dek 

sürdüğü bilinmektedir (ġekil 3.1). 
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ġekil 3: Yıkıcı EleĢtiri. (Anthony, K. H., 1991, s.106). 

Balamir‟egöre; Kraliyet Akademisi ve Bauhaus, farklı yöntemler olmasına 

karĢın „‟mimarlığı süsten ve kötülerin elinden kurtarmak‟‟ gibi çok benzer misyonlarla 

yola çıkmıĢtır. Temel noktasının aynı, kullanılan yöntemlerin çok farklı olması; ancak 

buna rağmen neredeyse tüm ekollerin eski dönemlere öykünmesi hakkında Balamir 

(1985) Ģu görüĢleri dile getirmiĢtir; 

‟‟Hastalığın teĢhisi aynı da, tedavileri farklı. Akıl Çağında kurulan Akademi, 

çözümü Antik çağı model almakta görüyordu; beğenmediği Ortaçağ ise, 

Bauhaus'un dayandığı model olacaktı. GeçmiĢe hayranlık galiba hep bir 

atlayarak gidiyor; nitekim Postmodern yaklaĢımların bir kısmı da Beaux-Arts'ı 

model olarak aldılar. Böyle giderse, Yıldız SavaĢları döneminde de Modern 

Mimarlığa özlem duyulacağını kestirebiliriz!‟‟ (s. 12). 

Savunulan görüĢlerle çeliĢen eylemler doğrultusunda, yenilikçi görüĢü savunsa 

dahi ekolleĢmeye yönelik yaklaĢımlar, çağın getirilerine cevap verememesi nedeniyle 

eleĢtirilmiĢ ve süreklilik sağlayamamıĢtır. GeçmiĢ dönem mimarlık eğitimlerinin büyük 

ölçüde ortak yanı, birçoğunun mimar adayını özgür bir birey olarak değil, bilmeyen ve 

öğretilmesi gereken boĢ zihinler olarak kabul etmesi; bilginin ise ortak bir yolla değil 

aktarma yoluyla öğretilmesi olmuĢtur. Tarihsel süreçte, aklın ve pozitif bilimlerin 
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öncülük etmesiyle; geleneksel öğretilerin hakim olduğu, usta-çırak iliĢkisinden, 

rasyonel aklın yol gösterdiği mimari bir eğitim sistemine geçiĢ zorunlu olarak 

gerçekleĢmiĢtir. BaĢta, gördüğünü kopyalama Ģeklindeki sistem, sonrasında katı jüriler 

tarafından engellenen rasyonel akıl, özgün ve yaratıcı düĢünce, günümüzde çeĢitli 

enformel yöntemler ve farklı bakıĢ açılarıyla desteklenmeye çalıĢılmaktadır. Peki, 

gösterilen çabalar eğitimin ve düĢüncenin özgürleĢmesinde yeterli midir? 

3.2. Günümüzde Mimarlık Eğitimi 

GeçmiĢte dönemsel olarak değiĢen farklılıklar gözlemlenirken, günümüz 

mimarlık eğitiminin ortamı aynı anda birden çok yaklaĢımı bir arada bulunduran 

çoğulcu ve çok yönlü bir yapılanma göstermektedir. Farklı ülke, kurum ve eğitmenlere 

bağlı olarak değiĢen, benzer ancak farklı eğitim programları günümüzde geniĢ bir 

yaklaĢım çeĢitliliği ortaya çıkarmıĢtır. Nalçakan‟a (2006) göre; „‟Strüktürel yapının 

önce sanat (Ecole des Beaux Arts) sonra bilgi (Orta Avrupa- Alman Ekolü) ve daha 

sonra da bilim (Anglo-Sakson Ekolü) Ģeklinde değiĢtiği görülmektedir. Bugün ise 

bilimselleĢme veuzmanlaĢmanın getirdiği birbirinden kopuk ve mimarlığın bütünleĢik 

yapısından uzak bir bilgi aktarımı modelinin yaygın olduğu gözlenmektedir.‟‟ 

Günümüzde, 19. yüzyıldaki „‟üsluplar panayırına‟‟benzer kakafonik bir mimarlık 

ortamı ortaya çıkmıĢtır. İşlevin mimarlığın konusu olması ve 19. yüzyılda yaĢanan 

verem, kolera gibi felaketler sonrası yaĢanan sefaletlerle birlikte, mimarlığın odağı da 

„‟sıradan insan‟‟ olmaya baĢlamıĢtır. 20. Yüzyılda Modern Mimarlık ile mimarlık, katı 

kalıplardan özgürleĢmiĢtir.  

Bilgi teknolojilerinin ve bilgi edinme biçimlerinin hızla değiĢtiği günümüzde, 

eğitime olan yaklaĢım da hızla değiĢmektedir. Yürekli (2013), eğitimin değiĢmesine 

yönelik gerekliliği ‟‟Öğretenlerin kendilerinin bile bilmedikleri saklı iliĢkileri yeniler 

nasıl bulacak? Eğitim gelecekte de sığınacak limanlar mı üretmeli merak ve heyecana 

mı yönlendirmeli? Bu limanları kim talep ediyor?‟‟ sözleriyle ifade etmiĢtir.  

Benzer Ģekilde değiĢen eğitim anlayıĢına vurgu yapan Kuran (1969), yüksek 

eğitimin dayatmacı değil, yönlendirmeci bir tavır içerisinde bulunması gerektiğini 

savunmuĢ; eğitimin amacını da Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; 
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‟‟Yüksek eğitimin amacı öğrenciyi bilgiyle doldurmak değil, ona düĢünmesini, 

araĢtırmasını ve kendi kendine bilimsel ve akademik soru sormasını öğretmek, 

diğer bir deyimle, ders programının katı ve donuk çerçevesini kırmak olmalıdır, 

sanırım. Bir günden öbürüne, bir yıldan ötekine neyle karĢılaĢacağını önceden 

bilen öğrencinin kafasında bazı tabiî tepkiler doğar. Oysa, ana sorun öğrencinin 

bir iĢe kendisini severek, arzulayarak verebilmesini sağlamak, çalıĢma süreci 

içersinde ilerde kendisine faydalı olacağına inandığı meslekî sorunlara eğilmek 

imkânı vermektir. Yüksek eğitim, sorunları ortaya koymalı, onları çözümleyecek 

yollara iĢaret etmeli, fakat sonuçlara götürmek, kesin cevaplar vermek amacını 

gütmemelidir. Eğitimde dinamizm eğitimcinin, kendi tecrübelerinin ötesine 

geçen düĢünce ve çalıĢmalara açık olduğu oranda sağlanır.‟‟ (s. 20). 

Bu bağlamda eğitim için belirlenen yaklaĢımlar kadar, eğitimcinin tutumu da 

büyük önem arz etmektedir. Eğitimci yalnız bildiğini değil, bildiğinin ötesindekini de 

öğrencinin bilgisine sunabilmeli; herhangi bir yaklaĢımı dikte etmeden, bilinmeyene, 

yeniye veya farklı keĢiflere doğru yönlendirmelidir. 

GeçmiĢten gelen katı tutumların yer yer görülmesine karĢın; artık mimarlık, 18. 

ve 19. yüzyılda olduğu gibi yapıt yapmak üzerine değil, herhangi bir konuda bir öneride 

bulunmak üzere yapılmaktadır. Artık günümüzde mimarlık, kamu yararını gözetme, 

doğanın ve gelecek nesillerin haklarını koruma çabası içerisinde olmalıdır. Kalıcılık 

yerine, geçiciliğe, geri dönüĢüme; katı programlar yerine, iĢlevsizliğe ya da çok iĢlev 

veya değiĢken iĢlevliliğe yönelik bir tutum sergilemelidir. Tek bir iĢleve göre 

programlanmıĢ katı yapılar yerine, esnek çözümlere öncelik verilmelidir (Yürekli, 

2014). Böylelikle bilinmeyen gelecekle ilgili muhtemel yeni kapılar açabilmelidir. 

Mimarlığın da temel amacı olan, bir problemin çözümüne iliĢkin bir öneride 

bulunmak veya herhangi bir konuda bir düĢünce üretmek esas olmalıdır (Tablo 3.6). 

Öğrencinin öğretilen değil, öğrenmenin ortağı olarak görüldüğü; öğrenmenin ise bilgi 

aktarımı Ģeklinde değil, bilgiyi birlikte arama biçimini almakta olduğu görülmektedir. 

Tarih artık tekrar etmek için değil, gözardı da edilmeksizin, ders almak için eğitimde 

yerini almaktadır. 

Tablo 3.6 : Günümüzde Mimarlık Bilgisi (Yürekli ve Yürekli, 2000, s.44). 

Tarih  Günümüz 

Zaman AkıĢı Çok Hızlı 

Mimarlığın 

Amacı 
Modernite Öneri 
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Denetim Özgür Akıl+Sezgi Etik 

Mimar Niteliği  Bilim Adamı 

ĠĢveren Doğa, Ġnsan 

Eğitim Sistemi Üniversite 

Müfredat DeğiĢken Enformel Önemsiz 

Bilgi Alanı Çok Disiplinli 

Bilgi Niteliği Geçici ĠnĢa EdilmiĢ Veya EdilmemiĢ 

Bilgi Aktarımı Birlikte Arama 

Eğitici Niteliği 
Teorisyen EleĢtirmen Tarihçi 

Uygulamacı   

Öğrenci Niteliği Ortak 

Eğitim Yeri  Okul 

Tarih Ders Almak Ġçin Var 

EleĢtiri Olmazsa Olmaz 

3.3. Tasarım Stüdyosunun Mimarlık Eğitimi Ġçerisindeki Yeri ve 

Hedefleri 

Tasarım eylemi odaklı mimarlık eğitimi, soyut ve somut kavramların iç içe 

olduğu, sınırları belirli olmayan, açık uçlu, anlaĢılması ve tanımlanması zor, çok yönlü 

bileĢenlerden oluĢan karmaĢık bir yapıya sahiptir. Bu çok yönlü birliktelik eğitimde de; 

düĢünsel, duyusal, sezgisel, eleĢtirel yönleriyle tasarımı destekleyen tasarım 

stüdyosunda; kuramsal içerikli kavramsal derslerde ve teknik bilgileri içeren çeĢitli 

derslerde kendini gösterir (Yürekli ve Yürekli, 2004a). 

Bu derslerden uygulama ve kuramı aynı anda barındıran mimari tasarım 

eğitiminin gerçekleĢtiği fiziksel ortamlar için, ağırlıklı olarak stüdyo ve yaatölye 

kelimeleri kullanılmaktadır. Aslında aynı kavramı ifade ediyor olsalar da bizde 

yerleĢmiĢ anlamlarıyla; atölye, bir ustanın çırakları eĢliğinde çalıĢmalar gerçekleĢtirdiği, 

stüdyo ise; yaratıcılığı destekleyen yapısıyla, ressam ve heykeltraĢ gibi tasarımcıların 

çalıĢmalarını gerçekleĢtirdiği ortamdır (Gökmen ve Süer, 2003). Mimarlık okullarının 

tasarım ortamları; yaratıcı düĢüncenin hakim olduğu, üretim ve tartıĢmayı barındıran 

ortamlar olması sebebiyle; tez kapsamında bu ortamların fiziksel karĢılığı olarak, 



42 

 

tasarım stüdyosu kavramının kullanılmasına karar verilmiĢ; mimarlık eğitimi, eğitimin 

omurgasını oluĢturan tasarım stüdyoları temel alınarak incelenmiĢtir. 

UNESCO (Uluslararası Mimarlar Birliği/International Union of Architects) ile 

UIA (Uluslararası Mimarlar Birliği/International Union of Architects) arasında yapılan 

anlaĢmayla ortaya çıkan, mimarlık eğitiminin uluslararası tanınırlığını ve eĢdeğerliliğini 

onaylama yetkisine sahip bir kuruluĢ olan UNESCO/UIA‟nın belirlediği Mimarlık 

Eğitimi ġartı‟nda, özellikle tasarım (proje) derslerinin, 

• „‟YürütülüĢ biçiminin “stüdyo (atölye) eğitimi” biçiminde olmasının 

sağlanması, 

• Stüdyo eğitiminde, 

Öğrenciye mimarlık eğitimi sürecinde almıĢ olduğu farklı bilgileri harmanlama 

ve meslek yaĢamında karĢılaĢacağı problemlere çözüm üretme becerisi 

kazandırılması, 

Gerek öğretim elemanı/mimar ile öğrenci, gerekse öğrenciler arasında kurulan 

birebir iliĢki ile projelere yönelik farklı düĢüncelerin tartıĢılması gibi 

gereklilikler yer almaktadır.‟‟ (Akt. Türkyılmaz, Akbulut, Polatoğlu ve Ünver, 

2011, s.338). 

UIA/UNESCO (2004-2005) tarafından, stüdyo eğitiminin öğrenim sürecinin ana 

bileĢeni olması ve eğitimci/öğrenci arasındaki diyalogun da bu eğitimin temelini 

oluĢturması gerektiği akredite olmak isteyen okullar için sunulan Ģartlarda belirtilmiĢtir 

(URL-6); 

• „‟Atölye eğitiminin öğrenim sürecinin ana bileĢeni olması gerektiği 

düĢüncesinden hareketle, eğitimci/öğrenci sayısı yukarıda belirtilen 

yeteneklerin kazanılması için gerekli tasarım atölyesi metodolojisine uygun 

olarak belirlenmelidir. 

• Doğrudan eğitimci/öğrenci diyaloguna bağlı bireysel proje çalıĢmasının 

öğrenim sürecinin esasını oluĢturması gerektiği düĢüncesinden hareketle; 

mimarlık uygulaması ve öğretimi arasında sürekli etkileĢim desteklenmeli ve 

korunmalı, tasarım projesi çalıĢması ise edinilen bilgi ve yanı sıra gelen 

becerilerin bir sentezi olmalıdır.‟‟ 

Bu anlamda öğrenci sayısı,  stüdyo yürütücüsünün anlayıĢına bağlı olarak artan 

veya azalan miktarda olabilir. 

Schön (1985), öğrencilerin, tasarım stüdyolarında daha önce karĢılaĢmadıkları 

yeni bir dil ile tanıĢtığını ve eğitim sürecinin temelinin bu dil üzerine kurulduğunu 

belirtir. Uluoğlu (1990), stüdyonun mimarlık eğitiminin en önemli alanı olduğunu 
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vurgularken, stüdyodaki en temel eğitim biçiminin de yüz yüze görüĢmeler olduğunu 

vurgulamıĢtır. Fatouors (2002), tasarım stüdyolarını bir tartıĢma alanı olarak 

adlandırmıĢ, bu ortamda kiĢilerin birbirlerine sorular sorarak birlikte düĢündüğü ve bu 

etkileĢim sonucu çeĢitli iliĢkilerin doğduğunubelirtmiĢtir (Akt. Türkyılmaz vd. 2011, 

s.339).  

Mimari tasarım eğitiminin gerçekleĢtiği ortam olarak tasarım stüdyosu, bizzat 

tasarlayarak/yaparak deneyim kazanılanortamdır (Schön, 1985; Uluoğlu, 1990). 

Dolayısıyla aktörlerinin aktif katılımı zorunlu hale gelmektedir. Türkyılmaz vd. (2011) 

stüdyo sürecinin öğrencinin aktif katılımıyla mümkün olduğunu ve bu katılımın çok 

yönlü bir düĢünceyi gerektirdiğini belirtmiĢ; somut ürün odaklı çözümler üretmek 

yerine, tasarım problemini çözme mantığını kazandırmanın önemine değinmiĢtir. 

Bu noktadan çıkarımla, mimari tasarım stüdyosunun, eğitimci ve öğrenci 

arasında geliĢtirilen bir iletiĢim örgütlenmesi, karĢılıklı bir diyalog olduğu düĢünülebilir. 

Eğitim süreci ve tasarlama eylemi geliĢtirilen bu diyalog üzerinden, yaparak biçimlenir.  

Türkyılmaz vd. (2011) de stüdyonun iki aktörü olan eğitmen ve öğrenci 

arasındaki bu iliĢkiyi gönderici-alıcı iletiĢimi olarak tanımlamaktadır. Ancak stüdyodaki 

bu ikili diyalog, bir tarafın aldığı, bir tarafın verdiği tek yönlü bir iletiĢim değil, her iki 

tarafın da katkıda bulunduğu çift yönlü bir etkileĢime dayalıdır. Bu nedenle eğitmen ve 

öğrenci (eğiten-eğitilen) ayrımı geçerliliğini yitirmekte; bahsi geçen alıcı-verici iletiĢim 

sisteminde, taraflar süreç içerisinde yer değiĢtirmektedir.  

Yürekli ve Yürekli‟ye (2004a) göre; tasarlama edimine iliĢkin tüm duyuĢsal ve 

düĢünsel pratiklerin ve yeni bir dil olan tasarım dilinin öğretildiği merkezler olarak 

stüdyolar; çağın gerektirdiği değiĢimi yakalamak zorundadır. Bu kaçınılmaz değiĢim ve 

yenilenme ihtiyacı, tasarım yöntemlerini ve dolayısıyla da tasarım stüdyolarını sürekli 

sorgulanır hale getirmektedir. Avrupa Mimarlık Eğitimi Derneği (EAAE), 2018 yılı 

Yıllık Konferansı ve Genel Kurul bildirisinde, tasarım stüdyosunu, mimarlığın 

belkemiği, mimarlık alanındaki tartıĢmaların da çekirdeği olarak tanımlamıĢtır (URL-3). 

2004-2005 yılında yayınlanan UIA/UNESCO Mimarlık Eğitimi ġartı‟nda, 

benzer durumu destekleyen eğitim sisteminde esneklik olgusuna değinilmiĢ; mimarın 

eğitiminin, mimarlık mesleğinin değiĢen talep ve ihtiyaçlarını karĢılayabilecek, eğitim 
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sisteminde esneklik ve çeĢitlilik sağlayabilecek niteliklerde olmasının gerekliliği 

vurgulanmıĢtır (URL-6). 

UIA/UNESCO Mimarlık Eğitimi ġartı‟nda, günümüzdeki hızlı değiĢimin ve bu 

değiĢimden kaynaklı doğması beklenen küresel kentleĢme ve sosyal altyapı 

sıkıntılarının neden olacağı birçok probleme iliĢkin mimarların taĢıdıkları sorumluluğa 

dikkat çekilmiĢtir. Bu doğrultuda, „‟Eğitimciler, mimarları günümüz ve gelecek için 

yeni çözümler üretmek üzere hazırlamalıdır; çünkü önümüzdeki dönem birçok insan 

yerleĢmesindeki sosyal ve iĢlevsel bozulmadan kaynaklanan ciddi ve karmaĢık sorunları 

da beraberinde getirecektir.‟‟ Ģeklinde ilan etmiĢtir (URL-6). 

UIA/UNESCO tarafından, tasarımın yaparak deneyimlendiği stüdyo ortamında, 

tasarıma iliĢkin öğrenciye kazandırılması beklenen yetiler Ģu Ģekilde tanımlanmıĢtır 

(URL-6); 

 Hayal gücünü çalıĢtırma, yaratıcı düĢünme, yenilikler getirme ve tasarım 

öncülüğünü yürütme becerisi,  

 Bilgi toplama, sorunları tanımlama, analiz ve eleĢtirel düĢünce gücünü 

uygulama ve eyleme dönük stratejiler belirleme becerisi,  

 Tasarım araĢtırmasında üç boyutlu düĢünme,  

 Tasarım çözümünün oluĢturulmasında, farklı etkenleri biraraya getirme, 

bilgileri bütünleĢtirme ve yeteneklerini kullanma becerisi. 

Bu yetiler doğrultusunda, sorun belirleme vegeleceği öngörme yeteneği 

kazandırma gerekliliği tartıĢmasız önem arz eden bir olgudur. Bu noktada Görgülü‟ye 

(2015) göre, mimarlık eğitiminde atılması gereken adımlar Ģu Ģekildedir; 

‟‟Eğitim-öğretim programları günün, çağın koĢul ve gereklerine göre ve 

geleceğe yönelik olarak belirli aralıklarla güncellenmeli ve hızlı değiĢen dünya 

koĢulları dikkate alındığında dinamik bir yapı oluĢturulmaya çalıĢılmalıdır. 

Öğrenciler geleceğin meslek insanları olmak yanında gerçek birer entelektüel 

olarak yetiĢtirilmeli, yalnız bugünün koĢullarında değil, gelecekte de bugün 

öngörülmeyen sorunlarla baĢa çıkabilecek Ģekilde eğitilmelidirler.‟‟ 

Kararmaz ve Ciravoğlu (2017) tasarım stüdyosunun, mimarlık eğitimindeki 

önemini ve eğitime dair barındırması gereken temel nitelikleri Ģu Ģekilde belirtmiĢtir; 
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‟‟ÇağdaĢ mimarlık eğitimi kuramlarında, tasarım öğreniminin bireysel ve 

kolektif deneyim yoluyla ilerlediği stüdyo dersleri eğitimin omurgasını 

oluĢturmaktadır. Stüdyo derslerinin mimarın eğitimi içerisinde ağırlıklı olarak 

yer almasının temel nedenlerinden biri stüdyoların, mimarlık öğrencilerinin 

sürekli değiĢen tasarım sorunsallarına yaparak, deneyerek çözüm aradıkları, 

böylece etkinleĢtikleri ve öğrenmeyi öğrendikleri tek yer olmalarıdır. Bu nedenle 

söz konusu deneyim olgusu stüdyoları mimarlık eğitimi içerisinde özellikli bir 

konuma taĢımakta; mimarlık eğitiminin gelecekte nasıl olması gerektiğine dair 

güncel tartıĢmalar da bu sebeple sıklıkla, eğitimin omurgasını oluĢturan stüd-

yolar üzerinden yapılmaktadır.‟‟ (s.410). 

Erzen„e göre; stüdyoda, kuram, uygulama ve iletiĢim ile birlikte, akıl ve sezginin 

geliĢtirilmesi hedeflenmelidir. Uyulması gereken en önemli kriter, „‟öğrenciye 

öğrenmeyi öğretmek‟‟ olmalıdır. Bazı bilgileri aĢılamak yerine, öğrenmeyi 

kolaylaĢtıracak, algı ve duyu gücünü geliĢtirecek ve olaylara çok yönlü bakacak bakıĢ 

açısını kazandırıp, sorunlara çözüm getirebilecek yaratıcı yeteneği vermektir (Akt. 

Dostoğlu, 2003).Yücel ve Aydınlı‟ya (2015) göre ise; 

‟‟Mimarlık bilgisinin nesnesine odaklanan eğitim – mimarlık eğitimi modelleri - 

öğretme odaklı ve ders programlarının biçim ve içeriğine yönelik bir yaklaĢım 

içerir. Oysaki mimarın eğitimi düĢüncesini zemin alan bir yaklaĢım öğrenme 

odaklıdır; dolayısıyla bireyin anlama, bilgi ve becerileri içselleĢtirme yetisi, 

farkındalık kazanma amaçlı bir eğitim stratejisi ile farklı bakıĢ açılarına göre 

çeĢitli taktiklerin geliĢtirilme çabasını içerir. Öğrenme odaklı eğitimde hedef 

“öğrenmeyi öğrenmek” ve bunun için gerekli koĢulların öğretenler tarafından 

yaratılmasıdır. “Öğrenmeyi öğrenmek”, bilginin koĢullara göre nasıl değiĢtiğini, 

nedenselliğini anlama ve yeniden yorumlama becerilerini geliĢtirdiğinden, 

bireyin içinde bulunduğu ortamı anlamasına ve yeniden düĢünmesine olanak 

sağlar.‟‟ (s. 18). 

Benzer Ģekilde Kararmaz ve Ciravoğlu (2017), eğitimin yeni kavramlarla birlikte 

uyumlanarak güncele uygun hale getirilmesine iliĢkin düĢünceleri dile getirmiĢtir; 

‟‟Tüm eğitim bilimleri gibi mimarlık eğitimi de geliĢime, değiĢime açık esnek 

bir kurguya sahip olmalıdır. Ancak mimarlık üzerine güncel tartıĢmalarda 

mimarlık ve eğitiminin günceli yakalamakta yetersiz olduğu, mevcut katı, 

değiĢime kapalı durumunun olumsuz yanları eğitimciler tarafından dile 

getirilmektedir. Bu eleĢtiri paralelinde, mimarlık eğitiminin, eğitim bilimleri 

literatüründeki formel ve enformel yeni yaklaĢımlar, deneysel çalıĢmalar ve 

disiplinler arası programlar ile esnek ve farklı koĢullara uyarlanabilecek 

doğrultuda geliĢtirilmesi gerekmektedir. Yer ve olay tasarımcı adayları olarak da 

nitelendirilen mimarlık öğrencilerinin eğitim süreleri boyunca, öğrenmeyi 

öğrenmeleri kazandırılması hedeflenen yetilerdendir.‟‟ (s.410). 
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Mezun mimarın, mimarlığa adım attığı andan itibaren öğrendiği bildiği her Ģeyin 

demode olduğunu savunan Erpi (1994), eğitimin gelmesi gereken noktayı Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir; 

‟‟Bu durumda öğrenciye bir deste anahtar değil, her kapıyı açabilecek bir 

maymuncuk vermek, baĢka bir deyimle öğrenmeyi öğretmek gerekiyor. Bunun 

için de öğrencinin körpe kafasını bilgilerle doldurmadan önce ileride edineceği 

bilgileri nasıl kullanacağı, kendisine verilmemiĢ bilgileri nasıl bulup 

çıkaracağının yolları öğretiliyor; üniversite öncesi eğitimin paslandırdığı 

inisiyatif kullanma melekesi bileniyor; nasıl çalıĢkan değil, fakat nasıl akıllı 

olunacağının yolları talim ettiriliyor, kendi kendine yeter hale gelince eline 

diploması veriliyor.‟‟ (s.18). 

Grassi‟nin (1992) ifade ettiği Ģekilde; eğitimde, öğrencilere nasıl güzel bir proje 

yapılacağını öğretmek amaç olmamalıdır, zaten mümkün de değildir. Yapılması gereken 

insanları düĢünmeye sevk etmektir. Öğrencilere kullanacakları pratik fikirler vermek de 

değil, yaptığı hakkında farkındalık kazanmasını beklemek; düĢündürücü ve arkasında 

bir fikir yatan tasarımlara yönlendirici olmak gerekmektedir. Grassi‟ye (1992) göre,‟‟Bu 

farkındalık gerçekten okuldaki tek hedefimizdir (her durumda, aynı zamanda bir mimar 

olarak ana hedefimdir).
6
‟‟ 

Yürütücülerin amacı; öğrencilere kesin bilgiler vermek yerine, kavramsal ve 

deneyimsel bilgileri bütünleĢtirerek, esnek bilgi yapıları elde etmeye teĢvik etmek, 

yorumlama ve anlama becerilerini geliĢtirmektir. Dolayısıyla da karĢılaĢacakları 

problemlere; sorgulamaya açık, esnek ve yeni çözümler üretebilmelerini sağlamaktır 

(Aydınlı, 2015).Öğrencilere bilgi aĢılamaktan önce, bilgiyi üretmelerini sağlayacak, 

algılarını ve duyu gücünü arttıracak, olaylara çok yönlü yaklaĢarak sorunlara çözüm 

üretebilecek yaratıcı yeteneği güçlendirmektir (Dostoğlu, 2003). 

Terence Terentius‟a göre; „‟ġimdiye dek söylenmiĢ hiçbir Ģey yoktur ki daha 

önce söylenmemiĢ olsun.„‟Benzer yaklaĢımla Yürekli‟ye (2013) göre, artık bilginin 

kesinliği ve doğruluğu kalmadığı gibi, eğitimde öğretilebilecek bir Ģey de kalmamıĢtır. 

Her seferinde yeni bilgiyi arayarak, öncekini yenilemenin esas olduğunu Ģu sözlerle 

ifade etmiĢ; değiĢim çağında bilginin de aynı kalmadığı, sürekli yenilenmesi 

gerekliliğini vurgulamıĢtır (Yürekli, 2013); 

                                                 
6
Çeviri: Zeynep C. Aksu. Alıntının Ġngilizce orijinali: „‟This awareness really is our only goal at school 

(in any case, it is also my main objective as an architect). „‟ (Grassi, 1992). 
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‟‟Bugün mimarlık öğrencisine verilmesi gereken birikmiĢ kullanılabilir bir "bilgi 

ve beceri" listesi ve eksik bilgi kalma endiĢesi olduğu söylenebilir mi? Mevcut 

teknik bilgiyi kullanacak değil, yeni teknolojiyi, yeni malzemeyi talep 

edebilecek olanı yetiĢtirmek önem kazanmıĢ olabilir mi? Grassi diyor ki “bugün 

öğretilecek genel birĢey yoktur (Grassi, 1992). Kimsenin pratik olarak 

öğretebileceği birĢey yoktur. Bugun mesleğimizde paylaĢacağımız kesinlikler 

yoktur“. Gerçekten bugün, okullarda bilgi diye verilen Ģeylerin önemi 

kalmamıĢtır. Birçok teknik konu –örneğin kapı-pencere-cephe detayları know-

how haline gelmiĢtir ve hızla da değiĢmekte, yenilenmektedir. Aslında yalın 

bilimde de hedef kendini kanıtlamak değil, bilgiyi, yeni bilgiyi üreterek 

abandone etmek, geçersiz kılmaktır.‟‟ (s. 92). 

KuĢkuculuk akımının (Septisizm) temsilcilerinden Sokrates, „‟Bildiğim tek Ģey, 

hiçbir Ģey bilmediğimdir.‟‟ sözüyle, bilme edimine Ģüphecilikle yaklaĢırken, 

Arkesilaos da bu düĢünceye “Hiç bir Ģey bilmediğimi de kesin olarak bilmiyorum.” 

ifadelerini eklemiĢtir. Arkesilaus “Doğru dediğimiz bilgiler gerçekten doğru değil, 

doğruya benzer bilgilerdir.” görüĢünü savunur. Karneades'e göre de “Doğru için 

elimizde güvenilir bir ölçüt yok, bütün bilgilerimiz yalnızca olasılık değerindedir, kesin 

bilgi değildir.”  

Benzer bir yaklaĢımla Popper (2015) da bilme ediminin, kesinlik barındırması 

nedeniyle kuĢkuya yer bırakmadığını ifade eder. Oysa doğru bilinen bilginin 

değiĢebilme olasılığından ötürü, kesinliğinden söz edilemeyeceğini savunur (Popper, 

2015, s.92); 

‟‟Benim size hiçbir telkinde bulunmama izin vermeyin! Lütfen hiçbir 

sözümeinanmayın! Biliyorum, çok Ģey istiyorum, çünkü sadece doğruyu 

söylemek istiyorum, elbette bildiğim kadarıyla. Ancak sizi uyarıyorum: Hiçbir 

Ģey bilmiyorum; ya da neredeyse hiçbir Ģey. Hiçbirimiz hiçbir Ģey, ya da 

neredeyse hiçbir Ģey bilmiyoruz. Öyle tahmin ediyorum ki bu, yaĢamımızın 

temel gerçeklerinden biridir. Hiçbir Ģey bilmiyoruz, sadece tahmin edebiliriz. En 

sağlam bilgimiz, 2500 yılda yaratmıĢolduğumuz büyük doğa bilimsel bilgimiz. 

Ama zaten doğa bilimleri de sadecetahminlerden, hipotezlerden oluĢur.‟‟ 

Gelinen noktada, bilginin ve bilgiyiarama biçimlerinin evrimleĢtiği, makinelerin 

bile kendi kendine veri üretmeye baĢladığı çağımızda, geleceğin dönüĢümünün öncüleri 

olarak gösterilen mimarların eğitim sürecinde, çağa ayak uydurabilecek ve hatta yön 

verebilecek nitelikler kazanmasına yönelik sorgulamalar yapmak kaçınılmazdır. Bu 

bağlamda, asıl önemli olanın; problemin kendisini ve çözümü için gerekli bilgiyi 
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öğrenciye verip, çözüm beklemek değil; öğrencinin problemi kendi belirlemesi ve 

çözümüne iliĢkin bilgi edinme biçimlerini kazanması olduğu söylenebilir. 

Özetle, mimari tasarım eğitiminin odağı olarak tasarım stüdyoları; tasarım 

pratiğine iliĢkin sürekli yenilik ve değiĢkenlik barındırmaktadır. Bu değiĢkenlik, 

günümüzde mimari stüdyo eğitimine olan yaklaĢımların da yenilenmesine zemin 

hazırlamaktadır. Bu doğrultuda, yeniliğin fitilini ateĢleyecek adımlar atılmıĢ, 

günümüzde mimarlık eğitiminde, diğer alanlarda olduğu gibi, öğrencilere, karĢılaĢacağı 

problemlere iliĢkin çözüm üretme yetisinin kazandırılması temel alınmaya ve öğretmen-

öğrenci arasındaki diyaloga dikkat çekilmeye baĢlanmıĢtır. Böylelikle, günümüz 

yaklaĢımları, gelecekteki mimarlık eğitimi anlayıĢına dair ipucu sağlamaktadır.  

Dünyada yaĢanan değiĢimlere paralel olarak mimarlık eğitiminde de değiĢimin 

yaĢanması kaçınılmaz olmuĢtur. Mimari tasarım eğitimi artık, „‟öğretmeden ziyade 

öğrenme‟‟ anlayıĢına dönüĢerek, en çok dönüĢümün yaĢandığı mimari tasarım 

stüdyolarında „‟bilginin aktarılması yerine bilgiye ulaĢma yollarının öğretilmesi‟‟ 

prensibi benimsenmiĢtir (Onur ve Zorlu, 2017). Öğrencilerin farkındalık düzeylerini 

arttırmayı öncelik edinen tasarım stüdyoları, öğrencilere doğrudan bilgi vermek yerine, 

onları düĢünmeye ve sorgulamaya teĢvik ederek, edimsel yolla bilgiyi üretmelerini 

amaçlamaktadır.  

3.4. Gelecekte Mimarlık Eğitimi ve Tasarım Stüdyosu 

„‟Kişi nasıl, gelecek için tasarlar?‟‟
7
 

Schmidt III, Eguchi, Austin ve Gibb, 2010. 

Mimarlık tasarım stüdyosu eğitimi ve gelecek hakkında fikir yürütebilmesi için, 

mimarlığın zaman ile kurduğu iliĢki üzerinden, mimarlık ve tasarım stüdyosunun 

geçirmekte olduğu değiĢimin incelenmesi de önem kazanmaktadır. Endüstri devrimiyle 

birlikte tüm dünyada üretim ve tüketimin hızı giderek artmıĢtır. Üretimin sağlanması 

amacıyla kentler yeniden ĢekillendirilmiĢ; kent merkezleri, nüfusun artıĢı ve değiĢen 

                                                 
7
Çeviri: Zeynep C. Aksu. Alıntının Ġngilizce orijinali:  „‟How does one design for time?‟‟ (Schmidt III, 

Eguchi, Austin ve Gibb, 2010). 
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ihtiyaçlar doğrultusunda büyük değiĢimlere uğramıĢ veya taĢınmıĢtır. SanayileĢme ile 

birlikte ortaya çıkan yeni toplumsal sınıflar ve sınıfsal farklılıklar bu durumu daha da 

güçlendirmiĢtir. KüreselleĢmenin de etkisiyle bu değiĢim günden güne hızlanmakta, 

Ģehirler kâr odaklı politikaların merkezi haline gelmektedir.  

Para mekanizmasının sık sık el değiĢtirmesi, kent ve kentlilerin hızla değiĢen 

ihtiyaçları, kent mimarlığını da büyük ölçüde etkilemektedir. DeğiĢen ihtiyaçlar 

sebebiyle yapılar bu duruma ayak uydurmak zorunda kalmakta; ancak birçoğu bu 

konuda baĢarısız olmaktadır. DeğiĢime adapte olamayan yapılar terkedilerek yok olma 

tehlikesiyle karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu anlamda yapıların da zamana uyumlu hareket 

edebilmesi kaçınılmaz olmaktadır. Bununla birlikte zamana karĢı değil, zamanla birlikte 

hareket edebilen yapılar tasarlamak gerekliliği gündeme gelmektedir. 

YaĢamın devingen bir süreç olması nedeniyle, yaĢanılan mekânların da bu 

devingen sürece ayak uydurması beklenmektedir. Bu uyum, kullanıcıların değiĢen 

beklenti ve isteklerine yanıt verebilecek yapılar tasarlamayı gerektirmektedir (Salgın ve 

Taygun ve Balanlı, 2018). Brand (1994), tasarladıkları yapılar zaman içinde değiĢime 

ayak uydurabildiği zaman, mimarların mekân sanatçısından, zaman sanatçısı durumuna 

olgunlaĢabileceğini vurgulamaktadır. Brand‟a göre mimarlar, zamana karĢı değil, 

zamanla birlikte çalıĢacak yapılar tasarlamayı öğrenmelidir. Böylelikle, yapılar zaman 

içinde, eğer izin verilirse, diğer insan eserlerinden çok daha fazla geliĢir (Brand, 1994).  

Benzer yaklaĢımla, yapılar iĢlevlerinin aksine çok daha uzun süre ayakta 

kalabilir ve iĢlevlerine kıyasla çok daha uzun bir süre sonra kendiliğinden bir değiĢime 

uğrar. Ancak; iĢlevleri sosyal, kültürel ve teknolojik açıdan zamanla eskir. Bu nedenle, 

yapıların zamana ayak uydurabilecek nitelikte tasarlanması mimarların en önemli 

sorumluluklarından biridir (Burden, 2004). 

Koolhaas, yapıların mimarı tarafından belirlenen kullanımlarının, kullanıcıların 

değiĢen ihtiyaçlarına cevap verememesi ve bunun bir sonucu olarak mutlaka değiĢime 

uğradığını ifade etmiĢtir. Ona göre, „‟Bir yapının en az iki hali vardır. Birisi tasarımcısı 
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tarafından hayal edilen, diğeri ise yapınındaha sonra yaĢadığı hali ve bunlar hiç bir 

zaman aynı olmaz.
8
‟‟ (Akt. Levy, 2019). 

Bahsi geçen duruma örnek olarak Cité Verticale (Dikey ġehir) Projesi 

sunulabilir. Kazablanka‟nın gecekondu mahallelerinden, “Carrières Centrales” in 

yanında konumlanan, taĢradan kente göç etmeye baĢlayan ilk topluluklar için 

tasarlanmıĢ toplu konut yapısının uygulandığı 1953 yılındaki hali ile değiĢen koĢullar 

sonrasında kullanıcıları tarafından dönüĢtürülmüĢ 1998 yılındaki hali arasındaki fark 

görülmektedir (ġekil 3.2 ve ġekil 3.3).   

 

 

ġekil 4: Cité Verticale, 1953 (URL-7). 

 

ġekil 5: Cité Verticale, 1988 (Ferhan Yürekli arĢivinden). 

 

                                                 
8
Çeviri: Zeynep C. Aksu. Alıntının Ġngilizce orijinali: „‟A building has at least two lives - the one 

imagined by its maker and the life it lives afterward - and they are never the same.‟‟(Akt. Levy, 2019). 



51 

 

Benzer olarak, modernleĢme süreci içinde Kamboçya'da artan nüfusa yönelik 

inĢa edilen Bassac Nehri Belediye Evleri Projesi‟nin (The Bassac River Front Municipal 

Apartments/ White Building), ülkedeki siyasi olaylar neticesinde terk edilmesi ve yıllar 

sonra yeni kullanıcıları tarafından dönüĢtürülerek kullanılmasına iliĢkin 1968 ve 2014 

yılları arasındaki farklılık görülmektedir (ġekil 3.4 ve ġekil 3.5). 

 

ġekil 6: Bassac Evleri, 1968 (Ferhan Yürekli arĢivinden) 

 

ġekil 7: Bassac Evleri, 2014 (URL-8). 

Yapıların iĢlev olarak da ifade edilen ihtiyaç programları zamanla geçerliliğini 

yitirebilmektedir. Robertson‟a (1960) göre bu durumu önlemek adına, kullanıcıların 

gelecekteki ihtiyaçları da mimar tarafından düĢünülüp, öngörülerek ikinci program 

olarak planlanmalıdır (Akt. Yürekli, 2010, s.10). Böylece gelecekte yaĢanması 

muhtemel değiĢimlere, yapılar terk edilmek veya yıkılmak zorunda kalmadan ikinci 

programlarıyla yanıt bulmak mümkün olabilecektir. 

Geleceğin kesinlikler içermemesi, belirsizlik kavramını da beraberinde 

getirmektedir. Mimarlığın etki alanı ve sınırlarının geniĢlemesi ve değiĢmesi, belirsizlik 

ortamının da geniĢlemesine neden olmaktadır. Bu bağlamda birçok kurum ve kuruluĢ 

geleceğin getirdiği belirsizlikler ve değiĢime karĢın yapılması gerekenleri konu edinen 
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yeni tartıĢma ve düĢünme alanları açmaktadır. Ġstanbul Tasarım Bienali‟nin „‟Okullar 

Okulu‟‟ (URL-5) temasında belirtildiği gibi, „‟Tasarım disiplini gitgide daha fazla alana 

yayılmaya baĢladığı için, artık her soruna çözüm üretebileceğini iddia edemiyor. Hatta 

pek çok evrensel-küresel sistemin herkese uyacak tek çözüm yaklaĢımındaki çatlaklar ve 

dıĢlayıĢlar gözle görülebilir hâle geldi.‟‟ Bu bağlamda günümüzde artık kesinliklere, 

kalıplara, tektipleĢmeye, katılığa yer yoktur. Çünkü mimarlar bilinmeyen bir gelecekle 

ve belirsiz sınırlarla mücadele etmektedir. Yürekli (2019) bu duruma iliĢkin 

düĢünc‟‟elerini Ģu Ģekilde aktarmıĢtır; 

‟‟Mimarlık bilinen günümüzde ya da bilinemeyen gelecekte, bilinemeyen yan 

tesirleri ile canlı - cansız üçüncü Ģahısları etkiliyor. Sistemi onaylanmıĢ ile 

kapatmak, sınırlamak, telif hakkı yasası ile cam fanusa koyup tozlanmasını bile 

engellemek, garanti etmek, “an”daki “müĢteri”yi tatmine yönelik olarak 

mimarlığın amacını kısıtlama hatta saptırma riski taĢıyor. Artık mimarlığın 

“binanın kullanıcısı” ya da sadece “kullanıcı” denen ne anonim ne de 

tanımlanmıĢ bir insansı iĢvereni vardır; görünmeyen ancak görülmesi gereken, 

bulanık olan ancak netleĢtirilmesi gereken, sınırlandırılamayan bir “etkileme” 

portföyü vardır. Bir dokuya, toplumsal ve fiziksel bir dokuya, üstelik doğal 

olarak bulanık bir dokuya eklenen bulanık bir Ģey olarak mimarlığın kapsamı da 

etki alanı da değiĢmekte, geliĢmekte, karmaĢıklaĢmakta, bulanmakta; paralelinde 

mimarın eğitiminde yeni arayıĢlar baĢlamaktadır.‟‟ 

Hertzberger‟e (2009) göre de, tüm kullanıcılara uyacak tek bir çözüm olamaz ve 

bu durumda esneklik önem kazanmaktadır. Bu nedenle kullanıcıları tarafından içi 

doldurulmak üzere tamamlanmamıĢ yapılar tasarlamayı önermiĢtir (Hertzberger, 2009).  

Bu anlamda belirsizlik kavramı, Yürekli‟ye (1983) göre; esneklik ve uyabilirliği 

bir üst çerçeveden birlikte kapsayan bir kavram olarak kabul edilmelidir; 

‟‟Çünkü belirsizlik mimari çevrenin hem kendisinin hem de belirli bir ihtiyaç 

sistemi ile iliĢkisinin kesin olmamasını ifade edebilmektedir. Belirsizlik ise, 

esneklik ve uyabilirliği birlikte kaplayan genel bir kavram olarak önerilmiĢtir. 

Belirsizlik, kesin olmamak, geçici olmak, herhangi bir duruma özel olmamak -

genel olmak- anlamlarını ifade etmektedir.‟‟ (s. 14). 

Belirsizliğin mimari tasarımda da esneklik ve uyabilirlik bağlamında kendini 

göstermesi kaçınılmaz olmuĢtur. Bu ihtiyacı destekleyen bazı durumlar Yürekli (1983) 

tarafından Ģu Ģekilde aktarılmıĢtır; 

• Zaman Fenomeni ve Mimarlık iliĢkisi: 
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Yapının ömrünün değiĢebilecek çevresel ve davranıĢsal dengelere göre 

değerlendirilmesi durumunda. 

• Veri Yetersizliği – Belirsizlik durumu 

Kullanıcısı tasarım sürecinde kesinleĢmemiĢ yapıların ve gelecekteki ihtiyaçları 

tam olarak belirlenemeyen yapıların dinamikleri göz önünde bulundurulduğunda. 

• Sürece Kullanıcı Katılımını Sağlamak 

Mimarlık sürecinin demokratikleĢmesi ve çevrenin insancıllaĢtırılması 

idealleriyle Ġnsanların çevrelerinin yaratılmasında katılımcı rol oynaması durumunda. 

• Teknoloji ve Mimarlık iliĢkisi: 

Yapıda dinamik dengelerin korunmasına yönelik değiĢkenliği teknoloji aracıyla 

sağlamak durumunda, esneklik ve uyabilirlik ilkeleri tasarımda devreye girmektedir. 

Bu gerekliliklerle birlikte kullanıcıları tarafından tamamlanabilecek esnek 

yapılara örnek olarak Alejandro Aravena tarafından tasarlanan ve 2004 yılında ġili‟de 

uygulanan Quinta Monroy Projesi, düĢük bir bütçeyle sosyal konut ihtiyacını gidermeyi 

amaçlamıĢtır. Mimar bu doğrultuda yapıyı kullanıcıları tarafından gelecekteki 

ihtiyaçları doğrultusunda değiĢtirip, eklemeler yapabileceği Ģekilde tasarlamıĢtır. 

Yapının kullanıcıya bırakılan açık alanlarıyla birlikte, iç mekânı da dönüĢtürülebilecek 

Ģekilde esnek olarak tasarlanmıĢ; yalnızca, mutfak tezgâhı ve banyo gibi kullanıcılara 

uygulama zorluğu yaratabilecek servis mekânları hazır halde teslim edilmiĢtir. ġekil 3.6 

‟da yapının ilk uygulandığı hali, ġekil 3.7‟de ise kullanıcılarının onu dönüĢtürdükten 

sonraki hali yer almaktadır. 

 

ġekil 8: Quinta Monroy Projesi Ġlk Hali (Url-9). 



54 

 

 

ġekil 9: Quinta Monroy Projesi Sonraki Hali (Url-10). 

Benzer olarak, kullanıcısı tarafından dönüĢtürülmesine imkân verilen Villa 

Verde düĢük bütçeli sosyal konut projesi de bu bağlamda mimarı Aravena tarafından 

öngörülen ikinci programıyla dikkat çekmektedir (ġekil 3.8). DeğiĢen ihtiyaçlar 

doğrultusunda, kullanıcılar tarafından yapının yarı açık alanları dönüĢtürülerek kapalı 

veya yarı açık alanlar Ģeklinde organize edilebilmektedir.  

 

 

ġekil 10 : Villa Verde Projesi Önceki ve Sonraki Hali (Url-11). 

1977 yılında, Paris‟te inĢası tamamlanan Pompidou Merkezi (Centre Georges 

Pompidou) de tasarımcıları (R. Piano, R. Rogers, G. F. Franchini) tarafından belirlenen 

ikinci programıyla dikkat çekmektedir. 1969 yılında uluslararası bir yarıĢmayla birinci 
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seçilen proje, belirtilen kalıpların dıĢına çıkarak, katı bir müze programı uygulamak 

yerine; iç mekânda sürekli güncellenebilir esnek mekânlar yaratmıĢ ve tasarım alanının 

bir kısmını kamusal bir kullanıma ayırarak, müze kullanımını Ģehrin içinde yaĢayan bir 

meydan haline getirmiĢtir. 

 

ġekil 11 : Pompidou Merkezi (URL-12). 

Mimarlık alanındaki bu yaklaĢımlar, mimarlık eğitimine de yeni bakıĢ açıları 

kazandırmaktadır. DeğiĢen koĢullara uyum sağlayabilecek yapılar tasarlamak 

mimarların baĢlıca sorumluluğunu oluĢturmakta, dolayısıyla mimarın eğitiminde de 

dikkat edilmesi gereken hususlarda yerini almaktadır. Yürekli‟ye (2013) göre; 

‟‟Günümüzde sıradan insan kavramı "kamu yararı‟‟ kavramına geliĢmiĢtir. 

Dahası, bina-kent ve bina-doğa iliĢkileri önem kazandığına göre bu iliĢkilerin 

formülleri var mıdır? Mimarlık eğitiminde en etkili esneklik, üslup yerine 

geleceğin bilinmeyenine yönelmek ile sağlanabilir. Bu ise formel eğitimi 

yumuĢatırken, enformel etkinliklere de önem kazandırır.‟‟ (s. 92). 

Benzer Ģekilde Mollaahmetoğlu (2016) da geçicilik kavramı üzerinden, yapıların 

daha uzun süreler kullanılabilmesi vetasarım stüdyosu gündeminin çağın getirdiği 

problemlere göre değiĢmesinin gerekliliğine vurgu yapmıĢtır; 

„‟Önerileri bütün yaĢamın ve canlılığın devamı yönünde geliĢtirmeyi deniyoruz. 

Tüketme, temizleme, arıtma, bitirme doğayı yok saymak, yapay savaĢlar, yapay 

sorunlar, yapay pazarlar, yapay alıcı ve satıcılar yaratmak. ĠĢte bunları 

sorguluyoruz. Yok olan, doğaya karıĢan ya da yeniden kullanılabilen veya geçici 

olan ne var onlara bakıyoruz. Minimum tüketimle yaĢam nasıl olur? Kâğıttan 

yapılar nasıl üretiliyor, mevcut terk edilmiĢ yapılar yıkılmadan nasıl tekrar 
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yaĢama katılır, malzemeler geri dönüĢüm ya da kazanımla nasıl kullanılır bizim 

merak konularımız.‟‟ 

Yapıların zamana ayak uydurabilmesi mimarlık ve mimarlık eğitiminin de 

zamana uygun Ģekilde güncellenmesiyle mümkün olmaktadır. Bu doğrultuda, zamanla 

birlikte mimarlık ve mimarlık eğitiminin temeli olan tasarım stüdyolarının amacı ve 

gündemi de değiĢmektedir. Gündemi tam olarak bilinemeyen geleceğe ayak uydurmak 

da beraberinde belirsizliği getirmektedir. Yürekli (2019) mimarlık eğitiminin gelecek 

zamanla iliĢkisine Ģu Ģekilde vurgu yapmıĢtır; „‟Özet olarak mimarlık eğitiminin gün ile 

iliĢkisi yoktur. Mimarlık eğitimi bilinmeyen gelecekle baĢ edebilecek zihinleri 

ateĢlemektir; telif haklarını kullanana devredebilen egosuz genç mimarlar ve onların, 

belirsizlik belirip de gerektirdiğinde, gerekenlere alan açabilen binaları - Ģehirleri 

için…‟‟ 

Eğitim her alanda, yalnız somut bilgiyi vermek yerine daha çok belirsiz olana, 

eğitimin kiĢisel ve açık uçlu hale gelmesine olanak sağlayacak sezgi, sağduyu, duygusal 

zekâ, esneklik ve yaratıcılık gibi somut ve belirsiz kavramlara odaklanmıĢtır (Yürekli ve 

Yürekli, 2004b).Geleneksel eğitim modelinin (usta-çırak yöntemi) yer yer görülmesine 

karĢın, yenilikçi ve deneysel eğitim yaklaĢımları da tasarım stüdyosu programlarında 

yerini almıĢtır. Esneklik, uyabilirlik, programsız yapı, geçici işlevli yapı, açık uçluluk, 

deneysellik, belirsizlik, enformellik, süreç tasarımı, öğrenen merkezcilik, yaşam boyu 

öğrenme ve problem tanımlayıcı eğitimin gereği olan özgürleĢme gibi kavramlar, 

tasarım stüdyolarının baĢlıca odakları olmaya baĢlamıĢtır.  
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BÖLÜM 4. MĠMARĠ TASARIM STÜDYOSUNA PROBLEM 

TANIMLAYICI BĠR YAKLAġIM 

„‟Harikalar ortaya koyma bakımından hiç bir Ģey özgür olma zenaatından daha 

yaratıcı değildir; fakat özgürlük çıraklığından daha çileli bir Ģey de yoktur… 

Özgürlük genellikle ortalığın toz duman olduğu zamanlarda sıkıntıyla doğar, 

dahili karıĢıklıklarla olgunlaĢır ve iyice eskiyinceye kadar nimetinin kadri 

bilinmez.‟‟ 

A. De Tocquevılle(Hayek, 2005) 

Tüm araĢtırmalar ıĢığında, mimarlık eğitiminde öğrenmeyi öğreten, bilginin 

ortaklaĢa ve edimsel yolla keĢfedilmesini ilke edinen, eleĢtirel ve özgür düĢünceyi 

odağına alan, esnekbir eğitim modeli idealine ulaĢılmaktadır. Bu bağlamda mimari 

tasarım stüdyosunda öğrenciyi düĢünmeye teĢvik etmesi hedeflenen eleĢtirel modelin 

geliĢtirilmesi için; Freire‟in (2018), „‟Ezilenlerin Pedagojisi‟‟ kitabında ortaya koyduğu 

özgürleĢme temelinde “Problem Tanımlayıcı Eğitim Modeli” kaynak olarak alınmıĢtır.  

Kitap, ezenler ve ezilenler arasındaki iliĢki üzerinden, özgürleĢmenin ön koĢulu 

olan eğitime öneri olarak problem tanımlayıcı bir model sunmaktadır. Egemen topluluk 

egemenliğini sürdürebilmek için, ezilenler topluluğuna ihtiyaç duyar ve ezilenler 

topluluğunu yaratmak için özgürleĢme bilincini ortadan kaldırır. ÖzgürleĢme bilincini 

yok etmek için eleĢtirel bilinci yok etmek gerekir, bunun için de en iyi yolun eğitim 

olduğu belirtmiĢtir. „‟Bankacı Eğitim Modeli‟‟ adı verilen bu eğitim sisteminde, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve yaratıcı gücü yok edilerek, dünyayı olduğu 

gibi kabul etmeleri, dolayısıyla da mevcut sistemin (eleĢtirilmeden) devamlılığının 

sağlanması istenir. DüĢünmeyi ve eylemi en aza indirilerek, denetlemek ve kontrol 

edebilmek amaçlanır. Sistem, insanları yaratıcı değil, edilgen birer seyirci; bilinçli bir 

varlık değil, yalnızca bir bilince sahip olarak kabul eder ve eğitim modeliyle birlikte 

daha da edilgen hale getirerek, dünyaya uyumlulaĢtırmayı hedefler. Egemen grubun 

tahakkümünün sürdüğü bu modelde,  gerçeklik sabit ve değiĢmez bir nesne; dünya ise 

kapalı, tamamlanmıĢ bir gerçeklik olarak kabul edilir ve sorgulanmaz. Freire(2018), 

öğrencilerin bir nesne gibi boş kaplar olarak görüldüğü ve tek yanlı, dayatmacı bir 

Ģekilde eğitimci tarafından bilgiyle doldurulduğu bankacı eğitim modelini reddeder ve 

geleneksel eğitim modelinin aksine, öğrencinin de bir birey olduğunu kabul ederek yola 
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çıkan, bir diğer adıyla „‟ÖzgürleĢtirici Eğitim Modeli‟‟ olan “Problem Tanımlayıcı 

Eğitim Modeli”ni önerir. 

4.1. Problem Tanımlayıcı Eğitim Modeli 

Freire‟nin (2018) Bankacı Eğitim Modeline karĢılık öne sürdüğü, Problem 

Tanımlayıcı Eğitim Modelinin ilk Ģartı, bireylerin özgürleĢmesidir. 

Deleuze‟ye (2000) göre, öğrenme eylemi karĢımıza çıkan problemlerin bir 

sonucu olarak gerçekleĢmektedir (Akt. Uysal, 2017). Öğrenme eyleminin meydana 

gelmesi için, buna imkân verecek bir ortamın da bulunması gerek . Çünkü Uysal‟a göre; 

„‟Bütün bu süreçte, örneğin yüzmeyi öğrenme veya tasarlama eylemleri her ne kadar 

belli bir bilinç düzeyine geçiĢe iĢaret etse de aslında öğrenme bilinçdıĢında veya 

bilinçdıĢına doğru gerçekleĢir.‟‟ Bu nedenle, tasarım stüdyosunda eğitmenin 

öğrencisine, neyi nasıl yapacağına dair direktiflerde bulunması yerine; öğrenciyi eyleme 

davet edeceği, onun kendi yöntemini bulabileceği ortamı sunması en iyi seçenek 

olacaktır. Böylece karĢılıklı olarak eğitmen ve öğrenci yerinde saymak yerine, 

kaçınılmaz olarak başkalaşacaklardır  (Uysal, 2017). 

Bu baĢkalaĢım öğrencinin birey olma yolunda özgürleĢmeye adım atmasıdır. 

Tasarım stüdyosunda, mimarlığın çok yönlü yapısı, dinamikleri, eleĢtirel düĢünme ve 

tasarım yapma eylemi ile karĢılaĢan öğrenciler, yeni bir kimlik edinme sürecine girmiĢ 

olmaktadır (Kararmaz ve Ciravoğlu, 2017). Bu süreç, yeni ve bilinmeyenle karĢılaĢan 

bireyin, bireysel geliĢimi, değiĢimi ve fikirsel özgürleĢmesinin önünü açmaktadır.  

Freire‟ye (2018) göre özgürlük, bir ideal ya da kalıplaĢmıĢ bir fikir değil, 

insanların yetkinleĢmesi için gerekli bir koĢuldur. Özgürlük eleĢtirel bilincin 

uyanmasıyla gerçekleĢir. Çünkü eleĢtirel düĢünce daima yaratıcıdır, kendini sabit bir 

kesinliğe bağlı kılmaz, gerçek dünyayı görmekten, onu tanımlamaya çalıĢmaktan ve 

diğer insanlarla diyaloğa girmekten korkmaz, gerçekliği daha iyi tanıyarak onu daha iyi 

dönüĢtürebilir. Ona göre sabit ve katı fikirler (sekterlik) ise; özgürleĢme önündeki bir 

engeldir ve gerçeklikten uzaklaĢtırır (Freire, 2018). 

Freire, gerçekliğin ve dünyanın sabit ve değiĢmez olarak kabul edildiği bankacı 

eğitim modelindeki öğretmen-öğrenci iliĢkisini, ezenler-ezilenler iliĢkisi olarak ele alır 
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ve Hegel‟in efendi – köle diyalektiği üzerinden değerlendirir. Hegel‟e göre, efendi ve 

ezilenlerin bilinci arasındaki diyalektik iliĢkide; efendi bağımsızdır, doğası kendi 

olmaktır; köle bağımlıdır ve baĢkası için var olur. Hegel‟in efendi – köle diyalektiğinde 

olduğu gibi; bankacı eğitim sisteminde de öğrenciler öğretmeni, bilen; kendilerini ise 

bilgisiz kabul ederek, öğretmenin varlığını daha da güçlendirirler (Freire, 2018, s.59). 

Ancak Hegel, ezen ve ezilenler arasındaki iliĢkide ironik bir duruma iĢaret eder. 

Güçleri eĢit olmayan her iliĢki, sonunda iki tarafın da tutsak olduğu efendi-köle 

iliĢkisine dönüĢür. Efendi aslında bağımsız varlığını, kölenin ona bağımlı varlığına 

borçludur. Ezen de yarattığı rolün ve gücünün tutsağı olur ve ezilen gibi özgürlüğünü 

kaybeder (Hegel, 2011).  

Diyalektikte, efendi hayatta kalmak için köleye bağımlı olurken, kölenin kendisi 

için vazgeçilmez değildir; ancak öğrenciler kölenin aksine, öğretmenin öğretmek için 

onlara muhtaç olduğunu ve asıl eğitenin kendileri olduğunu hiçbir zaman keĢfedemezler 

(Freire, 2018, s.59). 

Ezen ve ezilenler topluluğunu ve ezilenlerin bağımlılığını ortadan kaldırmak için 

özgürleĢme Ģarttır; böylece yalnız insan topluluğu oluĢur. Ezenler, ezilenlere 

uyguladıkları baskıda kaybettikleri yollarını, ezilenlerin kendilerini özgürleĢtirmeleriyle 

birlikte bulur ve böylece onlar da özgürlüğüne kavuĢurlar (Freire, 2018). 

Freire (2018), insanların yetkinleĢmesi için özgürleĢmesi gerekliliğinden 

bahsederken; Kant (1984) da, özgürleĢmesi için aydınlanma gerekliliğinden bahseder. 

Kant, “Aydınlanma Nedir? Sorusuna Yanıt” baĢlıklı makalesinde, aydınlanma için 

özgürlük gerektiğini ifade eder. Bu özgürlük, aklı her yönüyle çekinmeden 

kullanabilmektir (Kant, 1984, s.215). Makale ise Ģöyle baĢlamaktadır (Kant, 1984); 

„‟Aydınlanma, insanın kendi suçu ile düĢmüĢ olduğu bir ergin olmama 

durumundan kurtulmasıdır. Bu ergin olmayıĢ durumu ise, insanın kendi aklını 

bir baĢkasının kılavuzluğuna baĢvurmaksızın kullanamayıĢıdır. ĠĢte bu ergin 

olmayıĢa insan kendi suçu ile düĢmüĢtür; bunun nedenini de aklın kendisinde 

değil, fakat aklını baĢkasının kılavuzluğu ve yardımı olmaksızın kullanmak 

kararlılığını ve yürekliliğini gösteremeyen insanda aramalıdır. „Sapere aude! 

Aklını kendin kullanma cesaretini göster‟ sözü Ģimdi Aydınlanma‟nın parolası 

olmaktadır.‟‟ (s. 213). 
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Kant, aklını kendi kullanmayan insanın erginleĢmemiĢ olduğunu ve düĢünce ve 

kanaatlerinde baĢkalarına bağlı olduğunu ifade etmiĢtir. Bu durumu yönetilen (ezilenler) 

ve yönetenler (ezenler) üzerinden ele alarak, yönetilenlerin denetim ve yönetim 

görevindekiler tarafından korkutulup, cesaretleri kırılarak yönlendirildiğini ileri sürer. 

Bu durum karĢısında “Birkaç düĢüĢten sonra bunu göze alanlar sonunda yürümeyi 

öğreneceklerdir” sözüyle, aklını baĢkalarının vesayetinden kurtarıp, kendi kullanma 

cesareti gösterebilecek kiĢilerin özgürleĢeceğini savunur (Kant, 1984, s.214).  

Freire‟ye göre, “ÖzgürleĢme bir praksistir: insanların üzerinde yaĢadıkları 

dünyayı dönüĢtürmek için düĢünmesi ve eyleme geçmesidir.” ÖzgürleĢme ancak 

praksis, düĢünmek ve eylemde bulunmakile biirlikte mümkündür; öncelikle içinde 

bulunulan gerçeklikle eleĢtirel bir biçimde yüzleĢme, ardından da eleĢtirel bir 

müdahaleyi gerektirir. Salt düĢünce veya salt eylem yeterli değildir, önkoĢulu eylem 

olan özgürleĢtirici bir düĢünce ve diyalog gereklidir (Freire, 2018). 

ÖzgürleĢtirici eğitimin temeli olan diyaloğun özü sözdür ve söz bir araçtan öte 

olarak, düĢünme ve eylem öğelerini barındırır. Tüm gerçek sözler bir praksistir; bu 

sebeple de dünyayı dönüĢtürür. Eylemsiz bir söz düĢünmeden de yoksun olur, boĢ laf 

olur. Çünkü eylem yoksa dönüĢüm de olmaz ve söz, lafta kalır (Freire, 2018, s.77). 

Gerçek diyalog; eleĢtirel düĢünmek, gerçekliği statik bir değer olarak değil, bir 

dönüĢüm olarak ele almak ve eylemden kopmadan sürekli güncelliğin peĢinde olmakla 

mümkündür (Freire, 2018, s.82). 

Diyalog insana güvenmekle baĢlar ve insanın yapma, yeniden yapma, yaratma 

ve yeniden yaratma gücüne inanç gerektirir. Bankacı eğitim sisteminin aksine; karĢılıklı 

güven oluĢturur ve yakın iĢ birliği sağlar. Diyalogcu insan, insanlardaki yaratma ve 

dönüĢtürme gücünün somut nedenlerle yok olsa da, canlandırılabilir olduğunu bilir ve 

aynı zamanda eleĢtireldir. Diyalog insanlar arası yüzleĢmedir, varoluĢsal bir gereklilik 

ve bir yaratma edimidir (Freire, 2018, s.78). 

Diyaloğun mimarlık eğitimindeki yerinden bahseden Arıdağ‟a (2005) göre, 

diyalogdan bağımsız bir ortamda stüdyo, tek taraflı bir aktarıma dönmekte ve iletiĢim 

ortadan kalkmaktadır. Oysa iletiĢimin olmadığı bir eğitimde özgürleĢmeden de söz 

edilemez. 
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Freire‟ye (2018) göre, özgürleĢmenin ilk adımı olan diyalog; Hegel‟e (2011)göre 

de özgürleĢmenin engeli olan bağımlı iliĢkiden kurtulmanın baĢlıca yoludur. Bununla 

birlikte, „‟Diyalogsuz iletiĢim, iletiĢimsiz de gerçek eğitim olamaz‟‟ (Freire, 2018, s.83). 

Cappleman (1998) da benzer Ģekilde, “Stüdyo –müzikte, sanatta, mimarlıkta olsun– 

Sokrat‟a kadar götürülebilen didaktiğin diyalogla yer değiĢtirdiği özel bir ortamdır.” 

ifadesini kullanarak stüdyo eğitiminde de diyalogun önemine iĢaret etmiĢtir (s.155). 

Freire (2018), özgürleĢme için tek etkin aracın da insanlaştırıcı 

pedagojikyöntemler barındıran eğitim olduğunu savunur (s.55). Freire (2018) ayrıca, 

önder-halk benzetmesiyle birlikte eğitimin özneleri olan öğrenci ve öğretmenin 

ortaklıklarına iliĢkin Ģu görüĢü dile getirir; 

„‟Öğretmenler ve öğrenciler (önderler ve halk), gerçeklik karĢısında ortak 

amaçlıdır ve her ikisi de sadece bu gerçekliği deĢifre etme ve böylelikle 

gerçekliğin eleĢtirel bilgisini edinmegörevinde değil, bu bilgiyi yeniden yaratma 

görevinde de öznelerdir. Gerçekliğin bu bilgisine ortak düĢünce ve eylem 

aracılığıyla ulaĢırken, kendilerini bu bilginin sürekli yeniden yaratıcıları olarak 

keĢfederler. Bu Ģekilde ezilenlerin özgürleĢme mücadelesinde bulunuĢları, 

olması gereken Ģey haline gelecektir: Sahte katılım değil, yükümlülükleri olan 

bir giriĢim‟‟ (s.56). 

Ġnsanın birey olmasının önündeki en büyük engel, düĢüncelerinin baĢkalarına 

bağımlı olması ise; birey olma yolunda özgürleĢmesi de kaçınılmazdır. ÖzgürleĢmenin 

önkoĢulları insanı bağımlılıktan kurtaracak, diyalog, eleĢtirel düĢünce ve eylemdir; 

ancak önündeki en büyük engel eğitim olduğundan; en büyük aracı da yine eğitim 

olmalıdır. Bu bağlamda, mimarlık eğitiminde de öğrencinin bir birey olarak kabul 

edildiği, eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtiği, eğitimciyle güvene dayalı bir diyalog 

içinde olduğu ve eylemi barındıran bir eğitim modelinin geliĢtirilmesi kaçınılmazdır. 

Freire (2018, s.57), eğitimin en büyük sıkıntısının, öğretmenlerin anlatım 

hastalığı ile öğrencileri gerçeklik durağan ve kıpırtısızmıĢ gibi sabit bilgilerle 

doldurduğu, bunun sonucunda da esas anlamı kavrayamayan yalnızca ezber yapan 

öğrenciler yaratılması olarak ifade eder. Öğretmenler öğenciyle iletiĢim kurmak yerine, 

eğitimin öznesi konumunda, öğrencileri bir nesne gibi gerçeklikten koparılmıĢ ve anlam 

kazandırılabilecek bir bütünlüğü olmayan içeriklerle doldurmaktadır. Freire‟ye (2018) 

göre „‟Oysa insan hayatı yalnızca iletiĢim yoluyla anlam kazanabilir‟‟ ve bilgi ancak; 

kendini bilen olarak kabul edenlerin, bilmeyen olarak kabul ettiklerine bir hediye gibi 
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sunulamaz; yalnızca buluş ve yeniden buluş yolu ile, insanların birbiri ve dünya ile 

iliĢkisinde, merak ve umutla araĢtırma yolu ile elde edilebilir. 

ÖzgürleĢme, insanların bilinçli varlıklar olduğunu kabul eden ve tek taraflı bilgi 

aktarımını reddederek iletiĢimi hayata geçiren, öğretmen ve öğrenci arasındaki eĢit 

koĢullardaki diyaloğa dayananProblem Tanımlayıcı Eğitim Modeli ile mümkündür. 

Eğitim modeli, öğreten ve öğrenen rolleri yerine, öğrenen öğretmen (öğrenci-öğretmen) 

ve öğreten öğrenci (öğretmen-öğrenci) kavramlarını önerirken; bildiri yerine, iletiĢimi; 

bilgi aktarımı yerine, idrak edimi; izleyicilik yerine katılımı önerir. Bu modelde öğrenci; 

bilgiyle doldurulan nesneler değil, eleĢtirel düĢünme ve araĢtırmanın ortakları olarak rol 

alır; öğrenci ve öğretmen diyalog aracılığıyla birbirlerinden öğrenirken aynı zamanda da 

birbirlerine öğretirler. ÖzgürleĢme pratiği olarak eğitim, bankacı etiğim modelinin 

aksine, ezber barındırmadığından idrak edimine dayanır ve insanları soyutlamadan 

dünya ile iliĢkileri içinde ele alır. Öğretmen tarafından, öğrenciye problemin tespitine 

zemin hazırlamak ve üzerine düĢünülmek üzere malzeme sunulur, öğrenciler problem 

üzerine düĢünürken; bu süreçte öğretmen de düĢünüĢünü sürekli yeniden biçimlendirir, 

yeniler (Freire, 2018). 

Grassi‟ye (1992) göre zaten öğretmen ve öğrenci eĢittir ve bu durumda 

öğretilecek genel bir bilgi de yoktur; 

„‟Gerçek Ģu ki, bugün öğretmen ve öğrenci tasarım söz konusu olduğunda aynı 

seviyededir: ġüphe ve belirsizliklerle dolu (ve Ģimdi iĢe yaramaz ve anlamsız bir 

Ģey yaptıklarını bilindik hissine sahipler). Tek fark, birinin diğerinden biraz daha 

fazla deneyime sahip olması ve ne yaptığının, her seferinde karĢılaĢması gereken 

zorlukların ve belirsizliklerin biraz daha farkında olmasıdır. Bugün öğretilecek 

genel bir Ģey yok. Herkes en iyi düĢündüğünü yapar… Bugün mesleğimizde 

paylaĢılacak kesinlikler yok. Bugün paylaĢabileceğimiz tek Ģey düĢüncedir: 1, 

Mimarlık ile ne demek istediğimiz; 2, Mevcut durumda bu meslekteki 

görevimiz.‟‟ (s.16). 

Bir diğer tanımıyla “Problem Tanımlayıcı Eğitim Modeli”nde, öğrenciler özgür 

eylemleriyle, problemleri tanımlama ve pratikte de çözüm üretme olanağı bulur aynı 

zamanda algı gücü geliĢirken, dünyayı da durağan ve sabit bir nesne olarak değil; 

değiĢen ve değiĢtirilebilecek bir gerçeklik olarak algılar. Gerçekiliğin dönüĢebilme 

özelliği, eğitimin de sürekliliğini gerektirir ve praksis içinde değiĢen koĢullara ve 

geliĢtirilen düĢünecelere göre sürekli yeniden oluĢturulur. Problem tanımlayıcı eğitim, 
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içinde bulunulan koĢulları bir problem olarak ele almayı ve sorgulamayı gerektirir ve 

gerçekliğe eleĢtirel bakmayı sağlayan nesnel bir bakıĢ açısı kazandırır (Freire, 2018). 

Eğitmen, sorular sorararak, konuları problem biçimine dönüĢtürerek, öğrencileri 

düĢünmeye teĢvik eder ve eleĢtirel yeteneklerini geliĢtirmeyi hedefler (Mayo, 2011, 

s.108). Böylece, eleĢtirel düĢündürerek ve eyleme geçirerek gömülü olan bilinçlerini 

ortaya çıkarır, onlara gerçeğe müdahale etme yeteneği kazandırır. Ġnsanlar, bir durum 

içerisindeki varlıklar olarak vardır ve varoluĢları üzerinde eleĢtirel Ģekilde düĢünerek ve 

eleĢtirel eylemlerde bulunarak birey ve daha da fazlası olacaklardır (Freire, 2018, 

s.102). 

Özgürlüğün praksisi olarak eğitim süreci, öğretmen-öğrencinin kendisine 

öğrenci-öğretmen ile ne hakkında diyalog kuracağını sormasıyla baĢlar. Diyalogcu, 

problem tanımlayıcı eğitim sisteminde, program içeriği bankacı eğitim sisteminde 

olduğu gibi eğitmen tarafından belirlenip, öğrenciye dayatılmaz; yalnızca bireylere 

zaten bildikleri veya bilmek istedikleri Ģeyler hakkında sistemli, organize, açıklayıcı ve 

geliĢtirilmiĢ bir geri bildirim (yeniden sunuş) yapılır (Freire, 2018, s.83). 

Eğitim çalıĢması ya da çalıĢmanın destekleyicisi araĢtırma, süreçle birlikte gelen 

iletiĢimde ve ortaklaĢa bir tecrübe ile var olur. Eğitim ve konusal araĢtırma aynı sürecin 

farklı anlarıdır. Problem tanımlayıcı eğitim modelinde, program içeriği, öğrencilerin 

dünyaya bakıĢıyla meydana gelir ve yaratıcı edimleriyle örgütlenir. Ortaya çıkan 

konular bütününü (konusal evren) inceleyen diyalogcu eğitimci, öğrencilere zaten 

onlardan edindiklerini ders biçiminde değil ancak bir problem olarak yeniden sunar. 

Böylece programın kapsamı, sürekli geniĢler, değiĢir ve kendini sürekli yeniler (Freire, 

2018). 

Konusal araĢtırma, mekanik bir edime indirgenemez. Diyalogcu, problem 

tanımlayıcı eğitmenin insanlara sunmak üzere program hazırlamadığı, kendi belirlediği 

yol tarifeleri vermediği gibi; mimari stüdyo eğitiminin konusu olan proje tasarımında da 

diyalogcu eğitimci, öğrenciye hazır programlar sunup tasarımlarını o doğrultuda 

geliĢtirmesini beklemez (Freire, 2018, s.83). 

Gerçek bir eğitim çalıĢması; eğitimci tarafından, öğrenci için veya öğrenci 

üzerinden değil, öğrenci ile birlikte yapılır. Bir eğitim programı, kiĢisel görüĢlere göre 
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hazırlanmıĢ olan herhangi bir programı dayatmaz; öğrencinin beynini yıkamaya ve 

onları dokunulmadan kalması gereken bir gerçekliğe uygun hale getirmeye çalıĢmaz. 

Eylemin nesnesi olarak insanı değil; insanla birlikte dönüĢtüreceği gerçeklik olarak 

kabul eder (Freire, 2018, s.84). 

Freire‟ye (2018) göre, gerçeklik sabit olmayan değiĢken bir durumdur ve 

eğitimin ana nesnesi olmalıdır. Uygulanan eğitim modeli de bu değiĢkenliği içinde 

barındırabilecek, duruma ve eğitimin öznesi olan bireye uygun Ģekilde değiĢebilmelidir. 

Bu nedenle de önceden belirlenmiĢ olan katı programlar barındırmayan eğitim modelini 

önerir. Benzer Ģekilde Yürekli (2013) de, katı programlar barındırmayan eğitim 

modellerinin barındırdığı potansiyellere dikkat çekerek Ģu soruyu sorar; „‟Müfredatsız 

mimarlık eğitimi acaba çok mu yakın? Müfredatsız eğitim hâlâ eğitimcilerin kabusu 

mu... Yoksa deneyenlerin yaĢadığı ve yaĢattığı bir gelecek potansiyeli midir? 

Ġnsanın birey olma yolunda özgürleĢmesinin yolu, tıpkı bağımlılaĢtırılmasında 

bir araç olarak kullanılan eğitim sisteminin yine kendisidir. Bireyin kendine ve 

eğitimciye güven duymasıyla baĢlayan süreçte, eğitmen ve öğrenci arasındaki etkileĢim 

öğrenme ediminin gerçekleĢmesini sağlayacak diyalogu doğurur. Bu noktadan itibaren, 

diyalog içinde aktörlerin birlikte hem öğrendiği hem öğrettiği, süreç içerisinde 

kendilerini ve çevrelerini eleĢtirel bakıĢla sorguladığı, dönüĢtürdüğü, çevresine iliĢkin 

problemleri ortaya koyduğu, tanımladığı veya çözüm önerdiği bir baĢkalaĢım eylemiyle 

öğrenme süreci gerçekleĢir. Bu süreçte hiçbir katı program ya da dogmatik bilgiye bağlı 

kalınmaz; süreç aktörleriyle birlikte kendiliğinden Ģekillenir ve geliĢir. Sabit bir 

program olmaksızın öğreten ve öğrenen kimliklerinin iç içe geçtiği bu süreçte; diyalog, 

eleĢtirel düĢünce ve praksis birlikte rol almakta; aktörler arası iletiĢim önem 

taĢımaktadır. 

4.2. Maltepe Üniversitesi, 2018-2019 Eğitim Öğretim Yılı Yaz 

Öğretimi, Mimari Tasarım III Stüdyosu Örneği 

Mimarın çağımızdaki rolü göz önünde bulundurulduğunda, geleceğe dair, 

eleĢtirel ve problem tanımlayıcı bir yaklaĢımın mimari pratiğe yansıtılmasının yolunun 

mimarlık eğitiminden geçtiği görülmektedir. Çünkü öğrenciler bankacı eğitim 

modeliyle kendilerine dayatılan edilgen rolü benimsedikçe, gelecekte üstlenmeleri 
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gereken dönüĢtürücü rolün gerekliliği olan eleĢtirel ve yaratıcı düĢünmeden o kadar 

uzaklaĢacaktır. Sadri ve Sadri (2013) de bu konuya iliĢkin görüĢlerini, „‟Zira Freire‟in 

de öne sürdüğü gibi, bankacı eğitim modelinin öğrencilere dayattığı edilgen rol, 

öğrencilerin dünyayı değiĢtirmeye yönelik olan potansiyelini bastırmaktadır.‟‟ 

sözleriyle ifade etmiĢtir. Bu çalıĢmada yapılan tüm araĢtırmalar bağlamında, yeni bir 

eğitim modelinin uygulamalı olarak denenmesi ve sonuçlarının aktarılmasına karar 

verilmiĢ ve öğrenciyi düĢünmeye teĢvik etmesi hedeflenen eleĢtirel modelin 

geliĢtirilmesi için; Freire‟in, „‟Ezilenlerin Pedagojisi‟‟ kitabında ortaya koyduğu 

“Problem Tanımlayıcı Eğitim Modeli” kaynak olarak alınmıĢtır. 

Maltepe Üniversitesi, Mimarlık ve Tasarım Fakültesi, Mimarlık Bölümü 

tarafından 2018-2019 Yaz Öğretimi kapsamında düzenlenen Mimari Tasarım Stüdyo 

dersinde, yürütücüsü olunan Mimari Tasarım III Stüdyosu tez için pilot çalıĢma olarak 

seçilmiĢtir. Öğrencilerin, ilk yıl tasarım stüdyolarında, yeni bir dille karĢılaĢmaları, süre 

açısından bu dile aĢinalık geliĢtirmesinin çeĢitli koĢullara göre gösterdiği değiĢkenlik ve 

yanı sıra çeĢitli eğitim kurumlarının ilk yıl uyguladıkları farklı müfredatlar nedeniyle 

karĢılaĢtırmalarda yaĢanması muhtemel güçlükler dikkate alınarak; ilk yıl stüdyoları 

yerine, öğrencilerin tasarım yetilerinin oluĢmaya baĢladığı ancak sonraki yıllara kıyasla 

henüz kemikleĢmediği ikinci yıl stüdyosunun araĢtırmanın temeli olarak alınmasına 

karar verilmiĢtir. 

Tez kapsamını daraltmak amacıyla, değiĢkenler içerisinden yalnızca stüdyoda 

çalıĢılacak proje kapsamı ve stüdyonun aktörleri ele alınmıĢ, eğitim kurumlarındaki 

müfredat yapısı ve diğer dersler, eğitimin gerçekleĢtiği fiziki koĢullar gibi değiĢkenler 

araĢtırmaya dahil edilmemiĢtir. 

Haftada üç tam gün olmak üzere; toplam yedi haftadan oluĢan stüdyonun içeriği 

ve iĢleyiĢi, güz ve bahar dönemi mimari tasarım stüdyoları ile eĢdeğer planlanmıĢtır. 

Öğrenci sayısı toplam 15olan Mimari Tasarım III Stüdyo grubunda, 10 Türkçe Mimari 

Tasarım III Stüdyosu (Mimb 209) öğrencisi, 5 Ġngilizce Mimari Tasarım III Stüdyosu 

(Arch 209) öğrencisi katılım göstermiĢtir. Değerlendirmeler kapsamında Ġngilizce ve 

Türkçe gruplar eĢdeğer kabul edilmiĢtir.  
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Mimari Tasarım III Stüdyosu yaz öğretimi kapsamında, biri üç biri dört hafta 

olmak üzere iki proje yapılmıĢtır. Uygulanan yöntemin öğrenciler üzerinde etkisinin 

daha net görülmesi, değerlendirme kriterlerinin sağlamasının yapılması ve öğrencilerin 

karar verme kriterlerinin daha iyi anlaĢılması açısından, iki proje yapılması ve bu iki 

projenin sonunda ayrı değerlendirmeler yapılarak karĢılaĢtırılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

Böylece seçilen konu ve yere göre geliĢebilecek tesâdüfi ve dayanaklı eylemlerin 

saptanması amaçlanmıĢtır. Ġki ayrı proje ile tez kapsamında yapılacak 

değerlendirmelerin pekiĢtirilmesinin yanı sıra; öğrencilerin tasarım pratiğini 

geliĢtirmesi, farklı konularda çalıĢmaları ve üretim yapmaları da bir diğer önemli etken 

olmuĢtur. 

4.3. Stüdyo Süreci 

Schön (1985), stüdyo eğitiminin kiĢiselleĢtirilmiĢ bir süreç olduğunu, pratikle 

birlikte öğrenme ediminin gerçekleĢtiğini belirtmiĢtir. Bu nedenle sürecin, dinamik bir 

süreç olduğu ve bilginin öğretilen değil, yaparak edinilen olduğu anlaĢılmaktadır. Bu 

durum, bir çocuğun bir oyunu öğrenirken, yalnız kurallarını değil, oyunu diğer 

paydaĢlarla birlikte paylaĢarak öğrenme eylemini gerçekleĢtirmesine benzemektedir 

(Schön, 1985). Dolayısıyla da, tasarım stüdyosu, temelinde eğitmen, öğrenci iliĢkisine 

dayanmakta, bu durum da stüdyonun aktörleri arasındaki iletiĢimin önemini 

vurgulamaktadır.  

Gür‟e (2003) göre; stüdyo eğitiminde belirli pedagojik yaklaĢımlar 

doğrultusunda öğrencilere yaklaĢılması daha iyi bir iletiĢimin ve dolayısıyla daha iyi bir 

eğitimin yolunu açar. Gür (2003), bu yaklaĢımların aktarıldığı on dört öneri-kuraldan 

biri olan, „‟… KonuĢmadan önce mutlaka dinleyin! Bir baĢka deyiĢle, eleĢtirinin akıĢını 

yönlendirin, ama asla dikte etmeyin.‟‟ kuralıile eğitimde iletiĢimin önemine vurgu 

yapmaktadır. Bu bağlamda stüdyo sürecinde en çok üzerinde durulan konulardan biri 

diyalog olmuĢtur. Öğrenci ile kurulan iletiĢimde öğrenciyi tanımaya yönelik bir yol 

izlenmiĢ; öğretmenden çok öğrenmenin paydaĢı olma ilkesiyle; dayatmacı olmayan, 

birlikte öğrenmeye, paylaĢmaya ve düĢünmeye teĢvik edici bir diyalog yöntemi 

benimsenmiĢtir.  
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Mimari tasarım stüdyosu eğitimi ve yöntemlerinin nasıl olması gerektiği 

günümüzde çokça tartıĢılmaktadır; ancak, kullanılan eğitim yöntemlerinin yanı sıra 

stüdyo kapsamında sunulan proje programlarının da nasıl olması gerektiği ve öğrenciye 

ne gibi hareket alanları tanıması gerektiği araĢtırılması gereken bir konudur. Görgülü 

(2015), programların uzun süreler değiĢmeyecek katı uygulamalar olması yerine; 

geliĢen bilgi ve programlara ayak uydurabilecek esneklikte, güncel toplumsal ve 

teknolojik geliĢmeleri yorumlayabilecek yenilikçi bir yapıda, yaratıcı ve deneysel 

olması gerektiğini savunmaktadır. Bu noktadan çıkıĢla, stüdyo süreci boyunca, belirli 

kabuller içeren sabit bir programa bağlı kalınmamıĢ, öğrencilerin ve sürecin 

dinamiklerine göre yol ve yöntemler belirlenip, güncellenerek; sürece öğrencinin aktif 

olarak katılması ve bununla birlikte öğrencinin sürecin öznesi olarak rol alması 

hedeflenmiĢtir. 

Grassi (1992), bireysel alanın dıĢına çıkmanın mimarın kendini katılıktan ve 

sabit fikirlerden kurtarmasının yolu olarak görmektedir. BaĢkalarının da fikirlerini 

görmenin ve kendini karĢılaĢtırmanın, mimarlık pratiği için ortak bir anlam arayıĢındaki 

itici bir güç olduğunu ifade etmiĢtir. Mimarların sorulara verdikleri yanıtlarda kendini 

test etme bağlamında, yarıĢma veya stüdyo ortamı gibi çoğul ortamların bir Ģans 

olduğunu; karĢılaĢtırmalar sonucu, sonradan üretilecek fikirlerde daha esnek ve özgün 

olunabileceğini vurgulamıĢtır (Grassi, 1992). Bu noktadan çıkıĢla, ağırlıklı olarak fikir 

alıĢveriĢini arttıran grup tartıĢmalarının yanı sıra; stüdyo süreci, tashihler (düzeltme) 

Ģeklinde değil, eleĢtirel düĢünmeyi destekleyen bireysel görüĢmeler (kritik) Ģeklinde 

yapılmıĢtır. Bu durum çalıĢmasında kritik kavramı, salt eleĢtiri değil, öğrenciyi 

düĢünmeye sevk edici soruları barındıran, hoca ve öğrenci arasındaki bireysel 

görüĢmeyi ifade etmektedir. 

Bununla birlikte, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünceyi güçlendirmesi hedeflenen, 

atölye, eskiz çalıĢmaları, grup tartıĢmaları ve alan gezilerinde yapılan aktiviteler gibi 

çeĢitli enformel yöntemler sürece katılmıĢtır. Kolektif bilinci güçlendirmek ve 

etkileĢimi arttırmaya yönelik, bireysel çalıĢmaları da barındıran günlük grup çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Bu doğrultuda öğrencilerin ilk günden itibaren birbirlerini ve çevrelerini 

tanımaları ve kendilerini kolay ifade etmelerini sağlamak; bunun sonucunda da kendisi 

ve çevresine karĢı güven duygusunu güçlendirmek amaçlanmıĢtır. 
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7 haftalık Yaz Öğretimi Mimari Tasarım III Stüdyosu süresince, benzer olarak 

güz ve bahar dönemlerinde uygulanan iĢleyiĢ uygulanmıĢtır. Ġki proje öncesinde de 

öncelikle alan gezileri yapılmıĢ olup; belirli kriterlere dayanan alternatif alan seçimleri 

öğrenciler ile birlikte yapılmıĢtır. Proje alanı seçimlerinde, öğrencilere araĢtırma ve 

gözlem yaparken yöntem alternatifleri sunmak ve yaptıkları çalıĢmaları yerinde bizzat 

gözlemleyebilmek adına belirli bir bölge seçilmiĢ ve alan gezisi tüm öğrencilerle 

birlikte yapılmıĢtır. Böylece, gezi süresince alan çalıĢmasında dikkat edilebilecek 

noktaları proje yürütücüsü ve öğrenci ortaklığında tartıĢma ve bilgi paylaĢımı yoluyla 

edinmeleri, eleĢtirel bakıĢ, araĢtırma ve gözlem yeteneklerini geliĢtirmeleri 

amaçlanmıĢtır. Alan gezilerinde öğrencilerin gözlem yeteneklerini maksimum ölçüde 

kullanmalarını sağlamak amacıyla uzun vakitler geçirmeleri ve alanda eskizler 

yapmaları istenmiĢ, çevre sakinleri ile diyalog kurmaya yönlendirilmiĢ, alanı tanımaları 

ve tecrübe etmeleri beklenmiĢtir. Alan gezileri sonrası bölgeye yönelik analizler 

yapmaları ve çıkarımlarını grup içinde paylaĢmalarını sağlayarak, gerekli tartıĢma ve 

fikir paylaĢım ortamının yaratılması amaçlanmıĢtır. KarĢılıklı diyaloglar dahilinde 

geçen ilk dersler sonucunda öğrencilerin, bölgenin gelecekte geçirmesi beklenen 

potansiyel dönüĢümü de göz önünde bulundurarak; çevre sakinlerinin ihtiyaç ve 

taleplerini analiz etmeleri ve konu ile alan seçimlerini yaparak, proje tasarımlarına 

baĢlamaları beklenmiĢtir. Bu sürecin ardından yürütücüyle yapılan bire bir görüĢmelerin 

yanı sıra, ara değerlendirmeler ile hep birlikte toplu fikir alıĢveriĢinde de bulunulmasına 

ortam hazırlanmıĢtır. Yapılan toplu değerlendirmeler ve yaratılan tartıĢma ortamlarıyla, 

öğrencilerin kendi gözlemleyemedikleri noktaları etkileĢim yoluyla birbirinden 

öğrenmeleri, tartıĢmalar ve karĢılıklı diyaloglar esnasında yeni fikirler edinmeleri, konu 

ve alan seçimlerinde ve ihtiyaç programı belirlemede yol gösterici olacak faktörleri 

daha da netleĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Konu ve alan seçimlerinin ardından, ihtiyaç 

programlarının belirlenmesi de; araĢtırmaya ve bilgiyi edinme yollarını öğrenmeye 

teĢvik edilmesi amacıyla öğrenciye bırakılmıĢtır. Öğrenciler bu süreçte, mimari yayın 

araĢtırmaları, örnek proje incelemeleri, yürütücü ve diğer öğrencilerle ile yaptığı 

diyaloglar çerçevesinde ihtiyaç programlarını ve proje içeriklerini oluĢturmuĢtur. 

Toplamda 3 hafta (60 saat) süre sonunda ilk proje, 4 hafta (80 saat) süre sonunda da 

ikinci proje, öğrenciler tarafından gerekli teslim koĢulları sağlanacak Ģekilde teslim 

edilmiĢtir. 



69 

 

Diyalog, deneyimleme, özgürleĢtirici, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünce esaslı eğitim 

modeline dayanan stüdyo dönemi boyunca dikkat edilen ve üzerinde durulan tasarım 

kriterleri ve kavramlar Ģunlar olmuĢtur; 

 Çevre ile iliĢkiler, çevreye uyum 

 Çevre sakinlerinin beklenti ve ihtiyaçları 

 Esneklik, geçicilik ve uyarlanabilirlik ilkeleri 

 Öneri ve muhtemel kullanım senaryoları 

 Anafikir, özgünlük ve yaratıcılık 

 Mekân ve kütle organizasyonu 

 Kamusallık ve eriĢim 

 Grafik anlatım ve ifade tekniği 

ÖzgürleĢtirici eğitimin bir gereği olarak, bilginin değil, bilgiye ulaĢma yollarının 

paylaĢıldığı, sorunsalın problematize edilerek ortaklaĢa tanımlanmaya çalıĢıldığı, 

deneyimleme esaslı stüdyo ortamında, öğrencilerin çeĢitli öğrenme yollarını 

keĢfetmelerini kolaylaĢtırmak amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda ugulanan eğitim 

modelinde, öğrencilerin bilgiye eriĢirken çözümler üretmek üzere aktif katılım 

sağlaması amacıyla; grup çalıĢmaları, tartıĢmalar, diyaloglar ve çeĢitli yaratıcı modüller 

uygulanmıĢtır. 

Sadri ve Sadri‟ye (2013) göre bu tarz özgürleĢtirici eğitim modelleri, eğitimi 

kolektif, duyarlı, eğlenceli ve daha eleĢtirel yapmakta, motivasyonun yüksek 

tutulmasını ve stüdyo ortamının daha aktif olmasını sağlamakla birlikte, bireyci ve 

sıkıcı yönleri ortadan kaldırmaktadır. Bu nedenle öğrenim sürecinde, mutlak bir bilgi 

veya baskın bir fikrin yönlendirmesi olmaksızın, çeĢitliliğin ve özgün fikirlerin ortaya 

çıkabilmesine de olanak vermek üzere; özgürleĢtirici bilgi paylaĢımı ve bilgi alıĢveriĢi 

mümkün olan ortamlar yaratılması hedeflenmiĢtir.  

4.4. I. Projenin Kapsamı 

Grassi‟ye (1992) göre, insanın kararlarına bakıldığında, tamamen sorulan 

sorulara ve koĢullara karĢı verilen cevaplar olduğu görülmektedir. Bu anlamda, koĢullar 

ve sorular olmaksızın cevabın varlığından da söz edilemez. Ona göre; „‟ Kısacası, bazı 
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yeni görevlerle boğuĢmak bizi baĢka türlü görmeyeceğimiz Ģeyleri görmeye zorlar.
9
‟‟ 

(Grassi, 1992). Deleuze‟ye (2000) göre de, öğrenme eylemini gerçekleĢmesi, bireyin bir 

problemle karĢılaĢması üzerine baĢlar. Dolayısıyla karĢılaĢılan problemler ıĢığında 

sorgulama, düĢünme ve öğrenme eylemleri oluĢmaktadır. Bu doğrultuda, sürecin en 

baĢından itibaren düĢünmeye teĢvik etmek üzere, yer ve proje konusu da öğrencilere 

kendilerinin belirleyeceği bir problem olarak sunulmuĢ, tartıĢmaya açılmıĢtır. 

Problem tanımlayıcı model bağlamında, Mimari Tasarım III Stüdyosu 

örneğinde, hazır bir bilgi veya program verilmeksizin, proje içeriği problemi 

sınırlandırmak üzere ana bir baĢlık olarak tanımlanmıĢ, program ve konunun öğrenciler 

tarafından belirlenmesi beklenmiĢ; dolayısıyla öğrencinin projeye konu olacak problemi 

de kendisinin saptaması amaçlanmıĢtır. Yürütülen ilk projenin ana baĢlığı; insanlığın 

temel gereksinimi olan barınma iĢlevini ve modern hayatın temel gereksinimi olan 

üretim iĢlevini bir arada bulunduran „‟barınma ve üretim‟‟dir. Bu kapsamda 

öğrencilerden, özel alan ve kamusal alanları ayrı ayrı sorgularken aynı zamanda farklı 

iĢlevlerin bir arada ĢekilleniĢini de irdeleyebilecekleri karma fonksiyonlu bir projede 

çalıĢmaları beklenmiĢtir. 

Bölge olarak; günümüzde hâlâ mahalle dokusunun korunması, ölçek bakımından 

Mimari Tasarım III Stüdyosu ölçeğine uygun olması ve barındırdığı üretim yapılarının 

çeĢitliliği nedeniyle Maltepe, Yalı Mahallesi, BeĢçeĢmeler Bölgesi tercih edilmiĢtir. 

Mevcut yapı ölçeğinin seçilen ana baĢlıkla (barınma ve üretim) uyumu, yapı 

tipolojilerinin çeĢitliliği, tarihi ve yeni dokunun birlikteliği, farklı kesiĢim noktaları ve 

meydanların mekânsal zenginlikleri, bu bölgenin seçilmesindeki diğer etkenlerdir. 

Öğrenciler, bu bölgede farklı üretim yapıları ve barınma iĢlevini birlikte ve ayrı ayrı 

olmak üzere, kamusal ve özel alan iliĢkileri üzerinden gözlemleme imkânı bulmuĢtur. 

Aynı anda farklı yapı tipolojilerini, eski ve yeni dokunun bir arada kurduğu iliĢkiyi 

gözlemleme imkânı bulmuĢ, yaya odaklı olan, küçük ölçekli bir dokuyu deneyimleme 

Ģansı elde etmiĢtir. 

  

                                                 
9
Çeviri: Zeynep C. Aksu. Alıntının Ġngilizce orijinali: „‟In short, I mean that grappling with some new 

tasks forces us to see things that we would not have seen otherwise.‟‟(Grassi, 1992). 
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4.4.1. Konu Seçimleri 

Ana baĢlığı „‟barınma ve üretim‟‟ olarak verilen projede; öğrencilerden alan 

gezisi ardından yaptıkları analiz, gözlem ve diğer çeĢitli araĢtırmalar yoluyla kendi 

konularını belirlemeleri beklenmiĢtir. Bu bağlamda; konu seçiminin serbest 

bırakılmasıyla, öğrencilerden yere özgü üretim yapma, bölgeyi iyi analiz etme, alanı 

benimseme ve çevre sakinleri ile temas kurma gibi çeĢitli öğrenme biçimlerini 

deneyimlemeleri istenmiĢtir. Mimar olma bilincinin ve pratiğinin öğrenciyken oluĢması, 

çeĢitli sorunları tespit etme ve cevap verebilme yeteneğinin kazandırılması, insana ve 

çevreye dair gelecekte gerçekleĢmesi muhtemel olayları öngörebilmesi için mevcut 

durumu analiz edip, çözüm sunması hedeflenmiĢtir. Yere özgü belirli problemleri 

saptayarak, geleceğin de öngörüsüyle konuya, dolayısıyla da problemin kendisine ve 

tanımına ulaĢması beklenmiĢtir. Böylece öğrencilerin sürecin aktif birer katılımcısı 

olacak Ģekilde, dünya üzerinden eleĢtirel düĢünme edimini gerçekleĢtirmesi 

beklenmiĢtir.  

Öğrencinin özgürleĢtirici deneyimleme yoluyla öğrenmesini sağlamak amacıyla 

konu seçiminde serbest bırakılması ancak, kazandırılması istenen yetilerin aĢamalı 

kazandırılması ve deneyimin yol gösterici de olması bakımından, konuya sınırlayıcı bir 

bağlam olarak bir üst çerçeve (barınma ve üretim ana baĢlığı) tanımlanmıĢtır. Arıdağ 

(2005) da tasarım kararlarında sınırlamaların önemine iĢaret etmiĢtir; 

„‟Tasarım kararları, tasarımı yapma sürecindeki sınırlamaları ve bağlamsal 

koĢulları içerir. Dolayısıyla tasarım yöntemleri, açık bir Ģekilde, belirli bağlamı 

olan koĢulları ve sınırlamaları açıklamalıdır. Böylelikle bu yöntemler, belirli 

problemlere somut sonuçları sağlamanın yanında, tasarımda kiĢisel değerlerin ve 

farklı amaçların nasıl görüĢülebileceğini aktaran önerileri de sağlayabilirler.‟‟ 

Bu doğrultuda üst çerçevenin, öğrencinin alanla ilk karĢılaĢtığı anda problemi 

nerede ve nasıl arayacağına dair kolaylaĢtırıcı bir unsur olması beklenmiĢtir. Sunulan 

çerçevenin, öğrencinin katkı koymasına ve müdahale edebilmesine olanak sağlayacak 

Ģekilde esnetilebilir olmasına dikkat edilmiĢtir. Proje baĢında öğrenciler ile yapılan 

görüĢme ve toplu değerlendirmelerde, baĢlığın içeriğinin öğrenciler tarafından 

belirlenmesi ve esnetilebilmesi amacıyla beyin fırtınası Ģeklinde fikir alıĢveriĢinde 

bulunulmuĢtur. 
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Ġlk proje sonunda barınma ve üretim ana baĢlığı altında, öğrenciler tarafından 

belirlenen konuların, restoran/kafe, sanat atölyeleri ve eğitim atölyeleri olmak üzere üç 

ana grupta toplandığı; bunlardan da restoran/kafe ve sanat atölyelerinin ağırlıklı olarak 

tercih edildiği görülmüĢtür. 7 kiĢinin tema içerikli kafe (kitap kafe, spor kafe gibi 

tematik kafeler) ve restoran ile bu iĢletmelerde çalıĢan kiĢi veya kiĢiler için barınma 

tasarladığı; 6 kiĢinin ağırlıklı olarak el sanatları, resim, müzik, ahĢap atölyesi gibi sanat 

atölyeleri ve bu atölyelerin eğitmenleri için barınma tasarladığı; 2 kiĢinin ise daha çok 

öğrencilere yönelik çalıĢma alanlarına sahip eğitim atölyesi ve bu atölyelerin 

eğitmenleri için barınma tasarladığı görülmüĢtür (Tablo 4.1). 

Tablo 4.1 : Konu Seçimi 

 

4.4.2. Alan Seçimleri 

Problem tanımlayıcı eğitimin bir gereği olarak, çalıĢma alanının seçimi de 

öğrenilmesi beklenen belirli kriterler doğrultusunda genel bir sınır olarak belirlenmiĢ, 

asıl karar öğrencinin seçimine bırakılmıĢtır. Konu ve alan seçimi iliĢkilerinin 

irdelenebilmesi ve konu seçiminde yeterli özgür hareket alanının sağlanabilmesi 

mantığıyla; tanımlanan bölgede alan alternatiflerinin belirlenmesi ve tercihlerinin 

yapılmasında öğrencilerin katılımı ve fikirleri esas alınmıĢ, seçilen alanlar öğrenciler 

tarafından önerilmiĢtir. Bu doğrultuda; Maltepe BeĢçeĢmeler Bölgesi‟nde, proje 

içeriğine uygun olmak üzere, öğrenciler tarafından toplamda dört ayrı alternatif alan 

belirlenmiĢ, öğrenciler bu dört alternatif alan içerisinden alan seçimlerini yapmıĢtır. 

Öğrencilerin seçim kriterlerinin değerlendirilmesi ve konu çeĢitliliğinin sağlanabilmesi 

amacıyla; alan alternatiflerini belirlerken alanların; meydan üzerinde veya daha tali bir 
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sokakta olması, tarihi yapıya komĢu olması, köĢe parsel veya bitiĢik nizam olması gibi 

birbirinden farklı özelliklere sahip alternatifler olmasına dikkat edilmiĢtir (ġekil 4.1).  

AĢağıdaki Ģekilde, seçilen alanların yerleri ve alanlara gezme sırasına göre 

verilen numaralar belirtilmiĢtir.  

 

ġekil 12 : I. Proje Alan Alternatifleri 

Alan seçimlerinde, BeĢçeĢmeler Meydanı üzerinde yer alan ve meydana paralel 

konutların ağırlıkta olduğu ikinci bir sokağa da cephesi olan 1. Alan ve meydana yakın 

ancak daha tali bir sokakta yer alan köĢe parsel konumundaki 2. Alanın yoğunlukta 

olduğu görülmüĢtür. 1. Alanı 7 öğrenci, 2. Alanı 6 öğrenci, konumu Marmaray‟a yakın 

olan ve sirkülasyonun ağırlıkta olduğu, tarihi BeĢçeĢmeler‟e de komĢu parselde yer alan 

3. Alanı 2 öğrenci seçmiĢ; meydanın daha sakin bir noktasında yer alan 4. Alanı ise 

tercih eden olmamıĢtır (Tablo 4.2). 

Tablo 4.2 : Alan Seçimi 
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Alan seçimlerinde, 1. Alan‟ın %47 oranla, 2. Alan‟ın %40 oranla daha çok  

tercih edildiği, 3. Alan‟ın ise  %13 oranla daha az tercih edildiği görülmüĢtür (Tablo 

4.3). 

Tablo 4.3 : Alan Seçim Oranları 

 

4.4.3. Alana Göre Konu Dağılımları 

Bu bölümde, seçilen alanlar ve çalıĢma konuları arasındaki iliĢkinin irdelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin önce hangi seçimi yaptıkları gözlenmiĢ, sonraki 

seçimlerinde ilk seçimlerinin bir etkisi olup olmadığı araĢtırılmak istenmiĢtir. Serbest 

bırakılan konu ve alan seçimleri birlikte değerlendirildiğinde, 1. Alan‟ın daha çok 

restoran/kafe amaçlı tercih edildiği, 2. Alan‟ın ise biraz daha homojen bir dağılım 

göstermekle birlikte, daha çok sanat atölyesi olmak üzere atölye amaçlı tercih edildiği 

görülmüĢtür. 1. ve 2. Alanlarda birer konu daha ağırlıklı olarak tercih edilmiĢtir. 

3.Alan‟da 1‟er sanat atölyesi ve restoran/kafe konusu çalıĢılmıĢtır (Tablo 4.4). Yapılan 

değerlendirmeler sonucunda öğrenciler tarafından en çok tercih edilen iki alanda tüm 

konuların çalıĢıldığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin ağırlıklı olarak alan seçimini konu seçiminden sonra yaptığı 

gözlenmiĢtir.  Çok az sayıda öğrencinin, proje sürecinin baĢında çeĢitli gerekçelerle 

konu değiĢikliği yaptığı; ancak bu durumun aksine sonradan hiç alan değiĢikliği 

yapmadığı belirlenmiĢtir. 
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Tablo 4.4 : Alana Göre Konu Dağılımları 

 

4.4.4. Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Konu seçiminde etkili olan faktörler öğrenciler tarafından belirlenmiĢ olup, iki 

öğrenci birden fazla faktörün konu seçimlerinde etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin seçiminde etkili olan faktörler toplamda yedi baĢlık altında 

değerlendirilmiĢtir.  

Konu seçimlerinden bağımsız olarak genel tabloya bakıldığında, konu seçiminde 

etkili olan faktörler baĢlıca; çevre sakinlerinin ihtiyaçları, seçilen iĢleve benzer iĢlevde 

yapı olmayıĢı ve seçilen iĢleve benzer iĢlevlerin kullanıcılar tarafından yoğun talep 

görmesi olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Özellikle tematik kafe (kitap kafe, spor kafe vb.)ve barınma konusunu tercih 

eden öğrenciler, bölgede benzer bir iĢlev olmamasından ötürü bu konuları tercih ettiğini 

belirtmiĢtir. Bununla birlikte, çevrede fazlaca restoran yapısının bulunması dolayısıyla; 

restoran iĢlevine talebin yoğun olması ve öğrencilerin gözlemleri sonucu benzer 

iĢlevlerin yetersiz kaldığı görüĢü etkili olmuĢtur. 

Sanat atölyesi ve barınma konusunun seçiminde etkili olan ana faktör; çevre 

sakinlerinin benzer iĢleve ihtiyaç duyması olarak görülmektedir. Sanat atölyesi 

konusunu tercih eden öğrenciler, çevre sakinleri ile yaptıkları görüĢmeler sonucu; 

kullanıcıların sosyalleĢebilmeleri, gündüz kullanım alanlarına alternatif oluĢturabilecek 
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ve çevre sakinlerine meslek edinme konusunda da faydalı olabilecek bir konu tercih 

ettiklerini belirtmiĢtir. 

Eğitim atölyesi ve barınma konusunun seçiminde etkili olan faktörler daha 

homojen olarak dağılmakla birlikte; alanın gündüz kullanım olanaklarının kısıtlı 

olmasından ötürü gündüz kullanımını arttırmak, bölgedeki öğrenci yoğunluğunu 

arttırmak ve benzer iĢleve talep olması olarak görülmektedir.  

Tablo 4.5 : Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

  

Benzer 

ĠĢlevlere 

Talep 

Benzer 

ĠĢlevlerin 

Yetersizliği 

Benzer 

Bir ĠĢlevin 

Olmaması  

Çevre 

Sakinlerinin 

Ġhtiyaçları  

Öğrenciyi 

Çekmek  

Gündüz 

Kullanımını 

Arttırmak  

Sosyal 

Alan 

Eksikliği  

Restoran/ 

Kafe 
2 2 3  - -  -  -  

Sanat 

Atölyesi 
1 - 1 4 1 - 1 

Eğitim 

Atölyesi 
1 -   - -  1 1 - 

Genel 

Toplam 
4 2 4 4 2 1 1 

Konu seçiminde tek faktöre bağlı kalarak seçim yapan öğrenciler olduğu gibi; 

birden çok faktör belirten öğrenciler olduğu da görülmüĢtür. 

4.4.5. Alana Göre Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Hangi alanda hangi sebeplerle konu seçimi yapıldığının belirlenmesi amacıyla, 

alanlara göre konu seçimlerinde etkili olan faktörler incelendiğinde; aynı alanda ve 

benzer konuda çalıĢan öğrencilerin ağırlıklı olarak alana iliĢkin benzer çıkarımlarda 

bulunduğu ve benzer gerekçelerle aynı tercihleri yaptığı görülmüĢtür. 1. Alan‟da eğitim 

atölyesi çalıĢan öğrenciler, bölgeye öğrenci çekebilmek ve böylece alanın gündüz 

kullanımını arttırabilmek amacıyla eğitim atölyesi konusunu tercih etmiĢtir.  1. Alan‟da 

restoran/kafe tercih eden öğrenciler benzer iĢlevin eksikliği ve talebin o yönde olması, 

2. Alan‟da restoran/kafe tercih eden öğrenciler ise benzer iĢlevin az olması gerekçesiyle 

tercih ettiğini belirtmiĢtir. 2. Alan‟da sanat atölyesi çalıĢan öğrencilerin ise; çevre 

sakinlerinin ihtiyaçları doğrultusunda seçim yaptığı görülmüĢtür. 
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Tablo 4.6 : Alana Göre Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

 

Benzer 

ĠĢlevlere 

Talep 

Benzer 

ĠĢlevlerin 

Yetersizliği 

Benzer Bir 

ĠĢlevin 

Olmaması 

Çevre 

Sakinlerinin 

Ġhtiyaçları 

Öğrenciyi 

Çekmek 

Gündüz 

Kullanımını 

Arttırmak 

1. Alan 2 1 1 1 2 1 

Eğitim Atölyesi -   - -  -  1 1 

Restoran/Kafe 2 1 1  - -  -  

Sanat Atölyesi  - -  -  1 1  - 

2. Alan 2 1 1 3  -  - 

Eğitim Atölyesi 1  - -   -  -  - 

Restoran/Kafe  - 1 1  -  -  - 

Sanat Atölyesi 1  -  - 3  -  - 

3. Alan  -  - 2  -  -  - 

Restoran/Kafe  -  - 1  -  -  - 

Sanat Atölyesi  -  - 1 -  -  - 

Genel Toplam 4 2 4 4 2 1 

3. Alan‟a iliĢkin incelemede öğrenci sayısının az olması dolayısıyla yeterli veri 

bulunamadığından, bu alan değerlendirmeye alınmamıĢtır. Yanı sıra birden çok faktöre 

bağlı kalarak seçim yapan öğrenciler olduğu gibi; tek faktör nedeniyle de seçim 

yapıldığı da görülmüĢtür. 

4.4.6. Alan Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Alan seçiminde etkili olan faktörler, öğrenciler tarafından belirlenmiĢ olup, iki 

öğrenci birden fazla faktörün etkili olduğunu ifade ederken, iki öğrenci hiç bir faktör 

belirtmemiĢtir. Öğrencilerin seçiminde etkili olan faktörler toplamda sekiz baĢlık altında 

değerlendirilmiĢtir. Alan seçiminde etkili olan faktörler arasında en belirgin faktörün 

insan yoğunluğu olduğu belirtilmiĢtir. Ġnsan yoğunluğunun fazla olması öğrenciler 

tarafından birincil tercih sebebi olmuĢtur. Ġnsan yoğunluğunu takip eden diğer faktörler 

ise; çevre yapıların fiziksel özellikleri ve iĢlevleri, alanın merkezi konumda olması, 

tarihi dokuya yakınlık ve en belirgin faktörün aksine tasarım alanının bulunduğu 

sokağın sakin olmasıdır. 

1 numaralı alanın seçiminde etkili olan ana faktörlerden biri; alanın meydanda 

yer alması dolayısıyla, insan yoğunluğunun çok olması olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Bir diğer ana etken; spor temalı kafe projesinin de tercih sebebi olan (Maltepe Stadı‟na 

yakınlık sebebiyle) çevre yapılar ve özellikleridir (iĢlev, gabari vb.). Bunun yanı sıra 
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meydanın kuzeyinde yer alan konut ağırlıklı ikinci bir sokağa da cephesi olması ikincil 

tercih sebebi olarak karĢımıza çıkmaktadır. 2. Alan‟ın seçiminde etkili olan baĢlıca 

faktörlerin; alanın merkezi bir konumda olması; ancak bundan da önemlisi sakin bir 

sokakta yer alması olarak görülmektedir. Bir öğrencinin alanın bulunduğu sokağı 

canlandırmak üzere bu alanı seçtiği de belirtilmiĢtir. 3. Alan‟ın Marmaray‟a yakın 

konumda olması dolayısıyla; ulaĢım ve insan yoğunluğu nedeniyle tercih edildiği 

belirtilmekte; ancak tercih sebebinin daha çok, alanda bulunan tarihi BeĢçeĢmeler yapısı 

olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.7 : Alan Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

 

Ġnsan 

Yoğunluğu 

Alanın 

Fiziksel 

Özellikleri 

Tarihi 

Doku 

Çevre 

Yapılar 

Merkezi 

Konum 
UlaĢım Sakinlik 

Sokağı 

Canlan- 

dırmak 

1. Alan 3 1 -  3 -   -  - -  

3. Alan 1  - 2  - -  1  - -  

2. Alan  -  -  -  - 1  - 2 1 

G. Toplam 4 1 2 3 1 1 2 1 

4.4.7. Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntem ve Araçlar 

Ġhtiyaç programı belirlerken kullanılan araç ve yöntemler öğrenciler tarafından 

belirlenmiĢ olup, sekiz öğrenci birden farklı yöntemi aynı anda kullandığını ifade 

etmiĢtir. Öğrencilerin kullanmıĢ olduğu yöntemler toplamda sekiz baĢlık altında 

değerlendirilmiĢtir.  

Genel tabloya bakıldığında, ihtiyaç programı belirlemede en çok tercih edilen 

araç ve yöntemlerin sırasıyla; internet kaynakları, yapılan çeĢitli proje araĢtırmaları, 

bilgi, deneyim ve çevre analizleri (bölgeye ve benzer yapılara dair yapılan analizlerden 

elde edilen bilgiler) olduğu görülmektedir. 

Konu tercihlerine göre değerlendirildiğinde; restoran- kafe ve barınma konusunu 

tercih eden öğrencilerin ağırlıklı olarak; önceki proje ve çalıĢmalarından edindikleri 

bilgi ve deneyimler ile internetten yaptıkları araĢtırmalardan edindikleri bilgiler 

doğrultusunda ihtiyaç programını belirlediği görülmektedir. Bunların yanı sıra çevrede 

bulunan benzer yapıların ve ihtiyaçların analiz edilmesi (çevre analizi) ve çeĢitli mimari 
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yayınlar (kitap, dergi vb.) da ihtiyaç programı belirlemede kullanılan diğer yöntemler 

arasında belirtilmiĢtir. 

Eğitim atölyesi ve barınma yapmayı tercih eden öğrenciler ihtiyaç programı 

belirlerken, çevre analizi ve proje araĢtırması yöntemlerini tercih ettiğini belirtmiĢtir. 

Sanat atölyesi ve barınma konusunu tercih eden öğrencilerin ihtiyaç programı 

belirlemede; genellikle proje araĢtırması yaptıkları ve tasarım süreci boyunca yürütücü 

ile yaptıkları görüĢmeler doğrultusunda edindikleri bilgileri kullandıkları görülmektedir. 

Tablo 4.8 : Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntem ve Araçlar 

 

Çevre 

Analiz 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritik 

Diğer 

Öğrenciler 
Deneyim Ġnternet 

Restoran/Kafe 2 1 1 2 -  -  3 4 

Eğitim A. 1  - 1 -   -  -  - -  

Sanat Atölyesi 1 2 3 1 3 1 1 2 

Genel Toplam 4 3 5 3 3 1 4 6 

4.4.8. Öğrencilerin Daha Önce Ġhtiyaç Programı Belirleme 

Durumlarına Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullandıkları 

Yöntemler 

Bu bölümde, öğrencilerin önceki projelerinde ihtiyaç programlarını kendilerinin 

belirlemesiyle, kullandıkları yöntem ve araçlar arasında doğrudan veya dolaylı bir iliĢki 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yanı sıra daha önce ihtiyaç programı belirlememiĢ 

öğrencilerin kullandıkları yöntemler ile diğerlerinin kullandıkları yöntemler arasındaki 

benzerlik ve farklılıklarının incelenmesi ve bunun sonuçlarının aktarılması 

hedeflenmiĢtir. 

Tablo 4.9 : Deneyime Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntemler 

Ġhtiyaç 

Programı 

Belirleme 

Çevre 

Analizi 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritikler 

Diğer 

Öğrenciler 
Ġnternet  Deneyim 

BelirlemiĢ 

(10) 3 3 4 1 2  - 3 2 

BelirlememiĢ 

(5) 1  - 1 2 1 1 3 2 

Ġhtiyaç programı belirlemede, daha önceki çalıĢmalarında proje konusunu ve 

ihtiyaç programını kendi belirleyen öğrencilerin, yerinde gözlem yöntemini (%17) 



80 

 

kullandığı, daha önce kendi belirlememiĢ öğrencilerin ise bu yöntemi hiç tercih 

etmediği tespit edilmiĢtir. Daha önce proje konusunu ve ihtiyaç programını kendi 

belirlememiĢ öğrencilerden bir kiĢinin ise diğer öğrencilerden bilgi edinme yöntemini 

(%9) seçtiği görülmüĢtür. 

Daha önceki çalıĢmalarında proje konusunu ve ihtiyaç programını kendi 

belirleyen öğrencilerin, proje araĢtırması (%22), çevre analizi (%17) ve kritikler 

sırasında yürütücü ile yapılan görüĢmelerden (%11) diğer öğrencilere oranla daha çok 

faydalandığı görülmüĢtür. Bununla birlikte; diğer öğrencilere oranla internet 

kaynaklarından (%17), mimari yayınlardan (%5) ve önceden edindikleri deneyimlerden 

(%11) daha az yararlandıkları anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.10 : Daha Önce Ġhtiyaç Programı Belirleyenler 

 

Tablo 4.11 : Daha  Önce Ġhtiyaç Programı Belirlemeyenler 
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Daha önce ihtiyaç programı ve konu belirlememiĢ öğrencilerin, %28 oranla en 

çok internet kaynaklarını tercih ettiği görülmüĢtür. Diğer öğrencilerde ise internet 

kullanımı %17 olmuĢtur. 

4.4.9. Öğrencilerin Daha Önce ÇalıĢtıkları Konulara Benzer Konu 

Seçme Oranları 

I. Proje‟de öğrencilerin daha önceki tasarım stüdyolarında çalıĢtıkları konulara 

benzer konular seçme oranları  (%56), yeni konu seçme oranlarından (%44) daha 

yüksektir. 

Tablo 4.12 : Benzer Konu Seçimi 

 

15 kiĢilik proje grubundan 8 öğrencinin daha önce üzerinde çalıĢtığı konuya 

benzer bir konu, 7 öğrencinin ise daha önce çalıĢmadığı bir konu seçimi yaptığı 

görülmektedir.  Daha önce benzer konularda proje yapmıĢ olan öğrencilerin yine 

seçtikleri benzer konular Ģu Ģekildedir;  

Restoran/ kafe konusunu tercih eden 5 öğrencinin, sanat atölyesi konusunu tercih 

eden 2 öğrencinin ve eğitim atölyesi konusunu tercih eden 1 öğrencinin daha önce 

benzer konuda çalıĢtığı görülmektedir. 

4.4.10. Öğrencilerin Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢma Durumlarına 

Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullandıkları Yöntem ve Araçlar 

Bu bölümde daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ ve/veya çalıĢmamıĢ öğrencilerin 

ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntemler ayrı ayrı incelenip analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢılan konulara iliĢkin elde edilen deneyim ile seçilen yöntemler ve bilgiyi 
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ÇalıĢanlar 

47% 
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edinme yolları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin konulara iliĢkin sahip 

oldukları bilgi ve deneyimlerin benzer konularla karĢılaĢmaları durumunda, yeniden 

bilgi edinme yöntemlerine katkıda bulunup bulunmadığı ya da bilgiyi yeniden 

yorumlama becerilerine etkisi olup olmadığının araĢtırılması asıl amaç olmuĢtur. 

Böylece bilgi edinme yöntemleri ve deneyimin bilgiye dönüĢtürülmesi üzerine araĢtırma 

yapılması istenmiĢtir. Bu doğrultuda öğrencilerin yanıtları; konuyu ele alma 

biçimlerinde ve ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntem ve araçlar, daha önce 

benzer konuda çalıĢıp çalıĢmadıklarına göre ayrı Ģekilde değerlendirilmiĢtir. 

Daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ öğrencilerin ihtiyaç programı belirlemede 

kullandıkları en etkili yöntem çevre analizi olmuĢtur. Ġkincil derecede, önceden 

edindikleri bilgi ve deneyim, proje araĢtırmaları ve internet kaynakları kullanıldığı 

belirtilmiĢtir. En az kullandıkları yöntem ise; yerinde gözlem ve proje araĢtırması olarak 

ifade edilmiĢtir. 

Seçtikleri konuda ilk kez çalıĢma yapan öğrencilerin en çok kullandığı 

yöntemler ise sırasıyla; yapılan proje araĢtırmaları, yürütücü ile yapılan görüĢmelerden 

bilgi edinme (kritikler) ve internet kaynakları olmuĢtur. Yanı sıra yerinde gözlem, diğer 

öğrencilerle etkileĢimle bilgi edinme ve kendi bilgi ve deneyimlerinden faydalanma 

yöntemlerini kullanmıĢtır. 

Tablo 4.13 : Konu Deneyimine Göre Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan 

Yöntemler 

Benzer 

Konuda 

ÇalıĢma 

Çevre 

Analizi 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritik 

Diğer 

Öğrenciler 
Deneyim Ġnternet 

ÇalıĢmıĢ  (8) 4 2 2 3  -  - 3 3 

ÇalıĢmamıĢ(7)  - 1 3 -  3 1 1 3 

Daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ öğrencilerin ihtiyaç programı belirlemede 

kullandıkları yöntem ve araçlar incelendiğinde, çalıĢmamıĢ öğrencilerden farklı olarak 

%23 oranında çevre analizi ve %17 oranında mimari yayın incelemesi ile edindiği 

bilgileri kullandığı görülmüĢtür. Daha önce çalıĢtığı konulardan farklı bir konu seçen 

öğrencilerin ise diğerlerinden farklı olarak; proje sürecinde kritiklerde yürütücüden ve 

kendi dıĢındaki diğer öğrencilerden edindiği bilgilerden faydalandığı belirtilmiĢtir. 
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Ayrıca ilk kez benzer konuda çalıĢan öğrencilere kıyasla, ihtiyaç programı belirlerken 

daha büyük oranda birden çok yöntemi birlikte kullandığı tespit edilmiĢtir.  

Seçtikleri konuda ilk kez çalıĢan öğrenciler ise ihtiyaç programı belirlerken; 

internetten (%25), kritiklerden (%25) ve diğer öğrencilerle etkileĢim yöntemlerinden 

(%8) daha çok faydalanmıĢtır. 

Tablo 4.14 : Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢanlar 

 

Tablo 4.15 : Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢmayanlar 

 

4.5. II. Projenin Kapsamı 

Mimari Tasarım III Stüdyosu durum çalıĢması örneğinde, II. projenin konusu da 

„‟geçici iĢlevli yapı‟‟ ana baĢlığı altında belirtilmiĢ, program ve proje konusunun 

öğrenciler tarafından belirlenmesi istenmiĢtir. Geçici iĢlevli yapı baĢlığının seçilme 

sebepleri, günümüz dünyasında mimarlığın da bir dönüĢüm nesnesi olarak yaĢanan 
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değiĢimlerin kimi zaman odağı olması ve kalıcılığının dönüĢebilme yeteneğiyle 

doğrudan iliĢkili olmasıdır. Tezin çıkıĢ noktalarından birini oluĢturan mimarlık eğitimi 

sürecinde mimarlık öğrencilerine geleceğin değiĢiminde üstlenecekleri öncü rolün 

benimsetilmesi ve öğrencilik yıllarından itibaren öğrencilere bu bilincin 

kazandırılmasının araĢtırılması ana etkendir. Bu kapsamda öğrencilerin insan yoğunluğu 

yüksek bir yapılaĢma alanında, kamusallık iliĢkilerini gözeterek, çevrenin ihtiyaçlarına 

cevap verebilecek nitelikte kamusal iĢlevli bir yapı tasarlamaları ve gelecekte bu 

yapının geçirmesi muhtemel dönüĢümlerin tasarıma etkilerini düĢünmeleri beklenmiĢtir. 

Bu doğrultuda, bölgenin tarihçesi ve geçirdiği değiĢimleri incelemeleri ve komĢu 

semtlerde de bu bakıĢ açısıyla gözlem ve araĢtırma yapmaları istenmiĢtir. 

Bölge olarak, kamusal ve ticari yapıların çeĢitliliği, ilk projeye oranla daha 

yoğun ölçekli ve kullanıcıları bakımından daha kosmopolit olan Kadıköy, Bahariye 

Caddesi seçilmiĢtir. Öğrencilerin ilk projeye göre farklı ölçekler, farklı yapı tipolojileri 

ve farklı sorunlarla karĢılaĢarak daha farklı deneyimler elde etmeleri temel amaçtır. 

II. proje sürecinde de mutlak bilgiye dayanan aktarımlar ve baskın bir fikrin 

yönlendirmelerinden kaçınılarak, çeĢitliliğin ve özgün fikirlerin ortaya çıkabilmesine 

olanak sağlamak amacıyla, özgürleĢtirici bilgi alıĢ veriĢine zemin hazırlayacak ortamlar 

yaratılması hedeflenmiĢtir. 

4.5.1. Konu Seçimleri 

Öğrencilerden alan gezisi ardından yaptıkları analiz, gözlem ve diğer çeĢitli 

araĢtırmalar yoluyla, „‟geçici iĢlevli yapı‟‟ konu ana baĢlığı altında kendi konularını 

belirlemeleri istenmiĢtir. Bu bağlamda; öğrencilerin alanı benimsemek, bölgeyi iyi 

analiz etmek ve yere özgü üretim yapmak gibi becerilerini geliĢtirmeleri ve bunun 

sonucunda geleceğin de öngörüsüyle,  mevcut problemleri tespit edip, çözüm sunmaları 

beklenmiĢtir. Ġnsana ve çevreye dair gelecekte gerçekleĢmesi muhtemel olayları 

öngörebilmesi için mevcudu iyi sentezleyip, bir çözüm sunması ve çeĢitli sorunlara 

cevap verebilme yeteneklerinin kazandırılması amaçlanmıĢtır. Ġnsan ve çevreyle 

etkileĢimle ve mimar olmanın bilinciyle, problemlerin tanımını yapabilmesi ve çözüm 

üretmesi beklenmiĢtir. 
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Öğrencinin yaparak öğrenmesini sağlarken özgürleĢtirilmesi ancak bu özgür 

alana da yavaĢ yavaĢ adım atmaları ve kazandırılması istenen yetilerin aĢamalı 

kazandırılması amacıyla, konuya bir üst çerçeve (geçici iĢlevli yapı) tanımlanmıĢtır. 

Böylece öğrencinin alanla ilk karĢılaĢtığı anda problemin tanımını ortaya koymasında 

çerçevenin yol gösterici olması beklenmiĢtir. Sunulan çerçevenin, öğrencinin katkı 

koymasına ve müdahale edebilmesine olanak sağlayacak Ģekilde esnetilebilir olmasına 

dikkat edilmiĢtir. Ġlk projeye oranla II. Proje‟de belirlenen üst çerçeve biraz daha geniĢ 

perspektifte tutularak öğrencilere daha esnek bir düĢünme alanı sunulması 

amaçlanmıĢtır.  

Tablo 4.16 : Konu Seçimi 

 

II. projenin sonunda, öğrencilerin seçtiği konular sırasıyla, 6 öğrenci tarafından 

kültür, 5 öğrenci tarafından ofis, 4 öğrenci tarafından eğitim olmuĢtur. Kültürel yapı 

içerisinde, müzik eğitimi ve performans alanlarının yer aldığı bir proje, „‟kültür evi‟‟ 

baĢlığı altında, kentliye atölye, eğitim, sergi ve seminer imkânı sağlayan üç farklı proje 

ve „‟kültür merkezi‟‟ baĢlığı altında çok amaçlı konferans salonları, atölye, sergi ve 

kütüphane içerikli iki proje tasarlanmıĢ olup tamamı kültür konusu kapsamında 

değerlendirilmiĢtir. Eğitim yapısı içerisinde; bir okul projesi, üç farklı da kütüphane ve 

çalıĢma alanları içeren proje yapılmıĢtır. Tüm konularında homojene yakın bir dağılım 

olduğu gözlenmiĢtir. 
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4.5.2. Alan Seçimleri 

I. projede olduğu gibi, II. projede de, örencilere çalıĢma konusu ve alan 

seçimlerinde yeterli özgür hareket alanının sağlanabilmesi amacıyla; alan 

alternatiflerinin belirlenmesi ve tercihlerinin yapılmasında öğrencilerin katılımı ve 

fikirleri esas alınmıĢtır. Bu doğrultuda; II. Proje alanı için seçilen Kadıköy, Bahariye 

Caddesi olarak da bilinen General Asım Gündüz Caddesi üzerinde; öğrencilerin 

önerileri ile, ana programa uygun olmak üzere alternatif beĢ ayrı çalıĢma alanı tespit 

edilmiĢ; içlerinden öğrenciler tarafından çalıĢma için birer alan seçilmiĢtir. Alan 

çeĢitliliğinin sağlanabilmesi ve öğrencilerin seçim kriterlerinin daha objektif 

değerlendirilmesi amacıyla; alan alternatiflerini belirlerken alanların yeĢil alana yakın 

olması, toplu taĢımaya yakın olması, tarihi yapıya komĢu olması, köĢe parsel veya 

bitiĢik nizam olması gibi birbirinden farklı fiziksel özelliklere ve farklı konumlara sahip 

alternatifler olmasına dikkat edilmiĢtir. Alan gezisine Altıyol, Boğa Heykeli‟nden 

baĢlanarak, Moda‟ya kadar devam edilmiĢ, seçilen alanlar gezme sırasına göre 1‟den 

5‟e kadar numaralandırılmıĢtır (ġekil 4.2). 

 

 

ġekil 13 : II. Proje Alan Alternatifleri 

Alan gezisi sırasında öğrenciler tarafından önerilen 5 alternatif alandan ikisinin 

sonraki süreçte, proje alanı olarak seçilmediği görülmüĢtür. Öğrenciler tarafından tercih 

edilen alanlar tercih sayısına göre sırasıyla; 9 öğrenci tarafından seçilen bitiĢik nizamlı 

toplam iki ara parselden oluĢan 3 numaralı alan, 4 öğrenci tarafından seçilen Nail Bey 

Sokak ile Bahariye Caddesi kesiĢiminde yer alan 2 numaralı alan ve 2 öğrenci 

tarafından seçilen Kadıköy Aya Triada Rum Ortodoks Kilisesi yanındaki 5 numaralı 
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alan olmuĢtur. BitiĢik nizamlı üç ara parselden oluĢan 1 numaralı alan ve Kadıköy Halk 

Eğitim Merkezi karĢısında belirlenen bitiĢik nizamlı toplam iki ara parselden oluĢan 4 

numaralı alanın öğrenciler tarafından tercih edilmediği görülmüĢtür. 

Alan seçimlerinde %60‟lık bir oranla en çok 3. Alan‟ın tercih edildiği, diğer 

alanların ise  %13 ve %27 oranla daha eĢdeğer oranda seçildikleri görülmüĢtür (Tablo 

4.18). 

Tablo 4.17 : Alan Seçimi 

 

Tablo 4.18 : Alan Seçim Oranları 

 

4.5.3. Alana Göre Konu Dağılımları 

Bu bölümde, seçilen alanlar ve çalıĢma konuları arasındaki iliĢkinin irdelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin önce hangi seçimi yaptıkları gözlenmiĢ, sonraki 

seçimlerinde ilk seçimlerinin bir etkisi olup olmadığı araĢtırılmak istenmiĢtir. Yapılan 
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incelemede; öğrenciler tarafından en çok tercih edilen 3. Alan‟da, eğitim, kültür ve ofis 

konuları 3‟er öğrenci ile eĢdeğer bir dağılım göstermiĢtir. 2. Alan‟da, 2 öğrenci ofis 

konusunu çalıĢırken, 1‟er öğrenci de kültür ve eğitim konularını tercih etmiĢtir. 5. 

Alan‟da ise, eğitim ve ofis yapısı çalıĢılmazken, 2 öğrenci kültür konusunu çalıĢmayı 

tercih etmiĢtir. Genel dağılım incelendiğinde, üç alanda da kültür yapısı çalıĢıldığı 

ancak eğitim ve ofis konuları için 2. ve 3. Alan‟ların tercih edildiği görülmüĢtür. 

Yapılan değerlendirmeler sonucunda öğrenciler tarafından en çok tercih edilen iki 

alanda da üç konu çalıĢıldığı görülmüĢtür. 

Tablo 4.19 : Alana Göre Konu Dağılımları 

 

II. Proje‟de, I. Proje‟den farklı olarak konu seçimlerinin alan seçiminden sonra 

yapıldığı gözlenmiĢtir. Proje sürecinde alan ve konu değiĢikliği yapıldığı 

gözlenmemiĢtir.  

4.5.4. Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Konu seçiminde etkili olan faktörler öğrenciler tarafından belirlenmiĢ olup, bir 

öğrenci birden fazla faktörün etkili olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin seçimine yön 

veren etkenler toplamda sekiz baĢlık altında değerlendirilmiĢtir.  
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Tablo 4.20 : Alana Göre Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

 

Benzer 

ĠĢlevlere 

Talep 

Benzer 

ĠĢlevlerin 

Yetersizliği 

Benzer 

Bir ĠĢlevin 

Olmaması 

Çevre 

Sakinlerinin 

Ġhtiyaçları 

Öğrenci 

Çekmek 

Gündüz 

Kullanımını 

Arttırmak 

Sosyal 

Alan 

Eksikliği 

Eğitim - 1 2 - 1 1 - 

Kültür  1 1 1 2 - - 1 

Ofis  3 1 - 1 - - - 

G. Toplam 4 3 3 3 1 1 1 

Konu seçimlerinden bağımsız olarak genel tabloya bakıldığında, konu seçiminde 

etkili olan faktörler baĢlıca; çevre sakinlerinin ihtiyaçları, seçilen iĢleve benzer iĢlevde 

yapı olmayıĢı veya yetersiz sayıda olması ve seçilen iĢleve benzer iĢlevlerin kullanıcılar 

tarafından yoğun talep görmesi olarak karĢımıza çıkmaktadır. Diğer faktörlerin ise çok 

daha az etkili olduğu ve kendi içinde homojen olarak dağıldığı görülmektedir. 

Eğitim konusunu tercih eden öğrencilerin, çevrede eğitim yapılarının olmaması 

veya yetersiz olmasından dolayı eğitim yapısı yapmayı tercih ettikleri görülmüĢtür. 

Yanı sıra eğitim yapısıyla bölgeye daha çok öğrenci çekmek ve bölgenin gündüz 

kullanımını arttırarak gün içindeki yoğunluğu dengelemek istemiĢtir. Kültürel yapı 

konusunu tercih eden öğrenciler ise, çevre sakinleri ile yaptıkları görüĢmelerde benzer 

iĢleve talebin yoğun olduğunu ve kültür yapılarının ihtiyacı karĢılamak konusunda 

yetersiz kaldığını gözlemlediklerini belirtmiĢtir. Ofis konusunu tercih eden öğrencilerde 

kültür konusunu tercih eden öğrencilere benzer Ģekilde, ticari ofis kullanımına yoğun 

ilgi olması sebebiyle tercihlerini bu yönde yaptıklarını belirtmiĢtir. 

4.5.5. Alana Göre Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Öğrencilerin, hangi alanda hangi sebeplerle konu seçimi yapıldığının 

belirlenmesi amacıyla alanlara göre konu seçimlerinde etkili olan faktörler 

incelenmiĢtir. Bu doğrultuda etkili olan faktörler tüm konularda eĢdeğer bir dağılım 

gösteren 3. Alan bazında incelendiğinde; öğrencilerin ağırlıklı olarak alana iliĢkin 

benzer çıkarımlarda bulunduğu ve benzer gerekçelerle aynı konuları seçtiği 

görülmüĢtür. 3. Alan‟da eğitim yapısı çalıĢan öğrenciler, bölgede benzer bir iĢlev 

olmaması ve alanın gündüz kullanımının çok yoğun olmaması nedeniyle öğrenciye 

yönelik eğitim konusunu tercih etmiĢ, böylece gündüz kullanımını arttırmayı 

hedeflemiĢtir. Kültür yapısı çalıĢan öğrencilerin, çevre sakinlerinin ihtiyaçları ve 
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talepleri doğrultusunda seçim yaptığı görülmüĢtür. Ofis yapısı çalıĢan öğrenciler ise; 

benzer iĢleve talep olması ancak iĢlevin bölgede yetersiz sayıda bulunması sebebiyle 

ofis konusunu tercih ettiğini belirtmiĢtir. 

2. ve 5. Alan‟lara iliĢkin incelemede öğrenci sayısının az olması dolayısıyla 

yeterli veri bulunamadığından, bu alanlar değerlendirmeye alınmamıĢtır. 

Tablo 4.21 : Alana Göre Konu Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

 

4.5.6. Alan Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

Alan seçiminde etkili olan faktörler, öğrenciler tarafından belirlenmiĢ olup, dört 

öğrenci birden fazla faktörün etkili olduğunu ifade ederken, bir öğrenci hiç bir faktör 

belirtmemiĢtir. Öğrencilerin seçiminde etkili olan faktörler toplamda sekiz baĢlık altında 

değerlendirilmiĢtir. Alan seçiminde etkili olan faktörler arasında en belirgin olanlar; 

insan yoğunluğunun fazla olmasının yanı sıra, alanın büyüklüğü, manzara yönü, köĢe 

konumda olması gibi fiziksel özellikleri olduğu da görülmüĢtür. Tercihte rol oynayan 

diğer belirgin Ģekilde görülen faktörler ise; alanın seçilen iĢleve benzer iĢlevlere yakın 

konumda olması, çevre yapıların fiziksel özellikleri ve iĢlevlerinin seçilen konu ve fikre 

uygun olması Ģeklinde belirtilmiĢtir. 

2. Alan‟ın seçiminde en etkili rol oynayan faktör, alanın köĢe parsel olması ve 

dolayısıyla iki sokağa cephesi olması sebebiyle alanın fiziksel özellikleri olarak 

  

Benzer 

ĠĢlevlere 

Talep  

 Benzer 

ĠĢlevlerin 

Yetersizliği 

 Benzer 

Bir ĠĢlevin 

Olmaması 

 Çevre 

Sakinlerinin 

Ġhtiyaçları 

Öğrenci 

Çekmek 

 Gündüz 

Kullanımını 

Arttırmak 

 Sosyal 

Alan 

Eksikliği 

2. Alan  -  -  - -   -  -  - 

Eğitim  - 1  -  - -  -   - 

Kültür   -  -  - -   - -  1 

Ofis  1  -  - 1  -  -  - 

3. Alan  -  -  -  -  - -   - 

Eğitim  -  - 2  - 1 1 -  

Kültür  1  -  - 2  -  - -  

Ofis  2 1  -  - -   -  - 

5. Alan  - -   -  - -   - -  

Kültür   - 1 1  - -  -  -  

G.Toplam 4 3 3 3 1 1 1 
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belirtilmiĢtir. 3. Alan‟ın seçiminde etkili olan en belirgin faktörler; alanın bulunduğu 

bölgede insan yoğunluğunun fazla olması ve seçilen iĢlevlere benzer iĢlevli yapıların 

yakın konumda olması olarak belirtilmiĢtir. Sırasıyla; çevre yapıların özellikleri, alanın 

fiziksel özellikleri, merkezi konum ve ulaĢıma yakınlık da ikincil tercih sebepleri olarak 

karĢımıza çıkmaktadır.5. Alan‟ın seçiminde en etkili rol oynayan faktör ise, alana 

komĢu çevre yapılar içinde tarihi bir dini yapı bulunması olarak belirtilmiĢtir. Yanı sıra 

yine komĢu çevrede yeĢil dokunun olması da ikincil tercih sebebi olarak görülmektedir. 

Tablo 4.22 : Alan Seçiminde Etkili Olan Faktörler 

 

Ġnsan 

Yoğunluğu 

Alanın 

Fiziksel 

Özellikleri 

Tarihi 

Doku 

Çevre 

Yapılar 

Merkezi 

Konum 
UlaĢım 

Benzer 

ĠĢleve 

Yakınlık 

YeĢil 

Alan 

2. Alan 1 3 -   - -  -  -  -  

3. Alan 3 1 -  2 1 1 3 -  

5. Alan  -  - 2 1  - -   - 1 

G. Toplam 4 4 2 3 1 1 3 1 

4.5.7. Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntem ve Araçlar 

Ġhtiyaç programı belirlerken kullanılan araç ve yöntemler öğrenciler tarafından 

belirlenmiĢ olup, on öğrenci birden farklı yöntemi aynı anda kullandığını ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin kullanmıĢ olduğu yöntemler toplamda sekiz baĢlık altında 

değerlendirilmiĢtir.  

Genel tabloya bakıldığında, ihtiyaç programı belirlemede en çok tercih edilen 

araç ve yöntemlerin sırasıyla; yapılan çeĢitli proje araĢtırmaları, çevre analizleri 

(bölgeye ve benzer yapılara dair yapılan analizlerden elde edilen bilgiler) ve internet 

kaynakları, bilgi, deneyim kaynaklı bilgiler ve çeĢitli mimari yayın incelemeleri olduğu 

görülmektedir. 

Konu tercihlerine göre değerlendirildiğinde; özellikle eğitim konusunu tercih 

eden öğrencilerin çoğu, alan gezileri ve çevresel analizlerden edindikleri bilgi ve 

gözlemlerini ihtiyaç programı belirlemede kullandıklarını belirtmiĢtir. Yanı sıra bir 

öğrenci de önceki çalıĢmalarından edindiği deneyimlerden faydalandığını ifade etmiĢtir. 

Kültür konusunu tercih eden öğrencilerin çoğu, çeĢitli proje araĢtırmaları 

yaparak ihtiyaç programı belirlediklerini paylaĢmıĢtır. Ġkincil derecede kritiklerde 
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yürütücüden ve diğer öğrencilerle olan etkileĢimden edinilen bilgiler doğrultusunda 

ihtiyaç programı belirledikleri de görülmektedir. Yanı sıra dört öğrenci, internet 

kaynakları haricinde diğer yöntemlerden de faydalandıklarını belirtilmiĢtir. 

Ofis konusunu tercih eden öğrenciler yoğunlukla internetten ulaĢtıkları 

kaynakları kullanmıĢ ve sırasıyla onu takip eden mimari yayın araĢtırması, bilgi, 

deneyim aktarımı ve proje araĢtırması yöntemlerini tercih etmiĢtir. 

Tablo 4.23 : Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntem ve Araçlar 

 

Çevre 

Analizi 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritik 

Diğer 

Öğrenciler 
Ġnternet Deneyim 

Eğitim 4 2 -  -  - -  -  1 

Kültür  1 1 5 1 2 2 - 1 

Ofis   - -  1 2  - -  4 2 

G. Toplam 5 3 6 3 2 2 4 4 

4.5.8. Öğrencilerin Daha Önce Ġhtiyaç Programı Belirleme 

Durumlarına Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullandıkları 

Yöntemler 

Bu bölümde, öğrencilerin önceki projelerinde ihtiyaç programlarını kendilerinin 

belirlemesiyle, kullandıkları yöntem ve araçlar arasında doğrudan veya dolaylı bir iliĢki 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yanı sıra daha önce ihtiyaç programı belirlememiĢ 

öğrencilerin kullandıkları yöntemler ile diğerlerinin kullandıkları yöntemler arasındaki 

benzerlik ve farklılıklarının incelenmesi ve bunun sonuçlarının aktarılması 

hedeflenmiĢtir. 

Tablo 4.24 : Deneyime Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan Yöntemler 

Ġhtiyaç 

Programı 

Belirleme 

Çevre 

Analizi 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritik 

Diğer 

Öğrenciler 
Ġnternet Deneyim 

BelirlemiĢ 

(10) 
4 3 5 2 1 1 2 2 

BelirlememiĢ  

(5) 
1  - 1 2 1 1 2 2 

Ġhtiyaç programı belirlemede, daha önceki çalıĢmalarında proje konusunu ve 

ihtiyaç programını kendi belirleyen öğrencilerin yerinde gözlem yöntemini (%15) 

kullandığı, daha önce kendi belirlememiĢ öğrencilerin ise bu yöntemi hiç tercih 

etmediği tespit edilmiĢtir. Yanı sıra ihtiyaç programı belirlemede tecrübeli olan 
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öğrencilerin daha fazla çevre analizinden (%20) ve yaptıkları proje araĢtırmalarından 

(%25) faydalandığı görülmüĢtür. Daha önce ihtiyaç programı belirlememiĢ öğrencilerin 

diğerlerine oranla, diğer öğrencilerden (%10) ve kritiklerden (%10) daha fazla bilgi 

edindikleri, internet kaynaklarından ve deneyimlerinden daha fazla faydalandıkları 

(%20) anlaĢılmıĢtır. Ġnternet kaynaklarını, kendi ihtiyaç programını daha önce 

belirlememiĢ öğrencilerin (%20) diğer öğrencilerden (%10) çok daha fazla kullandıkları 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.25 : Daha Önce Ġhtiyaç Programı Belirleyenler 

 

Tablo 4.26 : Daha Önce Ġhtiyaç Programı Belirlemeyenler 

 

Sonuçların I.Proje ile karĢılaĢtırılabilmesi açısından, I.Proje daha önce ihtiyaç 

programı belirlenen projeler içerisine dahil edilmemiĢtir. 
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4.5.9. Öğrencilerin Daha Önce ÇalıĢtıkları Konulara Benzer Konu 

Seçme Oranları 

Öğrencilerin daha önceki tasarım stüdyolarında çalıĢtıkları konulara benzer 

konular seçme oranları (%27), yeni konu seçme oranlarından (%73) çok daha düĢüktür. 

Tablo 4.27 : Benzer Konu Seçimi 

 

15 kiĢilik proje grubundan 4 öğrencinin daha önce üzerinde çalıĢtığı konuya 

benzer bir konu, 11 öğrencinin ise daha önce çalıĢmadığı farklı bir konu seçimi yaptığı 

görülmüĢtür. Öğrencilerin seçimlerinin konulara göre dağılımları Ģu Ģekildedir; 

Daha önce eğitim konusu çalıĢmıĢ 1 öğrenci yine eğitim konusunu, daha önce 

kültür konusunu çalıĢmıĢ 1 öğrenci yine kültür konusunu ve daha önce ofis yapısı 

çalıĢmıĢ 2 öğrenci yine ofis konusunu tercih etmiĢtir. 

4.5.10. Öğrencilerin Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢma Durumlarına 

Göre, Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullandıkları Yöntem ve Araçlar 

Bu bölümde daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ ve çalıĢmamıĢ öğrencilerin 

ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntemler ayrı ayrı incelenip analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢılan konulara iliĢkin elde edilen deneyim ile seçilen yöntemler ve bilgiyi 

edinme yolları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin konulara iliĢkin sahip 

oldukları bilgi ve deneyimlerin benzer konularla karĢılaĢmaları durumunda, yeniden 

bilgi edinme yöntemlerine katkıda bulunup bulunmadığı ya da bilgiyi yeniden 

yorumlama becerilerine etkisi olup olmadığının araĢtırılması asıl amaç olmuĢtur. 

Böylece bilgi edinme yöntemleri ve deneyimin bilgiye dönüĢtürülmesi üzerine araĢtırma 
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yapılması istenmiĢtir. Bu doğrultuda öğrencilerin yanıtları; konuyu ele alma 

biçimlerinde ve ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntem ve araçlar, daha önce 

benzer konuda çalıĢıp çalıĢmadıklarına göre ayrı Ģekilde değerlendirilmiĢtir. 

Daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ öğrencilerin ihtiyaç programı belirlemede 

kullandıkları en etkili yöntem önceki çalıĢmalarından edindikleri bilgi ve deneyimler ile 

yaptıkları proje araĢtırmaları olmuĢtur. Tüm diğer yöntemlerden ise homojen olarak 

fayda sağlamıĢlardır. 

Seçtikleri konuda ilk kez çalıĢma yapan öğrencilerin en çok kullandıkları 

yöntem; çevre analizi ve proje araĢtırması olmuĢ; bu yöntemlerden sonra ikincil 

derecede tercih edilen yöntemler ise, internet kaynakları ve mimari yayınlardan yapılan 

araĢtırmalar olarak belirtilmiĢtir. Bunları takip eden diğer yöntemler, yerinde gözlem ve 

deneyim olmuĢtur. En az faydalanılan yöntemler de; yürütücü ile yapılan görüĢmelerden 

bilgi edinme (kritikler) ve diğer öğrenciler ile etkileĢimle bilgi edinme olarak 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.28 : Konu Deneyimine Göre Ġhtiyaç Programı Belirlemede Kullanılan 

Yöntemler 

Benzer Konuda 

ÇalıĢma 

Çevre 

Analizi 

Yerinde 

Gözlem 

Proje 

AraĢ. 

Mimari 

Yayın 
Kritik 

Diğer 

Öğrenciler 
Ġnternet Deneyim 

ÇalıĢmıĢ (4) 1 1 2 1 1 1 1 2 

ÇalıĢmamıĢ (11) 4 2 4 3 1 1 3 2 

Öğrencilerin kullandıkları yöntemler önceki deneyimlerine göre 

karĢılaĢtırıldığında, iki grubun da tüm yöntemlerden faydalandığı ve bununla birlikte, 

yerinde gözlem ve proje araĢtırması yöntemlerinden %10‟ar oranla eĢit derecede 

faydalandıkları görülmüĢtür. Daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ öğrencilerin ihtiyaç 

programı belirlemede kullandıkları yöntem ve araçlar incelendiğinde, deneyimlerinden 

%20, kritiklerden %10, diğer öğrencilerle etkileĢimden %10 oranla, daha önce benzer 

konuda çalıĢmamıĢ öğrencilerden daha fazla yararlandığı görülmüĢtür. Ayrıca ilk kez 

benzer konuda çalıĢan öğrencilere kıyasla, ihtiyaç programı belirlerken daha büyük 

oranda birden çok yöntemi birlikte kullandığı tespit edilmiĢtir.  
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Seçtikleri konuda ilk kez çalıĢan öğrenciler internetten %15, mimari yayın 

araĢtırmalarından %15 ve çevre analizi yönteminden %20 oranla diğer öğrencilerden 

daha çok faydalanmıĢtır. 

Tablo 4.29 : Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢanlar 

 

Tablo 4.30 : Daha Önce Benzer Konuda ÇalıĢmayanlar 

 

4.6. Bölüm Değerlendirmesi 

„‟Ġnsan akıbetinin efendisi değildir ve hiçbir zamanda olmayacaktır. Ġnsanın aklı 

onu daima bilinmeyen ve öngörülmeyen yeni Ģeyler öğrenmeye doğru 

götürecektir.„‟ 

Friedrich August von Hayek 

Çevre 

Analizi  

10% Yerinde 

Gözlem  

10% 

Proje AraĢ. 

20% 

Mimari 

Yayin  

10% 

 Kritik 

10% 

 Diğer 

Öğrenciler 

10% 

 Ġnternet 

10% 

 Deneyim  

20% 

ÇEVRE ANALĠZĠ

YERĠNDE GÖZLEM

PROJE ARAġ.

MĠMARĠ YAYIN

 KRĠTĠK

 DĠĞER

ÖĞRENCĠLER

Çevre 

Analizi  

20% 
Yerinde 

Gözlem  

10% 

Proje AraĢ. 

20% 

Mimari 

Yayin  

15% 

 Kritik 

5% 

 Diğer 

Öğrenciler 

5% 

 Ġnternet 

15% 

 Deneyim  

10% 

ÇEVRE ANALĠZĠ

YERĠNDE GÖZLEM

PROJE ARAġ.

MĠMARĠ YAYIN

 KRĠTĠK

 DĠĞER

ÖĞRENCĠLER
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Maltepe Üniversitesi, Mimarlık ve Tasarım Fakültesi, Mimarlık Bölümü 2018-

2019 Eğitim Öğretim Yılı Yaz Öğretimi, Mimari Tasarım III Stüdyosu kapsamında 

yürütülen iki projenin somut olarak değerlendirilmesine iliĢkin, proje süreçlerinin 

sonunda gözleme dayanan değerlendirmeler Ģu Ģekildedir; 

Konu ve alan seçimi 

Öğrencilerin birçoğunun günlük hayatlarındaki ilgi alanlarıyla paralel konularda 

çalıĢmayı tercih ettiği gözlenmiĢtir. Bu duumun özellikle belirgin olduğu I. Proje‟de, el 

sanatlarına ilgi duyan öğrencilerin el sanatları atölyesi ve barınma, müzikle ilgilenen 

öğrencilerin müzik atölyesi ve barınma, iĢletme konusunda bilgi ve becerisi olan 

öğrencilerin restoran ve barınma konularını tercih ettiği görülmüĢtür. Bununla birlikte 

daha önce çalıĢtıkları konuları tercih etme oranlarının ortalamanın üzerinde olduğu ve 

aĢina olmadıkları konuları tercih etmedikleri gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin çoğunun ilgi alanlarına yönelik konularda çalıĢması ve ilgi 

alanlarıyla hobileri farklı olması sebebiyle; tek bir stüdyoda, aynı anda farklı konularda 

proje tasarlanmıĢ; bu durum da ileride karĢılaĢmaları muhtemel olan daha fazla konuya 

dair bilgi sahibi olmalarını sağlamıĢtır. Konu seçiminin serbest bırakılmasıyla hem konu 

çeĢitliliği, hem de öğrencilerin daha önce ilgi duymadıkları alanlara birbirlerinden 

etkileĢimle aĢinalığı artmıĢtır. 

I. Proje‟de ağırlıklı olarak öğrencilerin alan seçiminden önce konuya karar 

verdikleri ve seçtikleri konuya yönelik alan seçiminde bulundukları gözlenirken; II. 

Proje‟de ise önce alan seçimi yapıldığıı gözlenmiĢtir. Bu durum dolayısıyla, 

öğrencilerin alan ve konu seçimlerinin birbiriyle iliĢkili olduğu söylenebilir.  

Konu seçiminden önce alan seçimi yapan öğrencilerin bir kısmı, proje tasarım 

sürecinin baĢında kritikler doğrultusunda seçtikleri alana daha uygun olduklarını 

düĢündükleri baĢka konuları seçerek ilk tercihlerinde değiĢiklikler yapmıĢtır. Bununla 

birlikte alan tercihinde sonradan değiĢiklik yapan bir öğrenciye rastlanmamıĢtır. Bu 

bağlamda, öğrencilerin konu ve alan seçimlerinde sabit bir tutum sergilemediği, 

karĢılaĢtıkları çevre ve konuya iliĢkin probleme göre kriterlerini ve düĢünce yapılarını 

değiĢtirebildiği çıkarımında bulunmak mümkündür. 
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Süreç içerisinde, az sayıda konu değiĢikliği yapan; ancak seçtikleri alanları 

değiĢtirmediği gözlenen öğrenciler, alana iliĢkin değerlendirmelerden sonra alan için 

daha uygun bir konunun seçilmesi gerektiğini düĢünerek, çevresel etkenlere ve çevre 

sakinlerinin ihityaçlarına öncelik vermiĢtir. Öğrenciler, çevre analizleri ve yerinde 

gözlemle edindikleri bilgilere dayanarak, baĢka bir konuya geçiĢ yapmıĢ ve yeni konu 

için ayrıca araĢtırmalarda bulunmuĢtur. Bu durum, öğrencilerin sabit bir fikre bağlı 

kalmaksızın yaptıkları analizleri yorumlamada eleĢtirel olduklarını göstermiĢ ve aynı 

projede farklı konulara iliĢkin araĢtırma yapmaları olanağını sağlamıĢtır. 

Öğrencilerin daha önce çalıĢtıkları konulara benzer konu seçimi yapma oranları, 

I. Proje‟de %56 iken, II. Proje‟de %25‟e düĢmüĢtür. Ġlk projede birbirleriyle kurdukları 

diyaloglar çerçevesinde çeĢitli konularla etkileĢimde bulunmaları, seçtikleri konuları 

gerekli durumlarda değiĢtirip yeni konular üzerine çalıĢmaları sonucu; öğrencilerin 

konu seçimlerinde aĢina oldukları güvenli alanda kalma içgüdülerini yendikleri ve yeni 

konularda çalıĢmaktan çekinmedikleri gözlenmiĢtir. Öğrencilerin, bilgi edinme 

yöntemlerini deneyimledikçe, yeni konular üzerinde çalıĢmanın ve bilgi edinmenin 

kolaylaĢtığını gördüğü ve II. Proje‟de daha özgüvenli davranıĢlar sergilediğini söylemek 

mümkündür. 

Konu ve alan seçiminde etkili olan faktörler 

Her iki projede de en çok tercih edilen alanlarda üç konu birden çalıĢılmıĢtır. 

Aynı alanda aynı konuları seçen öğrencilerin birbirlerine benzer etkenlerle konu seçimi 

yaptıkları analiz edilmiĢtir. Yanı sıra farklı alanlarda aynı konuları çalıĢan öğrenciler, 

alanlara iliĢkin benzer olduğu kadar farklı etkenler sebebiyle de konu tercihi yaptığını 

belirtmiĢtir. Öğrencilerin konu ve alanlara iliĢkin benzer çıkarımlar yaptığı ancak alana 

yönelik çıkarımları daha öncelikli kabul ettiği gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin, konu ve alan seçim faktörleri gibi karar verme yöntem ve araçları 

iki projede de çok büyük oranda benzer olarak karĢımıza çıkmıĢ; ancak seçim oranları 

farklılık göstermiĢtir. Konu seçimi ve önceki çalıĢmalarından bağımsız olarak; 

öğrencilerin iki projede de biri haricinde aynı seçim faktörlerini belirttikleri ve iki 

projede de aynı faktörleri birbirine çok yakın oranlarda seçtikleri görülmüĢtür. Konu 

seçiminde en etkili faktörün çevre sakinlerinin talep ve ihtiyaçlarından doğan çıkarımlar 
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olduğu ve bu verileri elde ederken kullandıkları en temel yöntemin de çevre sakinleriyle 

kurulan diyaloglar olduğu görülmüĢtür. 

Konu seçiminde baĢta kararsız kalan öğrencilerin; yapılan toplu görüĢmelerden 

çıkarımlarla ve diğer öğrencilerden etkileĢimle konu seçimi yaptıkları gözlenmiĢtir. 

Alan seçiminde ise; öğrencilerin iki projede de etkili olduğunu belirttiği 

faktörler, oranları farklı olmasına rağmen büyük ölçüde benzerlik göstermektedir. II. 

Proje‟de alan seçiminde etkili olan faktörlerde, I.Proje‟den farklı olarak; öğrencilerin 

benzer iĢlevlere olan yakınlığa değindiği görülmüĢtür. Yanı sıra, alanın fiziksel 

özelliklerine ve çevre yapıların iĢlev ve fiziksel özelliklerine, I. Proje‟de olduğundan 

daha çok dikkat ettiği ve I. Proje‟deki değerlendirme kriterlerinin aksine sakin alanları 

tercih sebebi olarak görmediği tespit edilmiĢtir. Bu durumda öğrencilerin, ana baĢlık 

olarak verilen konuya iliĢkin olarak öncelik verdiği seçim kriterlerini de değiĢtirdikleri 

söylenebilir. 

Alan seçim kriterlerinin benzer ancak oranların farklı olması, öğrencinin alan 

analizlerine benzer yaklaĢtığı; ancak seçtiği konuya iliĢkin alan seçim kriterlerini 

değiĢtirdiğini göstermiĢtir. Kamusal yapı yapma veya barınma ve üretim konularında, 

iĢlevin gerektirdiği ihtiyaçlar doğrultusunda alanın incelemesinde bulunmuĢ ve 

değerlendirmeler yapmıĢtır. 

Bazı öğrencilerin alan seçimlerini fiziksel yöntemlerle değil, sezgisel 

yöntemlerle yaptığı gözlenmiĢtir. Dolayısıyla, seçimlerini somut gerekçelere 

indirgeyemeseler de; öğrencilerin sezgisel olarak karar verdikleri anlaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin alan gözlemlerinde benzer sonuçlara ulaĢması, çevresel verileri 

gerçekçi analiz edebildikleri çıkarımını doğurmuĢtur. Bununla birlikte alanlara iliĢkin 

benzer çıkarımların yapılması, konu ve alan seçimlerinde her zaman aynı sonucu 

vermemiĢ; aynı sonucu veren bazı projelerin ise farklı gerekçeler barındırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Genel tutumun çevreye ve fiziksel koĢullara uyum sağlama ve mevcut 

düzenin sürekliliğini devam ettirme olduğu; ancak bununla birlikte mevcut düzeni 

değiĢtirmeye veya dönüĢmekte olduğu yeni düzeni desteklemeye yönelik bakıĢ 

açılarının da geliĢtirildiği görülmüĢtür. Dolayısıyla öğrencilerin, çevrenin mevcut 
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durumu hakkında fikir yürüttüğü ve gelecekteki durumunu öngördüğünü söylemek 

mümkündür. 

I. Proje‟de alan seçimlerine göre konu dağılımları irdelendiğinde, aynı alanda 

aynı konuları çalıĢan öğrencilerin benzer gerekçelerle benzer konuları seçtiği 

görülmüĢtür. Öğrencilerin alana iliĢkin değerlendirmelerinde benzer çıkarımlar yaptığı 

ve bu bağlamda da benzer çıkarımların, benzer konu seçimleriyle sonuçlandığı 

gözlenmiĢtir. Ancak bu durumun aksine çevresel verilerin benzer Ģekilde 

yorumlanmasına rağmen farklı konuların ortaya çıkması veya konu seçimlerinde etkili 

olan faktörlerin farklı olması, öğrencilerin çevre analizleri sonucunda iki farklı tutum 

sergilediğini de göstermektedir. Öğrencilerin bir kısmı, fiziksel koĢullara uyum 

sağlayabilecek konu seçimleri yaparken, diğer bir kısmı mevcut fiziksel koĢulları 

değiĢtirmeye yönelik seçimler yapmıĢtır. Örnek olarak, kimi öğrenciler 2. Alanı tercih 

etme sebebi olarak sakin olmasını gösterirken; kimi öğrenciler aynı alanı canlandırmak 

amacıyla tercih ettiğini belirtmiĢtir. Konu seçiminde ortaya çıkan farklı tutumlara örnek 

olarak; BeĢçeĢmeler Bölgesi‟nin mevcutta akĢam kullanımının gündüz kullanımına 

oranla çok daha yoğun olması dolayısıyla; kimi öğrenciler bu eğilimi destekleyecek 

Ģekilde akĢam kullanımı daha yoğun olması bekelenen restoran- kafe tasarlamayı; kimi 

öğrenciler ise mevcuttaki eğilime zıt olarak aynı alanda gündüz kullanımını arttırmaya 

yönelik eğitim ve sanat atölyeleri tasarlamayı tercih etmiĢtir. 

Öğrenciler mevcut yönelimi destekleyecek ve çevreye uyum sağlayabilecek 

yapılar tasarlamakla birlikte, çevresel koĢullara eleĢtirel yaklaĢma becerisi de 

kazanmıĢtır. Bir kısmı mevcut durumun salt analizini yapmakla kalmayıp, eleĢtirel bir 

düĢünceyle mevcut durumu inceleyip, onu farklılaĢtırmaya ve iyileĢtirmeye yönelik 

adımlar da atmıĢtır. 

Ġhtiyaç programı  

Öğrencilerin her iki projede de benzer yöntemlerle ihtiyaç programı belirlediği 

ancak yöntemlerin kullanılma oranlarının iki proje arasında farklılık gösterdiği analiz 

edilmiĢtir. Öğrencilerin II. Proje‟de, çevre analizi, proje araĢtırması, mimari yayınlar ve 

öğrencilerle diyalog yöntemlerinden daha fazla; internet, kritikler ve yerinde gözlemden 
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daha az faydalandığı; deneyimin ise iki projede de aynı kiĢi sayısında kullanıldığı 

gözlenmiĢtir. 

II. Proje‟de, ihtiyaç programını belirlemede kullanılan yöntem ve araçların konu 

türüne göre değiĢtiği ve yöntemlerin seçilen konuyla doğrudan iliĢkili olduğu 

görülmüĢtür. Eğitim konusunu tercih eden öğrencilerin, ağırlıklı olarak çevre analizi 

yöntemini, kültür konusunu tercih eden öğrencilerin proje araĢtırması yöntemini, ofis 

konusunu tercih edenlerin ise; en çok internet kaynaklarını kullandıkları tespit 

edilmiĢtir.  

I. Proje sonrası yaptıkları çalıĢmalarla deneyim kazandığı düĢünülen 

öğrencilerin, II. Proje‟de belirlediği yöntemleri bu deneyimlere göre tercih ettiği 

gözlenmiĢtir. Bu doğultuda, deneyim kazanmaya baĢlayan öğrencilerin internet gibi 

hazır kaynaklardan daha az fazydalandıkları tespit edilmiĢtir. Bu noktadan çıkarımla, II. 

Proje‟de öğrencilerin ihtiyaç programı belirlemede; çevre analizi, diyalog, proje 

araĢtırması ve mimari yayınları, I. Proje‟de en yüksek oranda tercih edilen internet 

kaynaklarından daha etkili bulduğu söylenebilir.  

Öğrencilerin önceki projelerinde ihtiyaç programı belirleme durumlarına göre 

ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntemler değerlendirildiğinde, her iki 

projede de benzer sonuçlar görülmüĢtür. I. Projede belirlenen ihtiyaç programı, (II. 

Proje‟nin sonuçlarının da araĢtırma bağlamında karĢılaĢtırılması amacıyla) daha önce 

ihtiyaç programı belirlenmesinin tespitine dahil edilmemiĢtir. 

Önceki projelerinde ihtiyaç programı belirlemiĢ olan öğrencilerin, her iki 

projede de internetten daha az faydalandıkları, diğer öğrencilere oranla daha fazla çevre 

analizi yaptıkları ve onlardan farklı olarak alan gezilerinde yerinde gözlem metodunu 

kullandıkları görülmüĢtür. Ġhtiyaç programı belirlemede deneyimli olan öğrencilerin 

kendi deneyimlerini daha çok kullanması beklenirken; proje sürecinde deneyimlerini 

daha az kullanmıĢ ancak yürütücü ile yaptıkları görüĢmelerden daha çok faydalanmıĢ ve 

diğer öğrencilerden bilgi edinme yöntemini ya hiç tercih etmemiĢ ya da daha az tercih 

etmiĢtir. Bu durumda, önceki projelerden deneyim sahibi olan öğrencilerin 

deneyimlerine rağmen, daha fazla yöntem denemeleri ve internet gibi hazır 

kaynaklardan daha az fazydalanmaları dikkat çeken bir unsur olmuĢtur. 
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Ġki projenin sonucunda yapılan değerlendirmede; öğrencilerin daha önce benzer 

konuda çalıĢma durumlarına bağlı olarak, ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları 

yöntemlerin oranlarının da büyük ölçüde değiĢtiği görülmüĢtür. Yanı sıra, daha önce 

benzer konuda çalıĢan öğrencilerin, ihtiyaç programı belirlerken diğer örencilerden daha 

fazla yöntem kullandığı fark edilmiĢtir. Daha önce benzer konuda çalıĢmıĢ öğrencilerin 

ihtiyaç programı belirlemede kullandıkları yöntem ve araçlar incelendiğinde; seçtikleri 

konuda ilk kez çalıĢan öğrencilere oranla, önceki deneyimlerinden daha çok 

faydalandıkları görülmüĢtür.  

Bu doğrultuda öğrencilerin daha önce çalıĢtıkları konulara benzer problemlere 

karĢılaĢtığında izleyeceği yola iliĢkin bilgi sahibi olduklarını, daha farklı yollar 

keĢfetmeye baĢladıklarını ve deneyimleme yoluyla edindikleri bilgileri sonraki 

problemlerde kullandıklarını göstermektedir.  

Stüdyo kapsamında araĢtırma ve bilgi edinme yöntemi olarak diyalog, sıklıkla 

kullanılan yöntemlerden biri olmuĢtur. Alan gezileri sırasında çevre sakinleri ile kurulan 

diyaloglar; konu seçimleri sırasında öğrenciler arasında ve kritikler boyunca yürütücü 

ile öğrenci arasında kurulan diyaloglar; stüdyo sürecinde, alan seçiminin yapılmasından, 

konu ve ihtiyaç programlarının belirlenmesine kadar her aĢamada önemli bir rol 

oynamıĢtır. Çevre sakinleri ile yapılan görüĢmelerde, bölge halkının ihtiyaçları ve 

talepleri öğrenciler tarafından dinlenmiĢ, bu diyaloglardan yapılan çıkarımlar konu 

seçiminde en belirleyici faktörlerden biri olmuĢtur. Stüdyo süreci içerisinde öğrencilerin 

birbiri ile yaptıkları görüĢmeler ve etkileĢimler alan seçimi ve ihtiyaç programı 

belirlemede kullanılan yöntemlerden biri olmuĢtur. Bununla birlikte, kritiklerde 

yürütücü ile kurulan diyaloglar da ihtiyaç programı belirlemeye yönelik etkin bir rol 

oynamıĢtır. 

Alan gezilerinde öğrencilerin; çevredeki iĢletme ve mekân sahipleri, bölgede 

konaklayan veya ziyaret eden kullanıcılar ile iletiĢime geçmeleri; diyalog yeteneklerini 

güçlendirmiĢ, konu seçimi ve ihtiyaç programı belirleme sürecinde empati yardımıyla 

kararlar vermelerini sağlamıĢtır. Yanı sıra, stüdyo içerisinde öğrenciler arası iletiĢimin 

güçlendiği, eleĢtirel yaklaĢımın arttığı ve doğaçlama biçimde ortak çalıĢma gruplarının 

oluĢtuğu görülmüĢtür. 
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BÖLÜM 5. SONUÇ 

Çağımızda her alanda yaĢanan ekonomik, sosyal, kültürel, teknolojik 

değiĢimlerin temelinde, mimarlık algısının da dönüĢtüğü, mimarlığın artık toplumsal 

dinamikler doğrultusunda geleceği biçimlendirdiği görüĢü yaygınlaĢmıĢtır. Mimarlıkla 

bilikte mimarın da üstlendiği rolün önemi yadsınamaz hale gelmiĢtir. Mimarlığın 

gelecekle bire bir iliĢkili olması, mimarın ise geleceğin tasarımcısı olarak görülen rolü, 

mimarı salt mekân tasarımı yapmaktan çıkarıp, geleceğe dönük sorgulamalar yapmaya 

itmiĢtir. 

Sorumluluk alanları değiĢen mimarların, eğitiminde de günceli yakalayabilecek 

yönde değiĢiklikler yapılmasını tartıĢmak kaçınılmaz olmuĢtur. Bilinen öğrenme 

ediminin farklılaĢmasıyla, bilginin öğretilemediği ancak bilgiyi aramaya yönelik 

davranıĢların kazandırılabildiği görülmüĢtür. Gelinen noktada eğitimde öğretilebilecek 

bir bilginin kalmadığı, ancak sürekli yeniye ve güncele ulaĢma çabalarının 

desteklenmesi gerektiği açıktır. Bu yaklaĢımla hazırlanan tez çalıĢmasında mimarlık 

eğitiminin gerçekleĢtiği yer olarak tasarım stüdyosunun, çoğunlukla geleneksel usta-

çırak iliĢkisi içinde ve eleĢtiri ile tashih biçiminde yürütülen yapısının bir değiĢikliğe 

giderek yeniden organize edilmesi gerekliliği, tezin zeminini oluĢturmuĢtur. 

Bu çalıĢmanın kavramsal çerçevesini oluĢturan eğitim kavramı, eğitimin 

geçekleĢmesine olanak sağlayan bilme ve öğrenme edimlerini sorgulamamıza yol 

açmıĢtır. Bu bakıĢ açısıyla çalıĢma, kesin ve mutlak bilgi arayıĢında olmaksızın hayat 

boyu öğrenme kavramsal zemininde, eleĢtiren, Ģüphe duyan, merak eden ve düĢünen 

zihinler yetiĢtirmek üzere bir açılım önermektedir. Bu noktadan çıkarımla tez 

kapsamında problem tanımlayıcı bir yaklaĢımla yürütülen tasarım stüdyosunda öne 

çıkan unsurlar, deneyim yoluyla öğrenme, sürekli yeni bilgiyi arama, diyalog, özgür ve 

eleĢtirel düĢünce olmuĢtur. 

Öğrencilerin, fırsat verilirse karĢılaĢtıkları problemlere basmakalıp fikirlerle 

yaklaĢmadığı, değiĢen durumlara değiĢen tepkiler verdiği ve farklı sorgulamalar yaptığı 

görülmüĢtür. Bu durum öğrencilerin durum ve koĢullara eleĢtirel yaklaĢtığını 

göstermektedir. Bulundukları çevreye karĢı eleĢtirel yaklaĢımlarda bulunan öğrencilerin, 

güncel duruma ve geleceğe dönük sorgulamalar yaparak problem tespitinde de 
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bulunabildikleri anlaĢılmıĢtır. Tespit ettikleri olumlu durumları güçlendirecek veya 

problemlere iliĢkin çözüm getirecek öneriler sunmuĢtur. Bu doğrultuda problemi de, 

çözümüne iliĢkin cevapları da öğrencinin kendi tespit etmesinin sağlanması, gelecekte 

öğrencilerin mesleki süreçlerine dönük deneyimleme esasında faydalı bir adım olduğu 

söylenebilir. Böylece mesleki sorumlulukları çerçevesinde geleceğe ve güncele iliĢkin 

sorgulamalar yapmaları ve çözümlerde bulunmaları muhtemeldir. 

Tez kapsamında yürütülen stüdyo çalıĢmasında, konu ve alan seçiminin bir 

problem olarak öğrencilere sunulması ve öğrencilerin kendi belirledikleri alternatifler 

içerisinden serbest olarak seçim yapmaları sonucunda; öğrencilerin süreç içerisinde 

seçimlerini eleĢtirel bir bakıĢla irdelediğive aynı anda birçok konu ve alana iliĢkin 

problemi analiz ederek çözümler üretmeye yöneldiği görülmüĢtür. Aynı zamanda 

öğrencilerin alan ve konu seçimleri gözlendiğinde (konu seçimine göre alan tercih 

etmeleri, ya da seçtikleri alana göre konularında proje sürecinde değiĢiklik yapmaları) 

alan ile konu arasında iliĢki kurdukları ve bu iliĢkiyi sorguladıklarıanlaĢılmıĢtır. Alan ve 

konu seçiminde özgür bırakılmaları, aynı anda birden fazla konu ve alan üzerinde 

çalıĢmalarını ve bunlar arasındaki iliĢkilere eleĢtirel yaklaĢmalarını sağlamıĢtır. 

ÖzgürleĢtirilen ortamla birlikte, koĢullar ve problemlerin dinamiği her defasında yeni 

bir eleĢtirel bakıĢı doğurmuĢtur.  

"Bütün sahip olduğumuz bilginin tecrübe ile başladığına şüphe yoktur."  

Ġmmanuel Kant 

Öğrencilerin birden fazla çalıĢma konusunu tek bir stüdyo ortamında 

deneyimlemeleri, daha fazla araĢtırma ve sorgulama yapmalarının yanı sıra, her 

araĢtırma için kurdukları diyaloglar neticesinde iletiĢimlerini güçlendirmelerine de katkı 

sağlamıĢtır. 

Öğrencilerin tercihlerinde günlük hayatlarına iliĢkin yatkınlıkları olan veya ilgi 

duydukları alanlara paralel konulara daha yakın durdukları da ayrı bir çıkarım 

konusudur. Bu durumun önüne geçmenin ve daha serbest seçimler yapılabilmesini 

sağlamanın öğrencilerin çok daha fazla konu ve problemle tanıĢmalarından geçtiği 

söylenebilir. Bu anlamda çok problemle karĢılaĢması, öğrencilerin daha çok 

sorgulamalar yapması, fikir üretmesi ve tercihlerinde daha özgür yaklaĢımlar 
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sergilemesi anlamına gelmektedir. Böylece her seferinde karĢılaĢacakları durumlarda 

yeni problemlerle tanıĢıp, yeni bilgileri arayacaklardır. 

Ġlgi alanlarının yanı sıra içgüdüsel yöntemlerle segizel tercihler de yaptıkları 

görülmüĢtür. bu durumda öğrencilerin, düĢünceleri ve sezgilerini güçlendirebilecek ve 

özgür bir Ģekilde ifade edebilecekleri bir ortamın varlığından söz etmek gerekmektedir. 

Ancak özgür bir ortamda, sahip olunan sezgiler sözlere dökülerek ifadeye dönüĢebilir. 

Ardından ifadeler de mantık-sezgi birlikteliğiyle diyalogu meydana getirir ve fikirleri 

oluĢturur. Böylece; eğitmen ve öğrencinin karĢılıklı olarak anlamlı bir bilince ulaĢması 

mğmkğn hale gelir (Arıdağ, 2005). Tasarım disiplini sezgisel ve düĢünsel yanı 

sebebiyle, her alandan beslenebilir. Bu nedenle, tasarım stüdyosunda alıĢılmıĢın dıĢında 

yöntemlerin kullanılması da kaçınılmazdır. Yürütülen tasarım stüdyosu sürecinde 

öğrencinin öğrenme motivasyonunu arttıran etkinlikler, aynı zamanda öğrencilerin 

sezgisel yönünü güçlendirerek yaratıcılık üzerinde de olumlu sonuçlar meydana 

getirmiĢtir. 

Yapılan stüdyo çalıĢmasında, her öğrencinin farklı alt yapılara ve deneyimlere 

sahip olduğu ve bunun sonucunda da tasarım edimine farklı yaklaĢımlar gösterdikleri 

gözlenmiĢtir. Bu bağlamda, mimarlık eğitiminin ve öğrenciye yaklaĢımın kesin 

kurallara bağlı olamayacağı ortaya çıkmaktadır. Tek tip öğrenci olmadığı gibi, tek tip 

bir eğitim yaklaĢımı da mümkün değildir. Bu durum, eğitmenin öğrenciyi tanıması ve 

öğrenciye göre yönlendirici olacak farklı yaklaĢımlar geliĢtirmesi gerekliliğini meydana 

getirmektedir. Öğrencilerle yapılan diyaloglar bu noktada önem kazanmakta; öğrencileri 

tanımayı, onların geçmiĢ deneyimlerine ve yatkınlıkları olduğu muhtemel konulara 

eriĢmeyi; bunun sonucunda da öğrenciyi doğru yönde ilerlemeye teĢvik etmeyi 

kolaylaĢtırmaktadır.  

Bu çalıĢma kapsamında diyalog, tasarım stüdyosunda eğitimi belirli kalıplar 

içine koymayan bir yaklaĢım ile ele alınmıĢtır. Diyalog olan bir iletiĢimde, tek taraflı bir 

aktarım ve taraflar arası hiyerarĢik farklılık ortadan kalkar, iletiĢim iki yönlü eĢitlikçi bir 

paylaĢıma dönüĢür; böylelikle taraflar özgürleĢir. Bu bağlamda; diyalog özgürleĢtirici 

bir unsur olarak, eleĢtirel düĢünce ve yorumlamanın önünü açarak, sürekli yeni bilginin 

elde edilmesini mümkün kılar. Tek taraflı bir aktarımdan kurtaran diyalog, tek bir fikrin 
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mutlak hakimiyeti yerine, çeĢitliliklerin ortaya çıkmasına olanak veren çoğulcu bir 

yaklaĢım ile bilgi akıĢı ve paylaĢımına zemin hazırlar. 

Öğrencilerin çalıĢtıkları konuları, konu içeriklerini, ihtiyaç programı belirlemeyi 

ve çalıĢma yöntemlerini deneyimleme yoluyla öğrendikleri gözlenmiĢtir. Farklı 

araĢtırma yöntemlerini deneyimledikleri, deneme yanılma yoluyla doğru fikre ulaĢma 

yollarını öğrendikleri gözlenmiĢtir. 

Alan ve konu seçiminin öğrenciye bırakılması sonucu, öğrencilerin alanı daha 

fazla deneyimleme ve incelemeye ihtiyaç duyduğu, daha uzun saatleri alanda geçirdiği 

ve bazı öğrencilerin alana tekrar tekrar farklı zamanlarda gittiği belirlenmiĢtir. Ayrıca, 

çevrenin fiziksel koĢullarını daha çok inceleme ihtiyacı duyduğu, çevre yapıları daha iyi 

gözlemlediği ve çevre sakinlerine (muhtar, esnaf, sanatçı, ziyaretçi vb. kullanıcılara) 

danıĢarak bilgi sahibi oldukları gözlenmiĢtir. 

II. Proje‟de yeni konu seçimi yapma oranı %75 olarak büyük bir yükseliĢ 

göstermiĢtir. Bu değiĢimin büyük oranda, öğrencilerin ihtiyaç programlarını belirleme 

ve projenin iç çözümlemelerine iliĢkin karar verme konusunda daha fazla deneyim 

kazanmaları ve yabancı oldukları konulara karĢı çekingen bir duruĢ sergilemekten 

kaçınmaları olduğu söylenebilir. Bilmediklerinden uzak durma eğilimini; karĢılaĢtıkları 

problemleri kendileri çözümleyerek deneyim yoluyla yenmiĢtir. 

Önceki projelerinde proje konusu ve ihtiyaç programı belirlemede serbest 

bırakılmıĢ, dolayısıyla bu tercihleri kendi yapmıĢ öğrencilerin, alan gezisinden itibaren 

tüm proje sürecinde, diğer öğrencilerden daha etkin olduğu ve daha özgür davranıĢlar 

sergilediği, proje yürütücüsü, diğer öğrenciler ve alan gezilerinde çevre sakinleriyle 

daha fazla diyalog kurduğu gözlenmiĢtir.  

Aynı öğrenciler benzer Ģekilde alan seçiminde de daha belirgin bir rol üstlenmiĢ, 

alan alternatiflerinin belirlenmesinde etkili olmuĢtur. Ayrıca, kullandıkları yöntemlerde, 

kendi gözlemlerini ve doğrudan bilgiye ulaĢabilecekleri etkin yolları tercih ettikleri 

gözlenmiĢtir. Bu durum eğitiminde ve bilgiye ulaĢma yöntemlerinde problem 

tanımlayıcı eğitim yaklaĢımı izlenmiĢ öğrencilerin sonraki süreçlerde daha verimli 

yöntemler izlediğini göstermiĢtir. 
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Sokrates‟e göre ''Eğitim, bir kıvılcımla ateĢ yakmaktır, boĢ bir kabı doldurmak 

değildir.‟‟ Aynı yaklaĢımla, eğitimde öğrencilerin hazır bilgiyle doldurulmaya 

çalıĢılması yerine bilgiye ulaĢmalarında yol gösterici olma yaklaĢımı benimsenmiĢtir. 

Bu yöntemle, öğrencilerin bilgiye kendileri ulaĢmaya çalıĢtıklarında, daha araĢtırmacı 

ve sorgulayıcı oldukları söylenebilir. Yapılan çalıĢmada öğrencilerinproblem 

tanımlayıcı bir yaklaĢımla, bilgi edinmekle kalmayıp, bilgiyi edinme yöntemlerine dair 

de denemelerde bulunmaları mümkün olmuĢtur. Ayrıca yer seçimlerinin öğrenciye 

bırakılması, fiziksel çevrenin ve çevre yapıların analizlerinin (yapı tipolojileri, iĢlevleri, 

yerleĢimleri vb.) daha etkin bir Ģekilde yapılmasını, öğrencilerin gözlem ve analiz 

yetilerini daha çok kullanmasını sağlamıĢtır. Bilgiye ulaĢmada deneyimleme yönteminin 

kullanılması mümkün olmuĢ, etkileri ve sonuçları gözlenebilmiĢtir. 

Böylece ileriye dönük olarak, „‟(…) tasarımcılar geçmiĢ deneyimlerinden elde 

edilen bulguları, yeni tasarım çözümleriyle ilgili spekülasyon yapmak için kullanırlar, 

karmaĢık tasarım senaryolarını uzun uzadıya anlatır ve daha geniĢ ve daha karmaĢıık 

öneri deneyleri hakkında düĢünürler.„‟ (Arıdağ, 2005). 

Bu doğrultuda çalıĢma kapsamında yapılan çıkarımlar üzerinden problem 

tanımlayıcı bir yaklaĢımla ele alınan mimari tasarım stüdyosunun aĢağıdaki unsurları 

barındırması beklenebilir; 

 Tasarımın odağı gelecektir, gelecek ise kesin değil, değiĢkendir. 

 Eğitimin temel unsuru günceli yakalamak üzere, bilginin sürekliliğidir. Bu 

anlamda, sürekli yeni bilgi arayıĢı içindedir. 

 Tasarım stüdyosunun disiplini, bilgiyi aktarmak değil aramaktır. 

 Bilginin öğretilebilir bir unsur olmadığı görüĢüyle, ancak bilgiyi aramaya 

teĢvik edici merak ve Ģüphe duygusu kazandırmak esastır. 

 Eğitmen hazır bir bilgiyi sunmak yerine, problemin tanımlanmasını ve 

yaratıcı bir düĢünceyle çözüme kavuĢturulmasını destekler. 

 Problem çözmek öğrenmenin ilk adımlarından biridir. Bu anlamda öğrenciye 

hazır bilgi sunulmadığı gibi, problemi de sunmaksızın öğrencinin tespit 

etmesini; böylelikle geleceğe dair öngörü ediminin güçlenmesini hedefler. 

 Tasarım stüdyosunun temel hedeflerinden biri, bilginin sürekliliğini 

sağlayacak eleĢtirel bir bakıĢa teĢvik etmektir. 
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 DüĢünce koĢullandırmalardan özgürdür. Eğitim modeli ve eğitmen de bu 

özgürleĢmenin destekleyicisidir. 

 Eğitmen, ortak bir dil arayıĢı içinde, sorunların birlikte çözüleceği ortamı 

yaratır. 

 TartıĢma ortamı, yaratıcı fikrin ortaya çıkmasına olanak sağlayacak düĢünme 

ve eleĢtirme eylemine zemin hazırlar. Eğitmen, eleĢtirel düĢüncenin 

geliĢmesine olanak sağlayacak tartıĢma ortamlarının yaratılmasına aracı olur. 

Öğrenciye bir düĢünceyi dikte etmeksizin, düĢünmeye sevk edici sorular 

sorar. 

 Stüdyonun öğrenme veya öğretme odaklı tek yönlü aktörleri yoktur, rolleri 

değiĢen paydaĢları vardır. 

 Diyalog, birlikte düĢünüĢün ve bilgiyi ortaklaĢa arayıĢın aracı olarak, 

paydaĢlar arasında iletiĢimi sağlar. 

 Tasarımın bilgisi, öğrenci tarafından deneyimleme yoluyla edinilir. 

 Tasarım disiplini, kesin kalıplar içinde olarak görülmez, dönüĢüme açık ve 

belirsizdir. 

Geleceğin bilgisini keĢfetmeye istekli ve yeterli yaratıcı zihinlerin ateĢlenmesi, 

bu çalıĢmanın da ortaya koyduğu gibi eğitimde özgürleĢmenin gereği olan problem 

tanımlayıcı bir yaklaĢımla mümkündür. 

Bu çalıĢma, tasarım stüdyosunun eğitim anlayıĢının geleceğe yönelik olarak 

biçimlenmesine iliĢkin araĢtırmalar için çeĢitli ipuçları sağlayabilir. Bu bağlamda 

tasarım stüdyosunda problem tanımlayıcı yaklaĢımların benimsenmesi için bir kılavuz 

oluĢturabilir ve tasarım stüdyosu eğitimi hakkında yeniden düĢünmemizi sağlayabilir. 
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EK’LER 

Tablo 37 : Mimarlık Bilgisi ve Aktarımının Serüveni (Yürekli ve Yürekli, 2000, s.44). 

TARİH  
18. YÜZYILA 

KADAR 
18. YÜZYILDAN 

BERİ 
20. YÜZYIL 

BAŞI 
20. YÜZYIL 

ORTASI 
GÜNÜMÜZ 

GELE
CEK 

ZAMAN AKIŞI ÇOK YAVAŞ YAVAŞ HIZLI YAVAŞ ÇOK HIZLI   

MİMARLIĞIN 
AMACI 

STİLE VE         
TİPE UYGUN 
YAPIT 

STİLE VE       
TİPE UYGUN 
YAPIT 

SOSYAL 
AMAÇLI    
ÜRÜN 

STİLE VE TİPE 
UYGUN YAPIT 
MODERNİZM VE 
ENTERNASYONEL 
STİL 

MODERNİTE 
ÖNERİ 

  

DENETİM 

KURUMSAL KURUMSAL ETİK AKİL KURUMSAL ÖZGÜR 
AKIL+SEZGİ 
ETİK   

MİMAR 
NİTELİĞİ  

USTA/MASTER USTA/MASTER İDEALİST USTA / MASTER BİLİM ADAMI 
  

İŞVEREN 

DİN/ 
HÜKÜMDAR 

DEVLET 
KAPİTAL 
BURJUVAZİ 

SIRADAN HALK DEVLET, KAPİTAL 
BURJUVAZİ 
SIRADAN HALK 

DOĞA               
İNSAN 

  

EĞİTİM 
SİSTEMİ LONCA 

BEAUX 
ARTAKADEMİ 

BAUHAUSOKUL 

AKADEMİ ÜNİVERSİTE 
 

MÜFREDAT 

YOK SIKI-FORMEL 
ÖNEMLİ 

SIKI-FORMEL 
ÖNEMLİ 

SIKI-FORMEL 
ÖNEMLİ 

DEĞİŞKEN 
ENFORMEL 
ÖNEMSİZ   

BİLGİ ALANI 
TEKNİK, 
ESTETİK         
TEK DİSİPLİN 

TEKNİK, 
ESTETİK         
TEK DİSİPLİN 

İŞLEVSEL 
TEKNİK  
ESTETİK         
TEK DİSİPLİN 

İŞLEVSEL TEKNİK  
ESTETİK         TEK 
DİSİPLİN 

ÇOK 
DİSİPLİNLİ   

BİLGİ NİTELİĞİ 

KALICI İNŞA 
EDİLMİŞ 

KALICI İNŞA 
EDİLMİŞ 

KALICI İNŞA 
EDİLMİŞ VEYA 
EDİLMEMİŞ 

KALICI İNŞA 
EDİLMİŞ 

GEÇİCİ İNŞA 
EDİLMİŞ 
VEYA 
EDİLMEMİŞ   

BİLGİ 
AKTARIMI 

TEK YÖNLÜ 
AKTARIM 

TEK YÖNLÜ 
AKTARIM 

ARAYIP 
AKTARIM 

TEK YÖNLÜ 
AKTARIM 

BİRLİKTE 
ARAMA   

EĞİTİCİ 
NİTELİĞİ 

UYGULAMACI 
USTA / 
MASTER  

UYGULAMACI 
USTA/MASTER  

TEORİSYEN 
UYGULAMACI   

UYGULAMACI 
USTA / MASTER  

TEORİSYEN 
ELEŞTİRMEN 
TARİHÇİ 
UYGULAMACI     

ÖĞRENCİ 
NİTELİĞİ 

ÇIRAK ÇIRAK ÖĞRENCİ ÇIRAK ORTAK 

  

EĞİTİM YERİ  
YAPIM YERİ  OKUL / YAPIM 

YERİ  
OKUL OKUL / YAPIM 

YERİ  
OKUL 

  

TARİH 
YAZILI GEREKLİ 
DEĞİL 

YİNELEMEK 
İÇİN VAR 

YOK ÖĞRENMEK İÇİN 
VAR 

DERS ALMAK 
İÇİN VAR   

ELEŞTİRİ 
YOK YOK VAR YOK OLMAZSA 

OLMAZ   

SOSYAL YAPI 
TOPLULUK  

TOPLUM 
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