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GIRiS

Mimarlik egitiminde 6zel bir yer teskil eden mimari tasarim dersi (stiidyo),
hem stire¢ hem de {iriin odakli olusu, hem analitik hem de sezgisel
diisiinmeyi gerektirmesi ve 6grenci ¢alismalarinin geri doniislerle stirekli
gozden gecirildigi etkilesim yogun bir ortam biitiinii olmasi nedeniyle,
farkli pek ¢ok ¢alismanin konusu olmustur (Schon, 1984; 1985; 1987;
Dutton 1987; 1991; Abali ve Cil der., 1994; Salama, 1995; Nicol ve Pilling
der., 2000; Saglamer der., 2007; Orr ve Shreeve, 2018). Stiidyoda gegirilen
uzun calisma saatleri ve yogun birebir degerlendirmeler, kalabaliklar
icinde yapilan paneller ve jiiriler, tasarim egitimini bilgi kadar degerlerin
de aktarildig1 bir ortam yapar. Bu ortam, mimari habitusu kuran 6nemli
deneyimlerin de pargasidir. Bu duruma stiidyoya atanan kredi miktarinin
miifredatta egemenlik kuran oranlarda oldugu da eklenecek olursa, stiidyo
ortaminin dnemi daha net ortaya ¢gikmaktadir.

Bu yazida etkilesim ikliminin belirledigi stiidyo ortamina ve 6zellikle ilk
yil stiidyolarina odaklanmaktayiz. Stiidyo ortami, kimi zaman, yaratici
stirecleri kapsayan egitimler iginde 6zgiin bir durum olarak incelenmis
(Schon, 1984; 1985), kimi zamansa, giic iliskilerinin hakim oldugu

ya da yiiriitiicii ile 6grenci arasindaki iletisimin sorunlu oldugu bir

ortam olarak elestirilmistir (Rapoport, 1984; Banham, 1990; Ward, 1990;
Vowles, 2000; Aridag, 2004; Webster, 2005). Cuffa (1991) gore yiiriitiicii
ile 6grenci arasindaki stiidyo ici etkilesim, mimari proje dersindeki

tiim stireci belirleyen temel stratejidir. Cuft’a (1991, 109-54) gore bu
dinamik iliski, yalnizca stiidyo derslerini sekillendiren bilginin insasini
belirlemekle kalmaz, meslek tarafindan kabul edilen begeni, kiiltiir ve
deger sistemlerinin cisimlesmesi ve aktarilmasinda da rol oynar. Egitimin
geneli igin gegerli olabilecek bu 6nerme, sdzel ve sosyal etkilesimin yogun
olarak yasandig1 stiidyo ortaminda, hele ki ilk yilda kritiktir. {lk y1l tasarim
egitimi, pek ¢ok yeni konuyla tanisilan bir donem olmanin yanu sira,
yaraticiliga imkan veren esnek ve 6zgtir diisiincenin insa edildigi, soyut
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kavramlar ile somut ifade bigimleri arasinda iliskinin ilk kuruldugu egitim
yili olarak sonrakilerden ayrisir. Bu baglamda, ilk yil stiidyolarini, farkli
habituslardan gelen 6grencilerin mimari habitusa gegis yaptig1 bir esik ortam
olarak mercek altina almaktayiz.

Ik yil stiidyolar1 ¢gogunlukla 6grenciye tasarim dilini tanistiran
alistirmalarin ve 6grencilerin gelisimini belgeleyen iiriinlerin sunulmasiyla
tartisilagelmistir. Bunlarin arasinda stiidyolarin hedeflerini de tartisildigt
baz1 yazilar, stiidyo ortaminin 6nemli bir pargasi olan yiiriitiiciilerin
beklentilerine de 151k tutmaktadir (Teymur ve Aytag-Dural der., 1998;
Aytag-Dural der., 2000). Ornegin Saranli (1998), ilk donemin bir “kisilik
egitimi” oldugunu ve en 6nemli iki kisilik 6zelliginin “problemi
tanimlayabilme” ve” bagimsiz karar verebilme” oldugunu ifade ederken,
Denel (1998), bir stiidyo yiiriitiiciisii olarak ¢abasmin “tasarimi 6gretmenin
yaninda 6grencinin kisilik kazanabilmesi” oldugunu ifade etmekte ve

i

ogrencilerin “yaratic1”, “serbestge diistinebilen”, “kendi basina karar
verebilen”, “sorumluluk alabilen”, “is yapic1” ve “is bitirici” olmalarimn
istediklerini belirtmektedir. Onur (1998) ve Aytac-Dural (2000) ilk yil
egitiminde 6grencilerin risk alabilmesini 6ngordiiklerini vurgularlar.
Bunlara ek olarak, bu dort metinde 6grencinin orta ve lise egitimindeki
diisiinme aliskanliklariin mimari tasarim egitimine uygun olmamasi
nedeniyle ilk yilin 6grenciler i¢in zor oldugu 6ne siiriilmektedir. Cogu
ogrencinin, sorgulayicy, elestirel, yaraticili§a yer veren bir egitimden
gelmedigi ve tek dogruyu arayan bir zihin yapisina kosullandiklari icin
zorlandiklar1 vurgulanmaktadir. Bunlarin disinda Aydinli vd. (2005), ilk yil
stiidyosunun sahip olmasi gereken nitelikleri, 6grencinin ¢eliskilerle nasil
basa cikilabileceginin gosterildigi, cogulcu, yasayarak kesfedilen ve 6zgiir
bir ortam olarak tanimlarlar. ilk y1l stiidyosunu tartisan metinler arasinda
Aydinli vd.nin yazisi, 6grencinin edinmesi beklenen tavirlari siralamak
yerine, stiidyoda olusturulmasi gereken ortama vurgusuyla ayrismaktadar.

[lk y1l stiiddyolarindaki ortami sorunsallastiran az sayidaki aligmalar
icinde Peterson (1971), 6grencilerin deneyimini, fiziksel kosullara
baglayarak da olsa, travma olarak tanimlamistir. Burnette (1974) ise,
stiidyodaki etkilesimdeki temel iki sorunun, dersin yiirtitiictilerinin
ogrencilerden gercek¢i olmayan, tiim edimlerde mahir bir Ronesans insani
beklentilerinden ve negatife odaklanan iletisimlerinden kaynaklandigin
ifade etmistir. Stiidyo 6grencilerinin deneyimlerine de odaklanan az
sayida ¢alisma icinde Diaz (1999), en 6nemli meselenin 6grencilerin
sosyalizasyonu oldugunu iddia ederek, sosyalizasyonun énemsendigi

bir stiidyoyu incelemis ve gozlemleri sonucunda 6grencilerin kendilerini
Ozgiiven sahibi, yaratic bireyler olarak hissettiklerini aktarmaktadir.
Tiimer (2000) ise, ilk y1la odaklandig1 yazisinda, yabancilik hisleri yogun
kendi 6grencilik deneyimlerinin tekrarlanmamasi igin her donem tasarim
siirecinin dogasini agiklamaya zaman ayirdigini ifade etmekte ve metninin
sonunda 6grencilerin hem olumlu hem de olumsuz degerlendirmelerini
paylasarak bu yazida sunacagimiz bulgulara paralel 6rnekler sunmaktadir.
Tasarim egitiminin geneline dair ABD’de 6grencilerin kaleme aldig1 AIAS
Raporlar: arasinda 2002 raporu sadece stiidyo kiiltiiriine ayrilmis ve stiidyo
kiltiirtiniin, mevcut odagindan, iyimserlik, saygi, paylasim, baglhlik ve
yenilik kiiltiirtine dogru degismesi gerektigi cagrisini yapilmistir (Koch
vd., 2002). Ogrencilerin travma diizeyindeki deneyimlerini kimi mizahi
dille ifade eden The Crit (Parnell ve Sara, 2007) kitab1 ise 6grencilere igine
girecekleri iletisim kiiltiiriiniin nerdeyse yeni bir toplumsalliga sahip
oldugunun farkinda olmalar1 gerektigi diisiincesiyle rehberlik etmek tizere
hazirlanmistir. Odaklandiklari iletisim taktikleri her ne kadar donem
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1. 2009TYTE43 numaral aragtirma projesi
ekibinde, yazarlar disinda, Prof.Dr. Seniz
Cikis, Dr.ogr.Uyesi ipek Ek, Dr.Ogr.Uyesi
Feral Geger-Sargin, ve Dr.Ogr.Uyesi Sibel
Macit-ilal bulunmaktadur.

2. Gorigiilen yiiriitiicli ve dgrencilerin
isimleri, kimliklerinin anonim kalmasini
saglamak i¢in yazi boyunca numaralarla
adlandirilarak gondermeler yapilmigtir.

sonu proje sunumlariyla ilgili olsa da, bizim bulgularimizda da yer alan
yliriitiiciilerin 6grencilerden bekledikleri tavirlara paralel olusuyla mimari
habitusun yerel kiiltiirlerden azade bir ortaklig1 oldugunu gostermektedir.

Bu baglamda bu yazi, bir sonraki boliimde aciklanan arastirma kapsaminda
edinilen verileriyle ilk y1l stiidyo ortamina dair bugiine kadar yapilmis
aragtirmalara, hem yiiriitiiciilerin hem de 6grencilerin perspektifinden
bakarak katki koymaya calismakta ve stiidyonun temel hedeflerinin
ylriitiiciiler ve 6grenciler acisindan farkl sekillerde degerlendirilebildigini
sunmaktadir. Ayrica, kuramsal arka planla yorumladigimiz bulgularin
stiidyo kiltirii kabullerine elegtirel bir perspektiften bakarak 6zgiin bir
tartisma baslatmasini hedeflemekteyiz.

YONTEMSEL CERCEVE

Bu yazinin konusu olan bulgular, izmir Yiiksek Teknoloji Enstitiisii
Bilimsel Arastirma Projesi tarafindan desteklenen Mimari Proje Derslerinde
Olgme ve Degerlendirme baslikli aragtirma projesiyle elde edilmistir

(1). Arastirmaya baslandiginda mimarlik egitimi veren 42 iniversite
arasindan 14 devlet ve vakif {iniversitesinde yer alan mimarlik boltimleri
secilmistir. Boliimler, 1) tarihsel gegmisi, 2) 6grenci sayisinin ¢oklugu, 3)
cografi dagilimda mimarlik okullarinin sayisal oran karsilagtirilarak ve

4) erisilebilirlik kistaslariyla degerlendirilerek secilmistir. Aragtirma 2013
yilinda tamamlanmistir.

Arastirma projesinin hedefi, mimarlik egitiminin ilk yil stiidyolarinda
ogrenci calismalarinin degerlendirilme ve 6l¢iilmesinin: nitelik, siireg,

ve pedagojik yontem agisindan irdelenmesidir. Niteliksel bir arastirma
kapsaminda veri toplama yontemi, 24 ilk yil stiidyo yiiriitiiciisiiyle
(bazilariyla birden ¢ok kere) ve her stiidyodan farkli basar1 dilimlerinde
not almis toplam 33 6grenciyle kendi ortamlarinda yapilmis yiiz yiize
goriismeleri kapsamaktadir (2). Yiiriitiiciiler, en az 10 y1l deneyimi olan ve
kendini “ilk y1l hocas1” olarak gorenler arasindan segilmistir. Gortismelerin
hepsi goriismecilerin kendi tercih ettikleri ortamlarda ve ytiiz ytiize
gerceklesmistir.

Arastirma cercgevesinde yapilan goriismeler, 1- stiidyonun idare ve
isleyisi, 2- hedefleri, 3- degerlendirme ve 6l¢gme yontemlerini, 4- 6lgme

ile degerlendirme arasindaki iliskiyi, ve 5- 6lgmeyle ilgili genel fikirleri
ogrenmek tizere hazirlanmis agik uglu sorulara verilen yanitlardan
olusmaktadir. Sorularin odag: ve anlasilabilirligi 6nce pilot goriismelerde
test edilmis, goriismeler sirasinda sohbet ortaminin yarattig1 cagrisimsallik
onemsenmis, akis yonlendirilmemistir; ancak tiim goriismecilere aymn
sorularin sorulmasina dikkat edilmistir (Spradley 1979; Seidman 2006).
Gortismelerin tiim ses kayitlar1 arastirmacilar tarafindan ¢oziimlenmistir.
Daha sonra bulgularda temellendirilmis kuram (grounded theory)
baglaminda kodlanmis, kodlanan anahtar kelimeler temalar altinda
gruplanmis ve temalar, ilgili kuramsal baglam iginde tartisilmistir (Glaser
ve Strauss, 1967; Strauss ve Corbin 1990). Kodlama, temalara ayirma, ve
sonuglarin ¢ikarsanmasi stirecinde aragtirmacilar birlikte tartisarak 6znel
yorumu en aza indirmeye ¢alismistir. Niteliksel arastirmanin dogasina
uygun olarak aragtirma projesinin hedefi bir genelleme yapmaktan ziyade
deneyim ortamlarini ve anlam evrenini kavramaktir.
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KURAMSAL CERCEVE

Aragtirma projemizin bulgularini iki temel kuramsal perspektiften
yorumlamaktayiz. ilki, iktidar ve toplumsal esitsizligin, kiiltiir, begeni ve
egitim gibi alanlarla dolayimini, toplum-birey ve bireyler arasr iliskiler
agisindan inceleyen ¢alismalariyla, Pierre Bourdieu'niin (1990; 2015)
sosyolojik perspektifidir. Tartismalarin ikinci perspektifi ise, hegemonyaci
bilgi sistemlerini ve bunlarin, giiniimiiziin kapitalist sosyoekonomik
sisteminde insan bilinci tizerindeki etkilerini sorunsallastiran “elestirel
pedagoji”dir. Bu perspektif iginde Jacques Ranciere’in Cahil Hoca (2013)
ve Paulo Freire’nin Ezilenlerin Pedagojisi (1991) baslikl kitaplar: temel
kaynaklardir.

Pierre Bourdieu'niin Habitus Kavrami ve Mimarlik Egitimi Tartismalar:

Bourdieu'niin habitus kavrami, ideolojinin giindelik yasama ve
eylemlerimize s1zig kanallarina vurgusuyla asina oldugumuz kiiltiir
kavramindan farklidir. Bourdieu'ye gore kiiltiir, iklim gibi sadece insanlar1
saran bir olgu ve notr bir edimler gergevesi degildir ve ideoloji, kiiltiir
dolayimiyla, farkli tutum ve tavirlarda acik ya da ortiik olarak yeniden
tiretilir. Bir anlamda, habitus, ideolojinin, kiiltiir dedigimiz biiyiik yap1
dolayimaiyla, ideal (ve mutlak) bir ¢ercevede 6zgiir istence sahip oldugu
kabul edilen bireyin eylemler kiimesidir. Habitus, yapilar ile bireyler
arasindaki gelgiti, ortaya ¢ikan sonuglar iistiinden degil de, eylemlerin
kendisi tistlinden okumak tizere kurulan bir ¢ercevedir. Bu nedenle, bizim
i¢in, stiidyo ytiriitiiciileri ve 6grencilerinin eylemlerini ve birbirlerinden
beklentilerini incelemek agisindan elverisli bir kavramdir. Bourdieu, bir
toplulugun ya da toplum igindeki bireylerin ayni diisiince ve davranis
kaliplari i¢cinde olmalarini, habitus olarak igsellestirilmis egilimler evreninin
sinirlari iginde kalmalari olarak agiklar. Ancak Bourdieu'niin, eylem
formlarini ve onlari kuran toplumsal yapilar arasindaki iliskileri notr bir
bi¢imde kavramsallastigini diistinmemek gerekir. Habitus, neyin miimkiin
olduguna dair gergekgi bir kavramsal bag kurma yoluyken, her zaman
iktidar yoluyla ve onun tarafindan yapilandirilir (Swartz, 1997, 11-2).

Bourdieu, vd. (1994), egitimi mercek altina aldiklar1 Academic Discourse
(Akademik Soylem) baslikli kitapta, 6zellikle iletisim sorunu {izerinde
durur ve “tarihsel bir yap1 olarak tiim egitim sisteminin, hoca ile 6grenci
arasinda gegen iletisimde ifadesini buldugu”nu iddia ederler. Dahasi,
tim egitim sisteminin, hoca-6grenci arasindaki iletisimlerin “basarisiz
olmadigma” dair bir mit {izerinden gelisen bir yanhs anlamalar silsilesi
olarak kendini siirdiirdiigiinii” eklerler (Bourdieu vd., 1994, 13). Onlara
gore, 6grenme, hem bilginin kendisinin hem de belli bir grup bilginin
ifadesi i¢in kullanilan kodlarinin edinilmesini kapsamaktadir. Kodlar
giderek “daha az beceriksizce” ¢oziimlenerek bilgi 6grenilir. Yazarlara
gore yaygin sosyalizasyon ve kiiltiirlesme siireglerini de iceren asil ¢iraklik
bu mantikla isler. Ama, diye vurgularlar, “[...] pedagojik iletisimi diger
iletisim tiirlerinden ayiran sey, kodlarin kullanimindan kaynakli yanhs
anlamalar siirekli ve metodolojik olarak en aza indirmek i¢in var olan
uygulayicilarin 6zel roliidiir” (Bourdieu vd, 1994, 5). Hatta, bilginin
yanlis anlasilmasini engellemek {izere gosterilen bir ¢aba varsa, o iletisim
bicimi pedagojiktir. Ancak, hocalar, az sayidaki anlayan, “iyi” 6grencinin
varligiyla egitime devam eder ve aslinda bir tek onlara konusurlar.
Anlayamayan 6grenciler konugsmay1 kesemezler; clinkii anlamiyor oluslari,
belki de, aslinda onlarin orada olmamas: gerektigini ifsa edecektir ya da
diger 6grenciler tarafindan yetersiz olduklar: diisiiniilecektir (Bourdieu
vd., 1994, 6-10). Bu psikolojik agmaz, her iki tarafin da durumu idare
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etmesiyle varligin stirdiiriir. Hocalar, anlagilmalari i¢in gereken ¢abay1
prestij kaybi olarak gorebilirler ya da konu anlasilana kadar tekrarlamak
ve basitlestirmek, onlari1 lise hocasi durumuna diisiirecektir. Kanimizca
yazarlarin yorumlarinda gerceklik pay1 vardir ama Tiirkiye baglaminda
asil sorun kalabalik 6grenci niifusu ve bu nedenle yetersiz kalan mekan
ve az sayidaki 6gretim kadrosudur. Peki ne yapilabilir? Bourdieu vd.'ne
(1994, 22) gore sistemin degistirilmesini beklemek gercekci degildir, o
halde, 6grencilerin bagarilarinin degerlendirilip 6lgiildiigii her durumda,
kriterler olabilecek en agik sekilde ifade edilecektir. Bu basit ama dikkate
deger onerileri, zellikle tasarim egitiminde igerigin tekrarlanmasimdan
ziyade, hedeflerin siirekli vurgulanmasi ve egitsel edimler ile lgme
kriterlerinin iligkisinin sikica kurulmasi ve bunlarin hem sézlii hem de
yazili olarak ifade edilmesi olarak terciime edilebilir.

Kiltiirel yeniden tiretimi mimarlik egitimi baglaminda tartisan Garry
Stevens (1995; 1998), mimarlik egitiminin, belli tipte bir mimarlik anlayis:
ve meslek insan1 profilini ylicelterek, seckinlerin bagarisini 6n plana ¢ikaran
bir diizeni siirdiirdiigiinii iddia eder. Bourdieu'niin izinden giden Stevens,
okul basarisinin nedenini sadece basarili 6grencilerin yeteneklerinde ya da
zekalarinda aramamak gerektigini, bunun toplum iginde ve aile ortaminda
igsellestirdigimiz kiiltiirel sermayeyle dogrudan iliskili oldugunu 6ne
siirer. Stevens’a (1998, 192) gore, mimarlik fakiilteleri, bu farklilig1 g6z ard1
ederek, 6grencileri sosyal ve kiiltiirel farkliliklarindan bagimsiz homojen
bir grup olarak ele aldik¢a, seckinlerin ayricaliklarini yeniden iiretmeye
devam eder. Daha sonraki yillarda habitus kavrami, Helena Webster (2005)
ve Colin Gray’in (2013) yazilarindan da izlenebilecegi gibi stiidyo derslerini
sosyalizasyon ve kiiltiirlesme ortami olarak ele alan ¢alismalarin ana
eksenini olusturmaya devam etmistir. Bu baglamda, stiidyo kiiltiiriine

ve onun en dnemli 6gelerinden 6grenci-yiiriitiicli etkilesimine odaklanan
¢alismalara, bu yazi da ilk yil stiidyolarini mercek altina alan arastirma
projesinin bulgulari ile katki yapmaktadir.

Stevens’a (1995, 112) gore, mimarlik egitiminin 6znel dogasi, onu hukuk,
tip ya da miihendislik bilimlerinden ayirir: Ogrencilerden, sadece bir
seyleri bilmelerini degil, bir sey olmalarini talep eder. Olma eylemi, “aksan,
davrarus, dis goriiniis, begeni, yaklasim” gibi, ikinci elden edinilemeyecek
Ozellikleri isaret eder (Stevens, 1995, 118). Bu 6zellikler ancak belli bir
zaman igerisinde ve kiiltiirlenmis bireylerden, iletisim, gdzlem ve deneyim
yoluyla edinilebilir. Mimarlik egitimi 6zelinde bu doniisiimiin gerceklestigi
ana mecra stiidyo dersleri, temel aragsa yiiriitiicii 6grenci etkilesimidir.
Stiidyo yiiriitiiciisii, benzer stireclerden gecerek i¢sellestirdigi tasarim
kiiltiirtinti 6grencilere aktarmakla yiikiimlii ana 6znedir (Strickfaden ve
Heylighen, 2010, 122).

Paulo Freire ve Jacques Ranciere’in Elestirel Pedagoji Kurami ve
Mimarlik Egitimi Tartismalar1

Elestirel pedagoji kurami, pedagojinin, 6greten ile 6grenen arasinda nasil
gerceklesecegine dair bir ydntem sorunu ya da etkili bir iletisim meselesi
olmanin ¢ok otesinde bir konu olarak kavranmasi gerektigini iddia

eder. Elestirel yaklasim, iletisim sorununu da icermekle birlikte egitimi
daha kapsamli bir cergevede sorunsallastirir. Ornegin, egitimin icindeki
aktorleri ideolojik baglamda da sorumlu sayar. Elestirel pedagojinin ilk
kuramcilarindan olan egitim bilimci Paulo Freire (1991), egitimin bilgi
aktarimdan ziyade, 6zglirlesme ve 6zglirlestirme sorunu oldugunu ortaya
koyarak, pedagojiyi tarafsiz bir konu olarak gormekten vazgecilmesinin
oniinii agmistir. Freire (1991, 57-63), gegerli ve yaygin olan egitim sistemini,
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“bankaci egitim modeli” olarak tanimlamistir Bu modelde, 6gretenler bilgi
sahibi, 6grenciler de bilginin yatirilacag: bir zihin bankasidir; ve egitimcinin
rolii, 6grencileri diinyaya uyumlamaktir. Bu siirecte, 6grenciler diinyay:
edilgen varliklar olarak kavrarlar. Ogrenmek istedigi konuda bilgisiz
oldugu kabul edilen ve dyle oldugu da hissettirilen 6grenci, bilgisizligini
azaltmak i¢in “bilgi sahibi olanin diinyasi”na girmeye calisir. Elestirel
pedagoji perspektifinde ise, aslinda kimse tiimiiyle bilgisiz degildir; ve tabii
ki, bunun tersi de ayn 6lgiide gegerlidir: Hi¢ kimse tiimiiyle bilgili degildir.
Onemli olan, egitimi, iki farkli diinyanin karsilasmasi ve diyaloga girisi
olarak kabul etmektir. Amag, daha sonra kullanilacag diisiiniilen bilgileri
ogretmek degil, burada ve simdinin sorunlarina, 6greten ve 6grenen

olarak kabul edilen iki tarafin birlikte bakabilmesidir. Freire’e gore, hem
ogrencinin hem 6gretenin ilgilendikleri meselenin toplumsal baglaminin
esitsiz yapisini fark ederek herkes icin 6zgtirlestirici bir yapiya dontistiirme
eylemine katilabilme sorumlulugunu alabilmesi gerekir. Ancak, gegerli

ve yaygin yapida, 0gretici, ezen taraf olarak algilanmamalidir; aslinda
belki, esitsizligi siirdiiren sisteme ve onun baskici araglarina o da farkinda
olmadan angaje olmus ve ozgiirliigiinden feragat etmistir. Ancak 6gretenin,
kendi eylem alaninda yaptig1 en biiyiik hata, “kendisini 6grencilerine,
onlarin zorunlu karsit1 olarak sunmak ve 6grencilerinin cehaletini mutlak
sayarak, kendi varligini gerekcelendirmektir” (Freire, 1991, 59).

Elestirel pedagoji yaklasimina Freire’den farkl bir cografyada felsefi bir
katki koyan Jacques Ranciere (2013), Cahil Hoca kitabinda, Aydinlanma
donemi egitimcisi Joseph Jancotot’'un deneysel yaklasimi ve felsefesi
tizerinden, bireylerin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik diizlemlerde birbirlerine
esit olmasalar da, zeka olarak esit oldugunun unutulmamasi gerektigini
vurgular. Ranciere (2013), modernitenin kendini ayakta tutan en énemli
desteklerinden biri olan kurumsal egitimi kalbinden vurarak, kurumsal
egitimin, ilerlemeci idealler adina bireyleri endiistriyel tiretim ve hizli
tiiketim i¢in gegerli beceri ve bilgilere uyumlamaya ve bunu yaparken de,
onlarin 6zgiirlesme potansiyelini, yani bir seyi kendi basina 6grenebilir
ve yapabilir olduklarina dair 6zgtivenlerini, daha olusturamadan elinden
aldigini ifade eder.

Elestirel pedagoji gercevesinden stiidyoyu tartisan nadir metinlerden bir
grup, Voices in Architectural Education (1991) baslikl kitapta toplanmustir.
Bu kitaptaki bir boliimde Bond Jr. stiidyodaki pedagojiyi, mimarlig1
ogretirken 6grencilerin tiim giiclerinden soyuldugunu ve yiiriitiiciilerin,
egitim sirasinda 6grencinin zihnine tiimiiyle yeni bir katman koyarak,
onlar1 kendi yargilarini {iretebilme ve karar verebilme yetilerinden
mahrum biraktigi i¢in elestirir (Dutton, 1991, 90-91). Elestirel pedagoji
tasarim egitimine ve 6zelinde stiidyo derslerine farkli bir odak sunmakta,
mercegi mesleki uygulama icin gerekli olan bilgi kiimesinden bilginin
iletilme seklinin mesleki ve sosyal etkilerine cevirmektedir. Crysler'in
(1995) belirttigi gibi, elestirel pedagoji, mimarlik egitiminde, 6grencileri
hakim kabul ve uygulamalar1 sorgulamaya ve farkliliklarini dile getirmeye
tesvik ettigi 6l¢iide yeni acilimlar saglar. Bu diistince ¢izgisi, mimarhk
egitimini kiiltiirel politikanin bir bi¢imi olarak ele alirken, egitim stirecini
belirleyen gii¢ iliskilerini ve miicadelelerin mantigini agiga ¢ikarmayi
hedeflemektedir. Bu baglamda, asagida, bulgular boliimiinde de
aciklayacagimiz gibi, bu yazi hakim kabullerin neler oldugu ve hangi

tiir edimlerde kendisini gostermesinin beklendigine dair analiz ve
yorumlariyla var olan tartismalara katki yapmay1 hedeflemektedir.
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BULGULAR: ILK YIL TASARIM STUDYOSUNUN (ORTUK)
HEDEFLERI

Aragtirma projesinin stiidyo ortamina dair bulgular: stiidyo yiiriitiiciilerine
sordugumuz: “stiidyonuzun hedefleri nelerdir?”; “not verirken sabit
kriterleriniz var m1? nelere dikkat ediyorsunuz?”; “notlamanizda stireg-
iriin iliskisi nasildir?” “sizce notlamanin egitimde nasil bir rolii var?” ve
“sizce Olgiilemeyen seyler var m1?” sorulari ile; 6grencilere sordugumuz:
“stiidyonuzun hedefleri nelerdi(r)?” “notlariniz hangi kriterlere goére
veril(di)iyor?” “aldigimiz notlarda stire¢—iiriin iliskisi nasil(d1)?” “notun
calismalarmizda nasil bir etkisi oluyor?” “sence notun egitimde nasil

bir rolii var?” ve son olarak “yeni baslayan bir 6grenciye stiidyo ile ilgili
ne tavsiye ederdin” sorularina verilen yanitlardan ¢ikarsanmis ve {i¢ ana
tema olarak gruplanmustir. i1k iki temaya ait kodlanan ifadeler bir tabloda
kargilagtirilmali olarak sunulmaktadir.

Bulgularimiz, yiiriitiiciilerin belki de miifredatta yerini bulamadig1 i¢in
tam ifade edemedigi sakli ya da ortiik kalan beklenti ve hedefleriyle,
ogrencilerin onlardan beklendigini diisiindiikleri tavirlar arasindaki farki
onlarin kendi ifadeleriyle ortaya koymasi agisindan énemlidir. Polanyi'nin
(1969) bilginin kolayca dile gelmeyen, kelimelerle, sayilarla ve isaretlerle
ifade edilmesi zor olan yonlerini vurguladig: “Ortiik bilgi” (tacit knowledge)
kavraminin egitim alanindaki yansimalarindan biri “sakli miifredat”
(hidden curriculum) tartismasidir. ilk olarak Jackson’in (1968) sinifta yaptig1
gozlemler sonucu ortaya attig1 bu kavram, sinifta somut etkilere sahip
olan ancak resmi miifredatta sozii gegmeyen davranissal degerleri ve
beklentileri belirtmek i¢in kullanilmis, daha sonra Giroux (1979) tarafindan
elestirel pedagoji alaninda yayginlastirilmistir. Benzer bir sekilde Webster
(2005) da stiidyo yiiriitiiciilerinin, mimari habitusun 6grencilerin biinyesine
niifuz edip edemedigini iki grup gosterge tizerinden degerlendirdigini
iddia eder. Tlk belirtke, cogunlukla gizim, maket gibi ifadeler yoluyla

tespit edilebilen edimler ile ilgilidir. Striiktiir, malzeme gibi ders

sirasinda aktarildig diisiiniilen bilgileri icerdigi gibi, 6grencilerin
gelistirdikleri kavramsallagtirma ve ana fikir kurgularmnin, fiziksel, somut
karsiliklariyla tutarliligini ya da beklenen estetik degerlerin igsellestirilip
igsellestirilemedigini 6lgmek igin kullamlir. Tkinci grup gosterge ise,
kendine giiven, yeterlilik, motivasyon, ve 6zellikle, baghlik ya da kendini
adama gibi tutumla ilgili 6zelliklerdir. Webster (2005), diistindtigii ikiligi
acik ve sakli miifredat olarak ifade etmemis olsa da kanimizca ayn1 eksende
bir perspektif sunmaktadir. Biz bu yazida sakli miifredats, egitimin geneli
i¢in gegerli bir tanimlama olarak kabul ederek, kendi bulgularimizi stiidyo
kiiltiirti baglaminda ortiik hedefler tanimi altinda tartismaktayiz.

Yiriitiiclilerle yaptigimiz goriismelerde 6ne ¢ikan stiidyo hedefleri
arasinda; “geometriyi soyutlamanin bir araci olarak kullanma,” “el-goz
koordinasyonu kazandirma” ve “kompozisyon ilkelerini kavratma”
olarak ifade ettikleri bilgi-beceriye dair hedeflerin yani sira, ve hatta
onlardan daha siklikla, “olaylara tasarimeci gibi bakabilme,” “duyarlilik ve
farkindalik kazandirma” ve “kendini 6zgiirce ifade edebilme” gibi, deger
ve tavirlara yonelik ortiik hedefler bulunmaktadir. Egitim hedeflerine ait
bu iki boyut, yiiriitiiciiler tarafindan ¢ogunlukla bir arada ve gegirgen

bir bicimde dile getirilmekte, ancak nadiren agikga iliskilendirilmektedir.
Ornegin bir yiiriitiiciiniin ifadesinde, birinci sinif stiidyo hedefleri,
Ogrencinin “birey oldugunun farkina varmasi, kendini ifade edebilmesi”yle
baslamakta, ardindan “tasarim problemine 6nerdigi ¢oziimdii ifade
edebilmesi igin gereken temel tasarim ilkeleri” ve bunlarin “sunumu”nu
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ogrenmesi seklinde devam etmektedir (Soylesi 14-1A). Bu gegirgenlik,
bir¢ok goriismede kendini gostermekte, yiiriitiiciiler 6grencilerin bir

birey olarak gelisimine onem veren ifadeleri siklikla kullanmakta ancak,
bunlarin stiidyo ortamindaki gostergelerinin ne oldugunu agikga ortaya
koyamamaktadirlar. Ogrencinin yaparak ve gorerek biinyesine katacag
diisiiniilen ve ifade edildiginde didaktik bir listeye doniisecegi i¢in ruhunu
kaybedecegine inanilan Ortiik hedefler, stiidyonun adeta s6ze gelmeyen bir
yonii olarak kalmaktadir. Bir yiiriitiiciiniin ifadesiyle, stiidyo “tamamen
tarif edemediginiz birtakim degerleri kazandirmaya calistiginiz” bir
ortamdir (Soylesi 2-1). Aynu yiiriitiicii, bu degerler biitiiniinii “duyarlilik”
olarak tanimlamakta, 6grencilerden beklentilerini bu baslik altinda
toplamaktadir. ifade edilmeyen beklentiler, miifredatin sekillenmesinde
de kendini gosterebilmektedir. Ornegin bir yiiriitiicii, “bireyin 6ziinii
bulmasi, bir mimar durusu elde etmesi, degerli olmasi, bunu telaffuz
edebilmesi, kendisinin yasal oldugunu fark etmesi” seklinde ifade ettigi ve
¢ok onem verdigini sdyledigi hedefleri, miifredatta “en basa yazamadigi”ni
ifade etmistir (SOylesi 14-1B). Bir diger yiiriitiicliyse, 0grencilerin,

“icine girdikleri diinyanin siiregelen bir kiiltiir oldugu”nu anlamalarin
onemsemekte, ancak bunun miifredatta yer almadigindan yakinmaktadir
(Soylesi 8-1-1). Dolayisiyla, yiiriitiiciiler agisindan aktarilmasi 6nctil olan
degerler miifredatta tam karsiliklarin1 bulamamakta ve daha da 6nemlisi
Ogrencilere tam ulasamamakta ve yerini baska, ve belki de yanlis anlasilan,
hedefler doldurmaktadir.

Tasarimci Kimligi ve Mimarca Tutum Beklentisi

Cuff (1991, 116) mimarlik meslegine ait degerler sisteminin olusturulmasi
ve korunmasinda egitimin 6nemine vurgu yaparken “mimar olma”
siirecinin, bir diploma sahibi olmaktan ¢ok daha fazlasina isaret ettigini
sOyler. Cuff’a (1991) gore, mimarlik egitimi bir bireyin olduk¢a karmasik bir
siireg igerisindeki evrimidir ve bu evrim, genellikle hakim olan mimarlik
idealleri ve inanislar1 yoniindedir. Wilson'in (1996) mimarlik 6grencilerinin
bes yillik bir siireg igerisindeki degisimlerini inceledigi ¢alismasinda da
gosterdigi gibi 6grencilerin egitimlerinin sonuna dogru kullandiklar1

dil, kiyafet kodlar1 ya da mimari iislup tercihlerine kadar kendilerini
mimar olmayanlardan ayiran birgok ritiieli benimsemektedir. Cuff (1991,
122) da, mimarlik okullariyla ayinsel kabul torenlerinde gozlemlenen
yogun telkin yontemleri arasindaki benzerlige dikkat ¢eker: Her ikisi de
tiyelerinden ytiiksek derecede baglilik, grup disina kars: belirli 6l¢giide

bir izolasyon, grup i¢inde uyum ve gesitli asamalardan gegisi isaretleyen
fedakarliklar beklemektedir. Mimarlik egitimine yeni baslamis bir 6grenci
agisindan bu durum, karsilasilan yeni kiiltiire uyumlanma gerekliligi

ve bunun sonucunda ortaya ¢ikan kiiltiirel degisimin igsel stirecidir.
Stiidyo yiiriitiiclisiiyse, benzer siire¢lerden gecerek i¢sellestirdigi tasarim
kiiltiirtinti aktarmakla yiikiimlii ana 6znedir (Strickfaden ve Heylighen,
2010, 122). Bu uyumlanma siirecinin, —0zellikle tasarim egitiminin ilk
yilinda- her iki taraf i¢in de yorucu ve sancili yonleri oldugunu, yaptigimiz
goriismeler de gostermektedir.

Yiiriitiiciiler agisindan temel zorluk iki yonlii gibidir ve biri, {iniversite
Oncesi egitimin epistemolojisi ile mimarlik egitiminin farkindan, digeri
ise, 0grencilerin iginden geldikleri toplumun egemen kiiltiirel diinyas ile
bir tasarimcinin ait olmasi beklenen kiiltiir diinyas1 arasinda ayrismadan
kaynaklanir. Iki kiiltiir arasindaki fark o kadar biiyiiktiir ki, bir
ylirlitlictiniin ifadesiyle, 6grenciler adeta “bagka bir diinya”ya girmekte,
bir “kap1”dan gecmektedir (Soylesi 14-1C). Universite dncesi 6gretim,
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ogrencilere, bir yandan “mimarlik adina hi¢bir sey” 6gretmemekte (Soylesi
8-1-2), diger yandan “el becerileri”ni gelistirmemekte (Soylesi 6-1) ve bir
“bosluk” yaratmaktadir. Bagka bir deyisle, “6grenci, mimarligin icerdigi
sanat boyutunda, kiiltiir boyutunda, teknigi [ve] teknolojiyi birlestiren

bir boyutta 6n deneyim”e sahip olamamaktadir (SOylesi 5-1A). Bir diger
yandansa, iginden gegtikleri egitim siireci, 0grencileri tasarim egitiminin
¢ok disinda bir egitim modeline ve diinyasina, “¢oktan se¢gmelinin
diinyasi”na (Soylesi 14-1A) bagiml kilmaktadir. Halbuki, mimar kimligi
kazanmanin 6n kabuli, yiiriitiicliler tarafindan ¢cogunlukla, 6grencilerin
gecmisten getirdikleri kiiltiirel kodlar1 yikmak olarak belirtilmistir. Bu
kimi zaman “toplumdan ya da geleneksel anlamda yasadig1 ortam”dan
(Soylesi 11-1-1) kopusla, kimi zaman ortaokul ya da lise egitiminin
olumsuz etkilerinden “arinmak”la (Soylesi 14-1A ), kimi zamansa
“cocuklarin ttkanmis alg1 kanallariin agilmasi”yla (Soylesi 14-1C)
iliskilendirilmektedir. Birinci sinif tasarim stiidyosu mimarlik egitiminin
geri kalanindan farklilasmakta, egitimin “sifir noktas1”n1 tanimlamaktadir
(Soylesi 5-1). “Sifir noktas1”, 6grencilere tasarimci tavrini igeren kiiltiir
diinyasini tanitmak ve aktarmak agisindan gerekli bir 6nkosuldur. Zira
tasarim egitimi, tarihsel olarak da, 6grencilerin o giine kadar biriktirdikleri
kavramsal edinimleri degistirmek, yeni bir gozle yani “tasarimci gozii”yle
bakmay1 6gretmek tizerine kuruludur.

Tasarimar kimligini inga ettigi diisliniilen 6geler, neredeyse tiim yagami
kaplayan bir tavir ve algilar biitiinii olarak ele alinmaktadir. Ornegin

bir yiiriitiicti, iyi bir mimar olmanin énkosulunu, iyi bir insan olarak
tanimlamigtir (Soylesi 11-1-2). Bir diger yiiriitiiciiyse, “her seyin bir yumak,
bir ag gibi mimarlikla iliskili oldugu”nu vurgularken, “bu meslegin,
paltoyu ¢ikardiginizda, eve girdiginizde kenara asilabilecek bir meslek
olmadig1”ni, adeta “derinizin bu meslek oldugu”nu ve mesleki basarmin,
bu gergegi ne kadar idrak edebildiginizle iligkili oldugunu vurgulamigtir
(Soylesi 4-1). Bir bagka yiiriitiiciiye goreyse, tasarlama eylemi yasamin her
alanimi kapsamaktadir, 6grencilere sabah giysi secmenin bile bir tasarlama
isi oldugu aktarilmalidir (S6ylesi 8-1-2). Stevens’in (1995, 105-22) “olma
eylemi” seklinde ifade ettigi, gozlem ve deneyim yoluyla elde edilen
ozellikleri ve egitim stiresince gerceklesmesi beklenen doniistimii isaret
eden bu yaklasim, stiidyoda aktarilmak istenen degerlerin muhtevasini

ve somut ifadesini anlamak acgisindan 6nem tagir. Kiiltiirel sermayesi
aktarilmak istenen degerler ile uyum iginde olan 6grenciler i¢in siire¢ daha
kolay ilerlerken, egitim ve 6gretim altyapis1 “yetersiz” bulunan 6grenciler
acisindan daha sancili olabilmektedir. Yukarida isaret ettigimiz, daha ¢ok
toplumsal sinif tizerinden okunabilecek esitsizligi, Tiirkiye 6rneginde,

bir de modernlesme seriiveni tizerinden degerlendirmek gerekir. Geg
modernlegen bir toplum olarak Tiirkiye’de, “Dogu-Bat1” ya da “geleneksel-
modern” arasinda formiile edilegelen gerilimin, mimarlik ortaminin
oldugu kadar mimarlik egitiminin de 6nemli temalarindan biri oldugu
ortaya ¢ikmaktadir. Bordieu'niin sorunsallastirdig i¢sellestirilmis secgkinlik,
bu baglamda modernist dile yakinlikla iliskilenmekte ve estetik eksende
bir catismay isaret etmektedir. Tki kiiltiiriin karsilasmasi, ya da bir bagka
ifadeyle, 6grencinin soyut estetik biceme uzakligs, bir yiiriitiicii tarafindan
“higbir sey bilmemek” olarak yorumlanmakta, 6grencilerin “sanatg1 olarak
Sezen Aksu’yu bilmeleri” ancak “Picasso’yu bile tanimamalar1” yiiriitiictide
hiisran yaratmaktadir (sOylesi 8-1-1). Bu yiiriitiicii, “6grenci profili”ne
vurgu yaparak, “6grencinin imgelem diinyasi, (ve yasadiklari) evler” ile
ders algis1 arasinda bir paralellik oldugunu savunmaktadir (Soylesi 8-1-

1). Tasarim kiiltiiriine yakinlik tasimayan evlerde oturmak, 6grencilerin
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bu yeni kiiltiire adaptasyonunu olumsuz etkilemektedir, hatta aralarinda
“bir takim dizayn evlerde oturanlar” varsa bile, 6grencilerin o tasarimin
degerini ne kadar anladiklar siiphelidir. Ogrencilerde arzulanan bu
kiiltiirel birikim, kendini belki de en iyi, 6grencinin “kilik kiyafetinde,
¢izimi”nde ortaya ¢ikarmaktadir (Soylesi 8-1-1). Ayn1 kirilma, 6grencilerin
icinden geldikleri aile yasantisi ile edinmeleri beklenen modernist dil
arasindaki farklilikta da yankilanir. Ornegin bir bagka yiiriitiiciiye gore,
ogrenciler stiidyoda yaptiklar: isleri evde aileleriyle paylastiklarinda
anlasilamamakta ve hevesleri kirilmaktadir (Sdylesi 6-1). Kiiltiirel birikim,
tasarimci kimligini diger sanat dallariyla iliskilendirme agisindan da
Onem tasir. Stiidyo derslerini sinema filmleri ve edebiyat eserleriyle
zenginlestirmeyi segen bir ytiriitiicii, 6grenci profili “asagiya dogru
diistiikge”, algilama siirelerinin uzadigindan yakinmakta (Soylesi 5-1), bu
nedenle, “bu tiir faaliyetleri” azaltmaya basladiklarini vurgulamaktadir.

Benzer uzaklig1, arastirmasinda {i¢ y1l boyunca stiidyo kritiklerini
gozlemleyen ve iletisimleri analiz eden Oak (2000) da vurgulamaktadir.
Yiriitiicli ve 6grenciler arasindaki iletisimin, 6zellikle kritikler sirasinda
kullanilan dilin, belli bir 6grenci tipine daha uygun oldugunu ve

bu ytizden de o 6grencilerin “profesyonel tasarimc1” kategorisine

daha kolaylikla oturabildigini ifade etmektedir. Ayrica Oak (2000),
stiidyo yliriitiiciileri ve 6grencilerinin varsayimlari {izerine diisiiniip
tartisabilecekleri daha fazla olanak saglamak gerektigini, ama bundan
da ote, egitimde sik¢a duydugumuz “basarili tasarimer” kategorisinin
kendisini sorgulamak gerektigini vurgulamaktadir.

“Hoca Memnuniyeti” ya da “Kimin i¢in Tasarliyoruz?”

Gorlismelerden ¢ikarsadigimiz kadariyla, o giine kadar getirdigi biitiin
bilgisini geride birakmasi ve sifir noktasindan baslamasi beklenen 6grenci
ne yapmasi gerektigini ve hatta nereden baslayacagini dngoremedigi

bir alana ¢ekilir. Belirsizlikle bas edebilme becerileri sinirl olan birinci
sinif 6grencilerinin, Cuff'in (121) deyimiyle, “rolii tasarimin gizemlerine
rehberlik etmek olan bir 6gretmene” yonelmesi kacinilmazdir. Brown

ve Clark’a (2013, 37) gore bu yonelim, mevcut inanglarini terk etmeleri

ve yiiriitiiciiler tarafindan iletilen yeni bir kavrayis setiyle ¢alismalari
beklentisine paralel olarak galisir. Arastirma kapsaminda yaptigimiz
goriismelerin de destekledigi tizere stiidyo siirecine uyumlanma,
yliriitiictiler tarafindan biiytiik 6l¢iide bu yeni bakis agisinin ve kavrayislar
biitiiniiniin 6grencilerce icsellestirilmesi olarak yorumlanmaktadir. Ne
var ki, tabloda 6zetledigimiz gibi, 6grencilerin onlardan beklendigini
zannettikleri tavirlarin yiiriitiictilerin ifadelerinde bir karsilig1 yoktur. Ik
yil stlidyo 6grencileri, yiiriitiiciilerin 6rtiik hedefleri igindeki bu tavirlar
biitiiniinii anlamlandirmakta ve gerceklestirmekte zorluk yasamakta

ve neticede “hocalarin beklentileri” seklinde formiile etmektedirler.
Ogrenciler acisindan kafa karigikligina yol agan bu siireg, kimi zaman
“kendi yaptiginda neyin yanlis oldugunu anlayamamak”, kimi zaman
aldig1 notu gerekcelendirememek seklinde yanki bulmaktadir.

Stiidyo, ¢oklu ve bazen de celigkili ya da tistii kapali hedefleriyle, Donald
Schon’tin (1987) “ifade edilemezlik, muglaklik ve belirsizlik” olarak
tarifledigi siirecleriyle ve Polanyi'nin ise “ortiik bilgi”nin hakim oldugunu
vurguladig1 yontemleriyle bas etmenin yillar icinde 6grenildigi bir
kiiltiirdiir. Ama ne yazik ki bu anlayzs, ilk y1l 6grenciler agisindan oldukga
glivensiz bir ortam sunar.
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Schon, belirsizligin yarattig1 gizem perdesini elestirerek, bu durumun,
Ozgilivenini yitirmesi pahasina 6grencinin ytriitiicii hayranhigi
gelistirmesine neden olabilecegini vurgular. Schon, “ustayla gizem oyunu”
admi verdigi bu durumu elestirirken, muglakligin, egitimi tek yonlii

ve etkisiz kildigini hatirlatir. Bunu asmak igin, 6gretilerimizi olusturan
hedeflerimizi, standartlarimizi ve varsayimlarimizi daha agik ifade
etmemiz gerekmektedir. Ancak, Ledewitz’e (1985) gore buradaki 6n kabul,
bu hedeflerin somut bir ifade bulabileceklerinin kabulii ve yiiriitiiciiniin
de bunlari fark etmis oldugu diistincesidir. Oysa ki, Bourdieu'ntin habitus
kavramu ile tartismaya ac¢tigimiz gibi yetkiyi elinde tutan diisiince ve algt
semalar1 kendi somutlasmis nesnelliklerini yaratir ve geleneksel olanin
dogalmis gibi deneyimlenmesini ve kabuliinii kolaylastirir. Farkl bir
sekilde ifade edersek, birinci smif tasarim 6grencileri tizerinde biiyiik etkisi
olan “ustanin gizemli becerileri” sadece yiiriitiictiniin kisilik 6zellikleriyle
iliskili degildir, aksine yaygin stiidyo anlayisinin temel bir parcasidir, ve o
kadar kaniksanmuistir ki cogu zaman biz daha farkina varamadan kendini
yeniden yaratir. Schon'iin, stiidyo kiiltiirii tistiine artik kaniksanmis olan
“yaparak 0grenme” modelini elestiren Ward (1990), basta gizem gibi
gelen seylerin zamanla ve acik ifadeyle anlasilacagi nermesinin, gogu
zaman gerceklerle ortiismedigi iddiasindadir. Ona gore bu durum, otorite
modeline dayandig dlgiide, 6grenciyi yiiriitiiciiyli memnun etmeye dogru
yonlendirmektedir. Ward, Goldschmidt vd.'nin (2010) savini dolaylt
olarak destekleyen bir sonuca vararak, 6grencilerin bazen yiiriitiiciilerin
fikirlerini kendi fikirleri gibi i¢sellestirdiklerini ve bunu farkinda olarak
yapmadiklarini ama yaptiklarinda da basari sanslarinin arttig1 sonucunu
¢ikarmaktadir.

Arastirmamizin bulgulari benzer bir noktay1 isaret ederek, 6grencilerin,
stiidyoda tavirsal ve yeni bir diisiinsel perspektife dair onlardan
beklenenleri davranissal kaliplara doniistiirme egiliminde olduklarin: ve
bunu “hocalarin istedigini yapmak” olarak kabul ettiklerini gostermektedir.
“Proje dersinizin hedefleri nelerdi(r)?” sorusunu, 6grenciler siklikla,
ylriitiiciilerin isteklerini “yakalama”ya ve “dediklerini yapma”ya yonelik
¢abalarini aktararak yanitlamislardir. Bir 6grenci, birinci sinif tasarim
stiidyosunun sonunda, “neyin sevilecegi”ni 6grenmis oldugunu, ancak
“kendisi i¢in” ne yapmasi gerektigi ve bunun sevilip sevilmeyecegi
konusunda aklinin karisik oldugunu ifade etmistir (Soylesi 1-2-1). Ogrenci,
tasarimina dair elegtirileri “istekler” olarak terciime ediyor gibidir.

Tlkeler Ogretinin ilkeleridir ama igsellestirilmemistir; bir kurallar dizgesi
olarak kabul edilmis, begeni kalib1 olarak kullanilmak tizere dagarciga
yerlestirilmistir. Ogrenci tarafindan igtenlikle ifade edilen bu endige,
deneyimledigi yabancilasmay1 aktarir. Yabancilasma, yalnizca karsilasilan
bu yeni diinyayla degil, 6grencinin kendi isi olarak sahiplendigi tasarim
iriiniiyle arasinda da vardir. Bir baska 6grencinin ifadesiyle, stiidyo
derslerinde {irettikleri isler, bir tiirlii “kendi tasarimi gibi olamamak”tadur;
oysa, eger ileride “mimar olacaksa”, biraz da “kendi istedikleri”ni

yapmak istedigini belirtmekte, hep “onlar”in istediklerini yapiyormus

gibi hissetmekten yakinmaktadir (S6ylesi 06-02). Anlasilan o ki, 6grenciler
agisindan, yiiriitiiciilerin beklentilerini karsilayabilmek ya da “hocalar:
memnun edebilmek”, ytiriitiiciilerin 6nemsedigi hedefler arasinda olan,
“kendini 6zglirce ifade edebilme” becerisinden daha hayati goriilmektedir.

Orr ve Bloxham (2012) yiiriitiiciilerden 6grenci ¢alismalarmin nihai
notuna karar verme siireclerini seffaflastirmalarini ve yargilarini
dislastirmalarini istedikleri arastirmalarinda pek ¢ok ortiik kriterin
ogrencilerle paylasilmadig1 sonucunu ¢tkarmaktadirlar. i¢ mimarlik
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Tablo 1. Stiidyo yiiriitiiciileri ve
igremﬂ'f’ri“i“ ilk yil tasarim stiidyosunun ogrencileri ile benzer bir arastirma yapmis olan Smith (2013) de benzer
edefleri agisindan ifadelerinin L2 2. . .

Kargilagtirmast sonuglar paylasmaktadir. Notun, 6grencinin en ¢ok énem verdigi ve
gelecegini yonlendiren en énemli unsur oldugunu ifade eden Smith,
goriisme yaptig1 6grencilerin, aldiklari notlar: yiiriitiiciilerin bigem
tercihlerine gore verdiklerini, notlarin yogun calismalarini ve nitelikli
dritinlerini yansitmadiklarini diisiindiiklerini belirtmektedir. Smith’e
(2013) gore yiiriitiiciilerin kolay olgiilebilir ve muglakligi az olan kriterleri
olctiikleri icin tasarim siireciyle ilgili pek ¢ok niteliksel meselenin 6l¢mede
goz ardi edildigini, dolayisiyla 6nemli olanin degil, notlamasi kolay olanin
ol¢lildiigiiniin uyarisini yapmaktadir.

Dutton’in (1991) da ifade ettigi gibi, hedeflerle bag kurulmadig:

zaman Ogrenciler normatif degerlere uymanin bagarimin anahtari

oldugu zannetmeye egilim gosterirler. Tiim kriterlerin 6grencilerle
paylasilmadig1 bir ortamda 6grencilerin 6zerklik ve etkinlik duygusu
zayiflayarak yiiriitiiciiye bagimlilig1 artamaya baglar. Dahasi bu durum,
elestirel pedagoji kuramlarinin da dikkat ¢ektigi gibi 6grencinin kendi
deneyimlerini sekillendiren bilginin yapisin1 anlamlandirmas: ve
sorgulamasini olanaksiz kilmaktadir. Bu nedenle yiiriitiiciilerin ¢ok
onemsedigi “olaylara tasarimci gibi bakabilmek,” “farkindalik,” “kendini
ozgiirce ifade edebilmek,” “soyut diisiinebilmek,” ve “tasarim siirecini
anlamak” gibi hedeflere ulasilmasinda bosluklar yasanabilmektedir.
Lindstrom (2006) ve Ellmers vd.ne (2008) referansla diyebiliriz ki, aslinda
yukarida gegen hedeflerin ne demek oldugu aciklanmadiginda yiizeysel
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ogrenmeye kap1 acilmaktadir. Ogrenciler yeni bir beceriyi kullanma ya

da iyi bir iirtin ortaya koymanin Gtesine gecemeyebileceklerini, ancak,
ogrendiklerini, yeni bir durumda, 6z yargilarina giivenerek, prensipler,
stratejiler, ya da ilkeler olarak kullanamayabileceklerini ifade etmektedirler.

Bir Kriter Olarak Stiidyodaki Davraniglar

Sanat ve tasarim pedagojisi tizerine calisan Orr ve Shreeve (2018, 26), egitim
ortamini —Wenger’e referansla— sosyal ekolojiye benzetirken, gruba katilim
ve bagliligin 6grenim tizerindeki etkilerini vurgular. Gruba katilim kendini
ilk olarak derse katilim seklinde gosterirken, stiidyo ytiriitiiciilerinin
bekledigi davranis kaliplarina katilim seklinde genisleyebilmektedir.
Ogrenciler, dersin degerler sistemine katildiklar1 6lciide derse baglilik
goOstermekte ve basarili ya da basarisiz olma sanslar1 artmaktadir (Wenger,
1998). Baglilig1 somutlastiran en 6nemli yapitasi, tutum ve onun gostergesi
davraniglardir. Logan’a (2008, 27) gore, ylriitiiciiler bu davramislari; ¢ok
calisma, isteklilik, odaklanma, sorumluluk alma, sebatkarlik olarak gormek
ister; hatta 6grencilerin, ¢alismalarina, atolye ortamina ve yiiriitiiciilerine
kendilerini teslim etmeleri de beklenir. Ogrencilerin calismalari, 6grencinin
kim olduguyla ve profesyonel kimligiyle esanlamli olur. Elestirel pedagoji
baglaminda stiidyo ortamini inceleyen yazisinda Crysler (1995) de,
0grencilerden beklenen ¢alisma temposunun onlarin sosyal yasamini
sonlandiran, sagliklarini tehlikeye atan bir seviyeye varabildigini ve
gergeklik algilarinin stiidyoyla sinirl kalmasini elestirir.

Yaptigimiz goriismeler, benzer bir konuyu birinci sinif tasarim stiidyolar:
baglaminda tartisabilmeyi olanakl kilmistir. Yiiriitiiciiler agisindan
“caliskanlik ve diizenli olmak” (Soylesi 9-1-1) “stireklilik, tutarlilik, katilim”
(Soylesi 9-1-3), “calisma disiplini” (SOylesi 13-1), “mesleki disiplin” (Soylesi
12-1-2) gibi kriterler 6nemli bulunmakta, degerlendirmeyi etkilemektedir.
Ogrencilerse, benzer bir bigimde, yiiriitiiciilerin kendilerinden, cok kritik
almalarini, genel olarak ¢ok iletisim kurmalarini, géz dniinde ve ilgili
olmalarini bekledigini diisiinmektedir. Ornegin bir 6grenci (Soylesi 12-13),
“cok kritik aldig1” bir isin “¢ok tuttugu”nu belirtmekte, notlama sirasinda
bunun bir fark yarattigini diistind{igiinii ifade etmektedir (Soylesi 1-2-

1). Baska bir 6grenciyse, degerlendirmenin projeye gore degil calisma
disiplinine gore oldugunu belirtmekte, performans ve ¢aba gostermek
degerlendiriliyor diye ifade etmektedir (Soylesi 8-2-2).

Ancak yiiriitiictilerin, isteklilik ve sebatkarlik, beklentisi, 6grenciler
tarafindan istismara acik bulunmakta ve ytiriitiicliyii memnun etme ¢abasi,
“g6z boyama” ve “rol yapmak” olarak yorumlanmaktadir. Rol yapmak, bu
ogrenci tarafindan, “higbir sey yapmayip siirekli bir sey yapiyormus gibi
goziitkmek” seklinde tanimlanmustir (Soylesi 1-2-1). Bir baska 6grenciyse,
“yeni baglayacak 6grencilere ne tavsiye ederdin?” sorumuza, “cok giizel
rol yapmasin 6giit verirdim”, “calisiyor gibi, ¢ok ilgili gibi olmasini falan
Ogretirdim, yani bir kenara gekilip oturmamasimi 6giit verirdim” diye cevap
vermistir (S0ylesi 9-2-2). Stiidyo derslerindeki basarinin anahtarin1 “hocay
memnun etmek” olarak goren 6grenciler, kendilerini olduklar: gibi ortaya
koymak ile basarili olmak arasinda bir fark oldugunu vurgulamaktadir.
Ornegin bir 8grenci, daha daginik, uykulu, bakimsiz gériinen dgrencilerin
daha cok ¢alisiyor imaj1 yarattifini ve bu yiizden de onlarin daha ¢ok
takdir gordiiglinii soylemistir. Atdlyede yiiriitiiciilerin yakininda duran
Ogrencinin, “notlamada” “kayirildigi”ni, “hocanin yaninda gezmek”,
“kendini gostermek” ve siirekli soru sormanin performans 6lgiimiine
karsilik geldigini ifade etmistir (Soylesi 7-2). Rol yapan 6grenciye kanmaya
kars1 bir 6nlem olarak, “heyecan duyani ayirt etmek”, 6grencilerin sikca
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tekrarladiklari bir oneridir. Ciinkii 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu,
yliriitiictilerin, 6grencilerin calisir gértinmesine kandiklarmni ve bunu
olumlu degerlendiklerini, halbuki 6grencinin siirekli stiidyoda olmasinin
calisiyor oldugu anlamina gelmedigini ifade etmislerdir. Aslinda 6grenciler
de, samimiyet ve heyecana yaptiklar: gondermelerle, somutlastirilmasi zor
tutumlardan bahsetmektedirler.

Ogrencilerin bu yorumlarinin 6znel yargilari olabilecegini ve hakikati
yansitmayabilecegini de akilda tutarak, “stirekli stiidyoda bulunmanin”
literatiirde de sorunsallagtirildigina dikkat cekmek isteriz. Vaughan

vd.'ne (2008) gore, yiiriitiictilerin zihnindeki siirekli ¢alisan ve sabaha
kadar stiidyoda olan ideal 6grenci bir stereotiptir. Bu tipolojinin, deger
yargilariyla yiiklii olabilecegi uyarisini yapan Vaughan vd. (2008), stirekli
stiidyoda olmanin, maddi ve ailevi kisitliliklar1 nedeniyle her 6grencinin
istese de her zaman yapamayabilecegi bir sey oldugunu ifade ederler. “Her
an atolyede olan 6grenci modelinin, baskasinin sorumlulugunu iistiine
almamis, maddi zorluklar1 olmayan bir 6grenciyi tanimladigini fark etmek
gerek. Ailesi olan ve bir cocugun sorumlulugunu yiiklenmis, 6zellikle
kadin 6grencinin hep atdlyede olmasi ¢ok zor olabilir” (Vaughan, 2008,
125-48). Ayrica, 6grenciler evlerinde ya da yurtlarinda ¢alisamadiklari, o
ortamda bulunmak istemedikleri, ya da gidecek bagka yerleri olmadig igin
de stiidyoda zaman gegirmeyi tercih edebilirler. Her kosulda, stiidyolarin
biitiin giin boyunca kullanilabilmesi ytiriitiiciilere 6grencilerin calisabilmek
i¢in 24 saatleri oldugu fikrini vermekte, zamani oldugundan daha uzun
algilamalarina yol acabilmektedir. Giris boliimiinde bahsi gecen AIAS
raporu (Koch vd,. 2002) tam olarak bu noktay: belirtirken, geleneksel
stiidyo kiiltiirtiniin kotii uyku aligkanliklarini, sagliksiz beslenme
diizenlerini ve yiiksek stres seviyelerini tesvik eden bir ¢alisma ortami
sundugu vurgular. Raporda 6grencilerin en 6ncelikli ihtiyaglarindan biri
stiidyonun talep ettigi zaman ve emek yogunlugunun yeniden gézden
gecirilmesidir. Stiidyo dersleri 6grencileri hayatin diger alanlarindan
soyutlayan ve yalnizlagtiran bir etkiye sahiptir. Ayni raporda yer alan

bir diger nokta ise 6grencilerin stiidyoyu 6gretmen odakli bir deneyim
olarak tanimlamalari, 6grencilerin yiiriitiicliniin dilini ve referans sistemini
anladiklar1 ve kabul ettikleri 6l¢iide “basarili” olduklarini diistinmeleridir.
Bu anlamda, rapor ile bizim bulgularimiz ortiismekte, stiidyo kiiltiiriiniin
uluslar arasi yapisini vurgulamaktadir.

TARTISMA VE SONUCLAR

Mimari tasarim egitiminin sadece tasarlamay1 6gretmek olmadigini,
mimari habitusun yeniden iiretiminin 6nemli bir ortaminin stiidyolar
oldugunu tartistigimiz bu yazida, ilk yil stiidyolarindaki ytiriitiiciiler ve
Ogrenciler arasindaki etkilesime dair saptamalarimiz, stiidyonun baz1
hedeflerinin {istii 6rtiili paylasildigini ya da bunlarin bazi 6grencilerce
istenenden farkli yorumlanabildigini ortaya koymaktadir. Bulgular
kapsaminda yiiriitiiciilerin agik hedefleri, 6grenciye yeni bir dil

Ogretmek ve yeni bir alg1 rejimiyle tanistirmak olarak 6zetlenebilirse;
ortiik hedeflerinin, alg, farkindalik ve ifade biitiinliigiine sahip bir
tasarimei tavrini benimsetmek oldugu sdylenebilir. Mimarlik 6grencisinin
egitim i¢inde mimarlik kiiltiirline adapte olmasini ve mimardan

beklenen hassasiyetleri ve tavirlar: kazanmasini hedefleyen bir egitim
anlayis1 yadirgatict degildir. Ne var ki baz1 6grencilerin soylesilerdeki
ifadeleri, stiidyo yiiriitiiciilerinin onlara tanistirmaya calistig1 diinya ve
kazandirmaya galistig1 tutumlar: bir istenenler listesi olarak algiladiklarini
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gostermektedir. Oysaki stiidyo yiiriitiiciileri siklikla, sorgulayici, duyarls,
yaratici ve elestirel bakis agisina sahip, kendini 6zgiirce ifade eden

bir birey beklentisinde olduklarini ifade etmislerdir. Bu beklentinin
ogrencilerdeki karsiligi ise, cok ¢alisan, 6zellikle stiidyoda ¢ok ¢alisan, ve
yliriitiiciniin begeni diinyasina uyumlanmis bir 6grencidir. Bu nedenle,
bir yandan stiidyoda mimari habitusu sahiplendirmek icin de yapilan
Ol¢me ve degerlendirmeler, farkinda olunmadan bu sahiplenme biciminin
kaliplagsmis davranissal ifadesini arayan ve belli tavirlar: gérmediginde
yargilayici olabilen bir anlayisin sembolleri gibi algilanmaktadir.
Neticede siireg, yaraticilig1 destekledigini zannederken 6grenciyi kendine
yabancilastirict olabilmektedir.

Bu nedenle, mimar tavrinin gostergesi olarak kabul edilen, stiidyodaki
baz1 davraniglarin, kompozisyon ilkeleri ve ti¢ boyutlu diisiinebilme gibi
bazi becerilerle ayni siirede edinilmedigi akilda tutulmalidir. Ayrica ilk yil
tasarim egitimi, dogrularin belirgin oldugu bir epistemolojiye uyumlanmig
olarak orta 6gretimden gelen 6grencinin, belirsizligin hakim oldugu
tasarim siirecinin kegfe dayali epistemolojisiyle karsilastig1 bir esiktir.

Bu karsilasma kendi basina hem stiidyo yiiriitiiciisii hem de 6grenci igin
zorlayicidir. Belirsizlikle bas edebilme, endise duymadan kesfetmekten
zevk alabilme kanimizca 6grencinin stiidyo ortaminda 6zgiivene sahip bir
birey olarak yer almasiyla daha kolay gerceklesir. Ancak, bilgi ve beceriye
sahip olma gibi stiidyo ortaminda 6zgtivenle var olabilme de kuskusuz
bir siireg meselesidir. Biriktirme (bilgi ve beceri) siireci ile (temelde bu
birikimden kaynakli) 6zgiiven olusumunun karsilikli olarak eszamanli
gelismesini, 6zellikle mimari tasarim alaninda hem de ilk yilda beklemek
gercekgi degildir. Yeni bilgi, beceri, ve soyut bir tasarim dili 6gretmek ile
bir edime uyumlu tavirlari benimsetmek, aslinda bir habitustan digerine
gecise nasil rehberlik edilecegine dair bir iist 6l¢ekte diisiiniilmesi gereken
pedagojik sorunsaldir.

Tkincil olarak, mimarlik egitiminin bir yaniyla, begeni gibi oldukca
toplumsal-kiiltiirel arka plani olan bir meseleyle hasir nesir oldugunu
unutmamak gerekir. Mimarlik egitimcilerin begenisinin oldukg¢a 6nemli
bir kismi, Freire ve Ranciere’in modern egitime dair saptamalarina paralel
olarak, endiistri tiretimine endeksli modernist estetigin siizgecinden
gecerek olusmaktadir. Aktarilmak istenen estetik rejim, kiiltiirel
kapitalleriyle ortiisen bazi 6grenci igin kolaylikla i¢sellestirilebilirken, farkl
kiltiirel yapilardan gelenler i¢in adapte olmasi zor bir siire¢dir. Cogu
0grencinin i¢inden geldigi sosyal, ekonomik ve kiiltiirel ortamin modernist
estetik kabullerden ¢ok farkl olabilecegini hesaba kattigimizda, yiiriitiicii
ile 6grenci arasinda, en azindan, bicem uyusmazhig1 kaginilmazdir. Bu
noktada, ytiriitiiciiler, 6grenciyi bir bigem diinyasina uyumlama ¢abasina
girmektedirler. Bunun mimarlik egitimindeki etkisi didaktik yapida

bir stiidyo ortamini olabilmektedir. Stiidyo ytiriitiiciisii, 6grenciyi yeni
estetik bigemin diline uyumlama gorevini tistlenmekte ve 6grencinin

bunu sahiplenerek, i¢inde bulundugu mevcut ¢cevreden daha iyisi

oldugu diistiniilen tasarim dilinde {iretim yapmak {izere kullanmasini
beklemektedir. Boyle bir ortamda iki farkli habitusun ¢arpismasi iki kat
sancili olabilmektedir.

Ote yandan yiiriitiiciiler igin, 6zellikle Tiirkiye baglaminda ilk y1l mimarlik
stiidyosunun, bir yanda, daha sonraki donemlere temel hazirlamanin
sorumlulugu, diger yanda, kalabalik 6grenci niifusuna yeni bir dil
ogretirken bu dilde yaratici ve sorgulayici olabilmelerini saglamak gibi ¢ok
meseleyle bas edilen bir ortam oldugunu da unutmamak gerekmektedir.
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Buna ek olarak, stiidyo yiirtitiiciilerinin sonradan egitimci olduklarini ve
aslinda cogunun sadece tasarim egitimi aldiklarini da vurgulamak gerekir.
Dinham (1987) ve Pollock (2011) sanat ve tasarim stiidyo yiiriitiiciilerinin,
beklentilerini agikca ifade edemeyislerini, stiidyo yiiriitiiciilerinin
Ogretmenligi ve tasarimcilig1 ayni anda icra eden kisiler olmalarina
baglarlar ve iki farkl: kimligi yiirtitmeye calisirken, yapisal bir geliskinin
kagmnilmaz oldugunu belirtirler. Glasser (1990) de, “ne kadar iyi tasarimci
olurlarsa olsunlar, [ytiriitiiciilerin] iyi egitmen olmaya, dogru ve yararh
bilginin verilme yontemine dair fikirleri” olmadigini ve “herkesin kendi
egitiminden edindigi deneyimle egitmenlige basladigini” ekler (1990,
250-2). Bu baglamda belki de sorunu en net bicimde tasarim stiidyosunda
elestirel iletisimi inceledigi bir ¢alismalarinda Goldschmidt vd.’nin (2010,
285-302) ifadesi ortaya koyar: Yiiriitiiciiler de, 6grenciler gibi, yaparak
ogrenmektedir. Glasser (1990) ayrica, yeni yiiriitiiciilerin, var olan sistemin
ve yaklasimin icine girmek zorunda kaldiklari i¢in mevcut sistemi hemen
kabul ettiklerini ifade ederek, stiidyonun Ortiik hedeflerinin neden Ortiik
kalmaya devam ettigine dair ipucu verir. Bu baglamda igine girilen ortamin
kabulleri ve kisinin kendi edimleri tizerine diisiiniimsellik gelistirecek vakti
olamamaktadr.

Bourdieu'niin, habitusun aglarina takilmis kiiltiirel yeniden {iretim
carklarindaki temel meselenin “diisiintimsellik” eksikligi oldugu

iddias1 1s1$1nda arastirmanin bulgularini yorumladigimizda belki de

as1l tartisilmasi gereken mesele, yiiriitiiciilerin tasarimci algis1 ve mimar
tavrina dair idealleridir. Bununla birlikte sadece arastirma kapsaminda
goriisme yapilan yiiriitiiciilerin degil, giris boliimiinde 6zetledigimiz gibi
literatiirde deneyimlerini paylasan pek cok ilk y1l ytiriitiiciisiiniin de en ¢ok
vurgu yaptig1 diisiinsel tavir, “sorgulayicilik” ve “elestirellik” beklentisi
oldugunu hatirlayacak olursak, yiiriitiiciilerin 6grencilerin “kendini
ozgiirce ifade edebilmesi” olarak tanimladiklar1 hedeflerinin, 6grencilerde
hi¢ yankilanmayan iki hedeften biri olmasi dikkat ¢ekicidir. Bu nedenle,
Freire ve Ranciere’in elestirel pedagoji perspektifi 1s1§inda “elegtirelligin”
ana ekseninin “6zgilirlestirmek” olduguna dair argiimanlarimin altin
cizerek, aslinda 6zgilirlesmenin kosullarini hazirlamak ve ortamini sunmak
tizere neler yapilabilecegini diisinmek gerekmektedir.

Son olarak, ilk y1l tasarim stiidyolarinda 6l¢me ve degerlendirmeye
odaklanan arastirma projesinin bazi bulgularini, bugiine kadar yapilmis
calismalarla diyalog halinde ve kuramsal bir ¢ergeveden tartisarak paylasan
bu yazinin, yogun gergeklestirilmis olsa da sadece ve sinirli sayida
goriismelere dayandigini hatirlatmak yerinde olacaktir. Bu nedenle burada
baslatilan tartismanin, stiidyo ortaminda gozlemlere dayali etnografik
metotlarla desteklenen yeni arastirmalarla karsilagtirilmas, stiidyo
yuritiiciilerinin kendi egitimlerinden gelen kabullerinin sorgulanmasiyla
derinlestirilmesi ve farkli ortamlarda tekrarlanarak kapsaminin
genisletilmesi gerekmektedir.
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FIRST YEAR DESIGN STUDIO AS A THRESHOLD TO
ARCHITECTURAL HABITUS

This study considers the first year design studio, not only as an
environment in which knowledge and skills about the profession are
transferred, but also as a threshold where students move into a new culture
of values and ideas specific to the discipline. The inter-studio interaction
between the instructor and the student, which stands out as the basic
strategy of studio instructions, plays a critical role in the socialization of
students into a new culture. This article is sharing a portion of a research,
which is conducted in the architecture faculties of 14 universities in Turkey,
and it enables us to discuss the interaction and cultural adaptation taking
place in the studio. One of the highlights in the results of the research is

the difference between the experience and evaluation of the studio’s main
objectives from the perspective of instructors and students. This difference
sheds light on how the values that are thought to be conveyed in the studio
are actually understood by the students. The concept of habitus, which
Pierre Bourdieu points out as the limits of action in a culture that are almost
beyond the grasp of the consciousness of the members of that culture,

and Jacques Ranciere’s and Paulo Freire’s critical approaches to current
pedagogical systems outline the theoretical framework within which we
discuss our findings. In addressing architectural education as a form of
cultural policy, our goal is to confront the uncertainty that characterizes the
first year design studio and create a sphere to debate the challenges that the
first year studio culture poses for students and instructors.
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Bu ¢alisma ilk y1l tasarim stiiddyosunu, meslege dair somut bilgi ve
becerilerin aktarildig1 bir ortam olmanin 6tesinde 6grencilerinin bir
kiiltiirden digerine gecis yaptig: bir esik olarak ele almaktadir. Stiidyo
derslerinin temel stratejisi olarak ¢ne ¢ikan ytiriitiicii ve 6grenci arasindaki
stiidyo ici etkilesim meslek tarafindan kabul edilen begeni, kiiltiir ve
deger sistemlerinin aktarilmasinda kritik rol oynar. Bu yazi, Tiirkiye'de
mimarlik egitimi vermekte olan 14 tiniversitenin mimarlik fakiiltelerini
kapsayan arastirmaya dayanarak ilk yil stiidyolarinda gerceklesen
etkilesim ve kiiltiirel adaptasyon siirecini tartismaktadir. Niteliksel olarak
kurgulanan ve hem stiidyo yiiriitiiciileri hem de 6grencilerle yapilan
sOylesilere dayanan arastirmanin sonuglari icinde 6ne ¢ikan konulardan
biri stiidyonun temel hedeflerinin yiiriitiiciiler ve 6grenciler agisindan
deneyimlenmesi ve degerlendirilmesi arasindaki farklardir. Bu fark
stiidyo igerisinde yiiriitiiciiler tarafindan aktarilmaya ¢alisilan degerlerin
ogrenciler tarafindan nasil karsilandigina 1sik tutmakta ve yaraticiliga
vurgu yapan tasarim egitiminin kabul etmekte ¢ogu zaman zorlandig:
kendi kaliplarini tartismaya a¢gmaktadir. Bu baglamda Pierre Bourdieu'niin
igsellestirdigimiz eylem sinirlari olarak isaret ettigi habitus kavrami

ile Jacques Ranciere ve Paulo Freire'nin gecerli pedagojik sistemlere
elestirileri, stiidyo derslerini yonlendiren hakim inang ve uygulamalar:
sorgularken basvurdugumuz kavramsal ¢erceveyi olusturmaktadir.
Mimarlik egitimini kiiltiirel politikanin bir bi¢imi olarak ele alirken
hedefimiz ilk yil tasarim stiidyosunu karakterize eden belirsizlik ortami
ile yiizlesmek ve bu ortamin 6grenciler ve yiiriitiiciiler agisindan yarattig:
zorluklari tartisabilecek bir alan yaratmaktir.
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