
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇAĞDAġ SANAT ÖĞRETĠMĠNDE DĠSĠPLĠNLERARASILIK: 

FENOMENOLOJĠ ÇALIġMASI 

 Doktora Tezi 

 

 Berna COġKUN ONAN 

EskiĢehir, 2016 

 

 



 

 

i 

 

 

 

 

ÇAĞDAġ SANAT ÖĞRETĠMĠNDE DĠSĠPLĠNLERARASILIK: 

FENOMENOLOJĠ ÇALIġMASI 

 

 

 

 

 

 

 

 

Berna COġKUN ONAN 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DOKTORA TEZĠ 

 

Güzel Sanatlar Eğitimi Anabilim Dalı  

DanıĢman: Doçent Necla COġKUN 

 

 

 

 

 

 

EskiĢehir 

Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Nisan, 2016 
 

 

 

 

 

Bu Tez Çalışması BAP Komisyonunca kabul edilen 1302E030 nolu proje kapsamında 

desteklenmiştir.  

BAġLIK SAYFASI 

 





 

 

iii 

 

ÖZET 

 

ÇAĞDAġ SANAT ÖĞRETĠMĠNDE DĠSĠPLĠNLERARASILIK: 

FENOMENOLOJĠ ÇALIġMASI 

 

Berna COġKUN ONAN 

 

Güzel Sanatlar Eğitimi Anabilim Dalı Resim-ĠĢ Eğitimi Doktora Programı 

Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Nisan, 2016 

 

DanıĢman: Doç. Necla COġKUN 

 

Postmodernizmle birlikte toplumlar ve kültürler arasında oluĢan geçiĢli yapı ve 

disiplinler arasındaki melezleĢme, benzer bir disiplinlerarası düĢünme biçimini 

geliĢtirebilecek ve yaĢamın her alanında kullanabilecek bireyler yetiĢtirmeyi gerekli 

kılmaktadır. ÇağdaĢ sanat dersiyle, birer öğretmen adayı olan ve toplumda sanatçı 

kimliğiyle bir birey olarak değer kazanacak olan öğrencilerin, düĢünerek ve 

sorgulayarak yaĢama yaklaĢacakları disiplinlerarası eğitim süreçlerini deneyimlemeleri 

önem kazanmaktadır. Bu önem doğrultusunda, bu araĢtırmada çağdaĢ sanat öğretiminde 

disiplinlerarasılık durumunu, deneyimleyenlerin nasıl anlamlandırdığını açıklamak 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, nitel araĢtırma yöntemleri benimsenerek ve fenomenoloji 

deseni ile yapılandırılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu; derse sürekliliği bilinen 13 öğrenci, 

dersin öğretim elemanı ve farklı bilgi alanlarından dört konuk öğretim elemanı 

oluĢturmuĢtur. Olgunun daha açık ortaya konabilmesi amacıyla görüĢmelere ek olarak, 

gözlem verileri ve dersle ilgili dokümanlar toplanmıĢ böylece verilerde çeĢitlilik 

sağlanmıĢtır. Elde edilen tüm veri seti, tematik analiz yöntemi ile analiz edilmiĢtir. 

Uzmanlar tarafından periyodik incelemeleri yapılan analizler sonrasında “Ders Planı” 

ana kategorisi altında beĢ kategori ortaya çıkmıĢtır. Bunlar; “Amaçların Belirlenmesi”, 

“Ġçeriğin Seçimi ve Düzenlenmesi”, “Öğrenme-Öğretme Süreçleri”, “PaydaĢların 

Rollerinin Belirlenmesi” ve “Durum Değerlendirme”dir. Elde edilen sonuçlara göre, 

çağdaĢ sanat öğretiminde disiplinlerarasılığın; içerik temelli bir öğretim yaklaĢımı 

Ģeklinde ortaya çıktığı söylenebilir. Buna göre bu öğretim yaklaĢımı, en karakteristik 

özellikleriyle çağdaĢ sanat ders içeriğinin belirli parçalarının farklı uzmanlık 

alanlarından öğretim elemanlarıyla desteklendiği bir sürecin yönetimidir. Bu 

araĢtırmayla, çağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarası bir öğretim programı yaklaĢımı 

kullanmak isteyen uygulayıcılara ve araĢtırmacılara yönelik öneriler getirilmiĢtir.  

 

Anahtar Kelimeler: Disiplinlerarasılık, ÇağdaĢ sanat, Ġçerik temelli öğretim, 

Fenomenoloji, DisiplinbirleĢtirici 
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ABSTRACT 

 

INTERDISCIPLINARITY IN CONTEMPORARY ART INSTRUCTING:  

A PHENOMENOLOGYCAL STUDY 

 

Berna COġKUN ONAN 

 

Department of Fine Arts Educatıon PhD. Program in Arts and Crafts Education  

Anadolu University Graduate School of Educational Sciences, April, 2016 

 

Advisor: Doç. Necla COġKUN 

 

The transitive structure that occured between the societies and cultures with 

postmodernism and the interdisciplinary hybridization also needs individiuals who can 

develop similar interdisciplinary thinking and can use it in any field. With the lesson of 

contemporary art,  it is important to have trainee teachers who are worth of an individual with 

their artist identity in society, experience education that makes them ask questions and think 

in life. In this research, it is aimed to explain as a meaning or information, how all the 

participants experince the situation of interdisciplinarity in contemporary art instructing. This 

research is structured with qualitative research techniques and phenomenologic design. The 

participants of the study group are 13 students that follow the lesson consistently, instructor of 

the lesson and four guest instructors from other fields. To clarify the phenomenon, in addition 

to reviews, observation data and documents related to the lesson were collected and thus a 

variety in data was provided. All the acquired data was analyzed with thematic analysis 

method. After analysing the data, five categories occured under the main category of “Lesson 

Plan”. These are; “Determining the Objectives”, “Selecting and Organizing the Content”, 

“Learning-Teaching Process”, “Defining the Roles of Stakeholders” and “Evaluating the 

Case”. According to the outcomes, it can be said that the interdisciplinarity in contemporary 

art instructing is a fact of content-based instructing. According to that, with the characteristic 

qualities, content-based instructing is the management of the process within which the content 

of contemporary art lesson is supported by the instructors of different fields. According to the 

outcomes of research, some advice is suggested for the ones who want to use an 

interdisciplinary instructing approach in contemporary art lesson and the ones who research 

this topic. 

 

Keywords: Interdisciplinarity, Contemporary art, Content-based instructing, Phenomenology, 

Disciplinarian 
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ÖNSÖZ 

 

Bireylerin yaĢama disiplinlerarası yaklaĢabildikleri ve yaĢamın karmaĢık 

durumlarına disiplinlerarası çözümler bulabildikleri toplumlarda eğitimle yaĢam iç içe 

geçmektedir. Bu bağlamda lisans düzeyinde deneyimlenecek disiplinlerarası eğitim 

durumlarının, birçok Ģekilde eğitim ve yaĢam arasındaki bağlantıyı güçlendireceği 

düĢünülmektedir. Bu düĢünceyle bu araĢtırmada, disiplinlerarası bir içerik yapısına 

sahip çağdaĢ sanat dersinin, uzmanlarla planlanan bir disiplinlerarası öğretim 

yaklaĢımıyla uygulandığında hangi eğitim durumlarıyla karĢılaĢıldığı sorunsalını, 

deneyimleyenlerin algılarıyla açıklayabilmek amaçlanmıĢtır. Disiplinlerarası bir 

içeriğin, bu içeriğe paralel disiplinlerarası bir öğretim yaklaĢımı ile deneyimlendiği 

eğitim durumları ve oluĢan algılar temelinde açıklanması, lisans düzeyinde sanat 

eğitiminin birey-yaĢam iliĢkisindeki yeri açısından önemlidir.  

Bu araĢtırmanın gerçekleĢtirilmesinde birçok kiĢinin katkısı olmuĢtur. Öncelikle 

araĢtırmanın baĢından beri gösterdiği akademik desteğin yanı sıra manevi desteğini de 

esirgemeyen değerli hocam ve tez danıĢmanım sayın Doç. Necla COġKUN‟a, değerli 

görüĢleri ile akademik yaĢamıma sağladığı katkılarından dolayı değerli hocam sayın 

Doç. Dr. Ali ERSOY‟a ve süreç boyunca sanat ve eğitim anlamında görüĢlerine 

baĢvurduğum Doç. Dr. Ġsmail Özgür Soğancı‟ya en içten duygularımla teĢekkür ederim.  

AraĢtırmanın planlanmasında getirdiği öneriler ve görüĢleri için arkadaĢım Yard. 

Doç. Dr. K. Evren Bolat AYDOĞAN‟a, araĢtırmada heyecanımı paylaĢan arkadaĢlarım; 

AraĢ. Gör. Tuğba ġENYAVAġ‟a ve Öğr. Gör. Müge GÜLTEKĠN‟e, yaĢam enerjisi ve 

sabır öğretileriyle desteğini sürekli hissettiğim hocam Öğr. Gör. Rengin Solmaz 

SÖNMEZ‟e, kurumsal destekleri nedeniyle Anadolu Üniversitesi BAP Birimi‟ne ve 

araĢtırmama gönüllü bir biçimde katılan konuk öğretim elemanlarına ve tüm öğrenci 

arkadaĢlarıma teĢekkürü borç bilirim. 

Beni sabır ve sevgiyle yetiĢtiren, maddi ve manevi desteklerini her an yanımda 

hissettiğim annem Asuman COġKUN‟a ve babam Fedai COġKUN‟a teĢekkür ederim. 

Böylesi zor bir süreçte, sabır ve anlayıĢıyla yanımda olan değerli eĢim Ġskender 

ONAN‟a sonsuz teĢekkür ederim.   

       Berna COġKUN ONAN 

       EskiĢehir, 2016 
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1. GĠRĠġ 

 

Modernizmin farklı kültürlerden oluĢmuĢ ve yayılmacı yapısının, toplumsal, 

siyasi, teknolojik ve bilimsel nedenlerle 1940‟larda parçalanması sonucu 1960‟larda 

postmodernizmden söz edilmeye baĢlanmıĢtır. Elektronik, endüstri ve biliĢim 

teknolojilerinin geliĢmesi ve insanların çeĢitli nedenlerle daha çok göç etmeleri, 

anakentlerin oluĢmasına neden olurken, farklı kültürlerden insanların bir araya gelmesi 

sonucu kültürlerarası geçiĢlilik ve toplumlararası etkileĢimleri de arttırmıĢtır. Sosyal 

bilimlerin diğer alanları gibi sanat da bu değiĢimlerden estetik, eleĢtiri, sanatsal 

uygulama gibi birçok alt disiplini ile birlikte etkilenmiĢtir. Bu toplumsal 

parçalanmaların birçok anlamda kuramsallaĢtığı temel düĢünce olarak gösterilen 

postmodernizm kavramı, bilimin ilerlemeci yaklaĢımı uğruna görmezden gelinenler 

nedeniyle karĢı-sanatın çalıĢma alanını oluĢturarak bir paradoksu da ortaya 

koymaktadır.  

Postmodernizmin eklektik, parçalı, süreksiz, kaygan yapısından beslenen sanatta, 

modern estetik kaygılardan uzak, çağdaĢ estetik yaklaĢımlarla hareket eden sanatçılar ve 

sanat yapıtları ortaya çıkmıĢtır. Yücelik ve biriciklik gibi niteliklerinden sıyrılan çağdaĢ 

sanat, postmodern karmaĢadan beslenirken, postmodernitenin yapısal Ģekilsizliğinden 

ve belirsizliğinden de yararlanmıĢtır. Yapıtlarda meydana gelen postmodern-çağdaĢ 

oluĢumlar, çözümlenmesi, anlamlandırılması ve açıklanması güç yığınlara dönüĢmekte 

ve eğitim durumlarında kendine özel bir öğretim sürecini zorunlu hale getirmektedir. 

YaĢama yaklaĢma amacını güden çağdaĢ sanatın tam anlamıyla yaĢama yaklaĢabilmesi 

ancak yaĢamın Ģekillendirildiği eğitim durumlarının düzenlenmesiyle oluĢturulabilir. Bu 

anlamda, bireylerin meslek sahibi birer birey olarak topluma katılımlarını destekleyen 

bir süreç olan lisans düzeyinde sanat eğitiminin önemi bir kez daha ortaya çıkmaktadır.  

Sanat eğitimi yoluyla bireylerde, salt sanatsal beceri kazandırmanın yanı sıra 

bireysel bir duruĢ ve zihinsel bir süreç oluĢturma da hedeflenmektedir. YaĢamda 

karĢılaĢtığı durumlarla mücadele edebilen, yaratıcılığı bir felsefe olarak benimseyen, 

kiĢisel ve sanatsal bir tutum geliĢtirebilen bireylerden oluĢan toplumlarda sanat 

eğitiminin payı oldukça büyüktür.  
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1.1. Problem Durumu 

 

Günümüz sanatının kuram ve uygulama anlamında tüm yönleriyle eğitim 

durumlarına girebildiği lisans düzeyi sanat eğitimi kurumlarında, çağdaĢ sanatın 

deneyimlendiği çağdaĢ bir öğretim sürecini destekleyen eğitim ve öğretim 

yaklaĢımlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Eğitim durumlarında çağdaĢlaĢma amacıyla 

planlanabilecek söz konusu öğretim yaklaĢımlarının, geneli kapsayan modernist bir 

temelden ziyade daha disiplinlerarası, çokkültürlü ve postmodern bir yapıda olması 

gerekmektedir. Sürekli güncellenen yapısı ve diğer derslerle oluĢturabileceği bağlantılar 

nedeniyle, lisans düzeyi eğitim programlarında öngörülen bu öğretim yaklaĢımlarının 

benimsenebileceği içeriklerden biri de çağdaĢ sanat dersidir. 

ÇağdaĢ sanat dersi içeriği, modernizmin ve postmodernizmin farklı felsefe ve 

pratiklerinden oluĢmuĢ karmaĢık bir içerikten oluĢmaktadır. ÇağdaĢ sanat bilgi yapısı; 

sanatın yaĢama yaklaĢtığı ve sosyoloji, psikoloji, felsefe, politika, biliĢim, teknoloji, 

ekoloji, botanik bilimi, sanat tarihi, eğitim gibi birçok disiplin alanıyla sıkı sıkıya 

bağlantılı bir içerik sunmaktadır. Bu türden karmaĢık, disiplinlerarası, güncel ve 

yaĢamdan bir içerik yapısının, lisans düzeyinde öğretim sürecine doğrudan girebileceği 

eğitim durumlarından biri de çağdaĢ sanat dersidir. ÇağdaĢ sanat dersi gibi teorik yapılı 

derslerin, atölye dersleri ve sanat öğretimi ağırlıklı özel öğretim yöntemleri derslerine 

olan katkısı düĢünüldüğünde ders planlarındaki önemi ortaya çıkmaktadır. Bunların 

yanı sıra, çağdaĢ sanat dersinin, öğretmen eğitimini çağdaĢlaĢtırma sürecinde; öğretmen 

adaylarının modern ve postmodern dönem arasındaki geçiĢi ve sanat ile diğer disiplinler 

arasındaki bağları algılaması açısından da önemlidir. Sürekli güncellenen, 

karmaĢıklaĢan ve farklı bilgi yapılarını barındıran böyle bir içeriğin programda var 

olması durumu, görsel sanatlar alanı öğrencileri açısından çeĢitli çıkmazlar 

barındırmaktadır. Örneğin, kuram-uygulama bütünlüğü içerisinde kavrayamadıkları ve 

gündelik hayatta sıklıkla karĢılaĢtıkları çağdaĢ sanat yapıtları, onlar için günden güne 

daha da anlaĢılmaz hale gelmektedir. ÇağdaĢ sanata iliĢkin disiplinlerarası bağlantılar 

teorik anlamda algılanmadığında, uygulamalarda somutlaĢamamakta ve çağdaĢ bir ifade 

Ģekline dönüĢememektedir. Lisans düzeyinde görsel sanatlar eğitimi alan öğrencilerin 

çağdaĢ sanat dersi öğrenme süreçlerindeki deneyimlerinin analiz edilmesi yoluyla, 

çağdaĢ sanat dersi yoluyla değiĢen sanat ortamını nasıl anlamlandırdıkları ve bu ortama 

nasıl katıldıkları sorunsalına cevaplar bulabilmek, çağın ihtiyaç duyduğu öğretim 
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programlarına yönelik araĢtırmaların önünü açacaktır. Bu anlamda çağdaĢ sanat dersinin 

grift, disiplinlerarası ve güncel içeriğinin; öğretim durumlarına nasıl yansıdığı 

durumunun ifade edilerek, bir anlam olarak ortaya koyulabilmesinin, öğretim 

yaklaĢımlarının özgünleĢtirilmesi anlamında yararlı olacağı düĢünülmektedir.    

YaĢamın içinde tüm toplumsal geliĢmelerden etkilenen sanat, içinde 

bulunduğumuz postmodern dönemde modernizmin sınıflandırıcı ve bütünleĢtirici 

etkisinden sıyrılarak bambaĢka bir parçalı yapıya bürünmüĢtür. Çağın bu değiĢen 

koĢullarına ve yaĢama paralel değiĢim gösteren günümüz sanatını anlamak, yaĢamın 

içinden disiplinlerle iliĢkilendirilebildiğinde mümkündür.  

Postmodern dönemde sanatın en temel özelliği, hayata yaklaĢma çabasıdır. 

Sanatın hayata yaklaĢma amacına ise ancak hayatın ve toplumların Ģekillendirildiği 

eğitim durumlarının düzenlenmesi yoluyla kavuĢulabilir. Sanat ve toplum iliĢkisi 

üzerine düĢünüldüğünde, sanatın eğitim ile iliĢkisinin araĢtırılması söz konusu 

olmaktadır. Sanat, toplum ve eğitim üçgenindeki değiĢimleri inceleyen çalıĢmalar, 

çağımız sanatının değiĢen yapısının sanat eğitimine yansıma olanakları konularında 

yoğunlaĢmaktadır (Efland, 1996, s. 50; Lanier, 1987, s. 47; Hausman, 1987; Blandy ve 

Congdaon, 1987; Holt, 1990, s. 43; Eisner, 2001, s. 7; Mac Donald, 1998; Efland, 

Freedman ve Stuhr, 1996, s. 51; Haynes, 1995, s. 45; Marriner, 1999, s. 56; Marshall, 

2004). Sanat eğitimi kuramları ana çerçevesinde ele alınabilecek bu çalıĢmaların bir 

takım ortak sonuçları söz konusudur. Bu sonuçlara göre, sanatın ve sanat eğitiminin 

yapı, kuram ve yaklaĢım olarak içinde bulunduğu dönemin sosyolojik, teknolojik ve 

pedagojik yeniliklerinin paralelinde ilerlemesi gerektiği düĢüncesidir. Bu düĢünce ile 

içinde bulunduğumuz dönemin, modernizmi de içinde barındıran ve postmodern olarak 

tanımlanan karmaĢık bir yapısı olduğu ve bu yapı göz önünde bulundurulduğunda sanat 

eğitiminin; modernist, sınıflandırıcı, kalıplaĢtırıcı ve üst kültürü zorlayan bir yapıya 

paralel sürdürülmesinin bir takım uyumsuzluklara yol açacağı ifade edilmektedir.  

Sosyolojinin bir tanımlaması olan ve toplumların yaĢayıĢlarını tanımlamak üzere 

kullanılan modernizm terimi, yaĢamın her alanında kendini hissettirdiği gibi sanat 

eğitimi alanında da kendini hissettirmiĢtir.  Bunun en açık örneği ülkemizde 1990‟larda 

etkileri hissedilen Disiplin Temelli Sanat Eğitimi yaklaĢımının (disiplinlerarası 

yaklaĢımı uygulama türlerinden biri olarak) YÖK tarafından uygulamaya 1997‟de 

geçirilmesidir. Bu yaklaĢımın uygulamaya dönüĢüm Ģekli; sanat tarihi, sanat eleĢtirisi, 

estetik ve sanatsal uygulama olmak üzere dört disiplin üzerinde temellenmiĢtir. 
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Üzerinde durulan yaklaĢım, lisans düzeyi sanat eğitimi kurumlarında Özel Öğretim 

Yöntemleri dersi ile programa yerleĢtirilmiĢ ve lisans öğrencilerinin meslek bilgilerini 

geliĢtirmeleri hedeflenerek düzenlenmiĢtir. Bu düzenleme ile ilköğretimde uygulamaya 

yönelik biçimde sürdürülen sanat eğitimi, doğrudan bu dört disiplinle iliĢkilendirilerek 

sınırlandırılmıĢtır. Öğrenciler öğretmenlik deneyimlerine yönelik birikimlerini bu dört 

disiplin temelinde edinmiĢler, bu yolla sanat tarihi, estetik, sanat eleĢtirisi gibi sanatın 

teorik birikimine sahip olmaya baĢlamıĢlardır. Bununla beraber, çağdaĢ sanat bilgi ve 

becerilerine duyulan ihtiyaç, disiplin temelli sanat eğitiminin çağın ihtiyaçlarını 

karĢılamakta yetersiz kaldığı düĢüncesini kuvvetlendirmektedir. Bu bağlamda geleceğin 

öğretmenleri olacak öğrencilerin, sanat-yaĢam-eğitim iliĢkisinde gerekli olacak 

disiplinlerarası tutumları kazanmaları için ilgili deneyimleri yaĢayabilecekleri ve 

kurgulayabilecekleri eğitim durumlarına gereksinim duyulmaktadır. Bu kazanımların, 

içeriğinde ve öğretiminde çeĢitli disiplinlerarasılıklardan söz edilebilen çağdaĢ sanat 

dersi ve diğer derslerle etkileĢimi yoluyla kazandırılabileceği düĢünülmektedir. Bu 

nedenle bu denli çeĢitli disiplinlerarasılıklara sahip bir dersin hangi özgün öğretim 

programlarıyla uyumlu olduğu sorunsalı önem kazanmaktadır. 

1.1.1.  Tarihsel geliĢimi bakımından çağdaĢ sanat 

 

Modernliğin Antik Yunan ve Roma uygarlıklarıyla bağlantılı olarak Rönesans 

ile birlikte ortaya çıktığı söylenebilirken, modernleĢme daha çok sanayileĢme sonucu 

geniĢleyen kapitalist dünya pazarının sürüklediği bilimsel keĢifler ve teknolojik 

yeniliklerin ve kentleĢmenin sonucu oluĢan değiĢimlerin toplamıdır. Modernizm ise tüm 

bu geliĢimlerin özel bir kültür ve estetik biçemler dizisiyle oluĢmuĢ ve tüm sanat 

dallarında etkisini göstermiĢtir (Sarup, 2010, s. 185). Rönesans ile baĢladığı bilinen 

modernliğin yine o dönemde baĢladığı öne sürülen aydınlanma projesi ile sürekli 

ilerleme ve geliĢme ilkeleriyle ortak lineer tarih anlayıĢında birleĢtiği söylenmektedir 

(ġaylan, 2009, s. 145). Aydınlanmanın bilimde yer alıĢı, Hobbes ve Locke‟un duyuları 

temel alan idealizminde ortaya çıkmakta ve sonrasında Berkeley‟in realizmiyle devam 

etmektedir. Modernist bilimlerin ortaya çıkıĢı ise aynı aydınlanma felsefesini tüm 

bilimlere ve sanata taĢıyan Kant‟la ve onun ampirik realizmiyle son bulmaktadır. Kant, 

duyuların varlığını ve onu algılayan aklın varlığının birlikteliğini savunmaktadır 

(ġaylan, 2009). Varlıklara ve onu algılayan bilince bakıĢı nedeniyle Kant, modern 

sanatın ve estetiğin de temsilcisi sayılmaktadır. Aydınlanma felsefesi gereği ileriye 
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doğru akan tarih anlayıĢıyla uyumlu olarak insanoğlunun da ileriye doğru gitmesi yani 

bilim yoluyla doğaya karĢı pozitif bir özgürlük göstermesi beklenmekte iken beklenenin 

tersine bu özgürlük mevcut olan kapitalist liberalizmle ters orantılı olarak negatif 

özgürlük Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. Nietzsche‟nin üstün insan anlayıĢıyla ironik bir 

Ģekilde yaklaĢtığı bu negatif özgürlük, kapitalizmin egemenliğindeki toplumların diğer 

toplumlar üzerinde baskı kurarak özgürleĢme çabalarıyla paradoksal bir döngüye 

girmiĢtir.  

ModernleĢme olgusunun pratiğe dönüĢtüğü temel alanlardan biri sanattır. 

Sanatta modernizm ise modernizmle benzer temellere oturmuĢ ve yine benzer 

paradokslara dayanarak son bulmuĢtur. Modern sanatın temsil aracının resim yüzeyi ya 

da tuval olduğu hakkında genellemeye giden görüĢler mevcuttur. Bunun yanı sıra 

modernist hareketlerin içerik anlayıĢlarında birbirlerini sürekli eleĢtiren ve yenileyen 

sorgulayıcı tavrın dıĢında ortak bir anlayıĢtan söz edebilmek mümkün değildir. Modern 

dönem olarak adlandırılan bu dönemi Lunn (1995, s. 48), toplumsal oluĢum sürecinde 

modernizmi, sanat hareketlerinin hepsinde az ya da çok ölçüde var olan bazı birleĢtirici 

unsurlar üzerinde ele almaktadır: 

 Estetik, Öz-Bilinçlilik ya da Öz-DönüĢlülük 

 EĢzamanlılık, BitiĢiklik ya da Montaj 

 Paradoks, Çift Anlamlılık ve Belirsizlik 

 ĠnsansızlaĢtırma ve BütünleĢtirilmiĢ Tekil Özne ya da KiĢilik 

Avrupa‟daki bilimsel yeniliklerin sanata yansımalarıyla açıklanmaya çalıĢılan 

modernizm, kapsadığı sanat hareketlerinde kimi zaman farklı özelliklerde kimi zaman 

ise bütünsel bir anlayıĢla ortaya çıkmıĢtır. Sanatı anlamanın yolu ilgili dönemin bilimsel 

yeniliklerini ve toplumsal yansımalarını iyi anlayabilmek ve sentezleyebilmekle son 

derece iliĢkilidir. Bu anlamda modernizm ve postmodernizm kavramlarının sanata 

etkileri konusunda edinilecek bilgiler, çağdaĢ sanatın oluĢumunu anlamak açısından 

oldukça önemlidir. Bu konuda Danto (2010, s. 55), 1824 ile 1964 arasında yaĢanan 

Manifestolar Çağına (modernizme) eleĢtirel bir gözle bakabilmenin yolunun, Hegel‟in 

sanat felsefesi anlayıĢını analiz etmekten geçtiği görüĢündedir. Hegel‟in sanatın sonu 

tezi, sanatın salt, dolaysız hazcı yapısından uzaklaĢmaya baĢladıkça sanat olmaya 

baĢlayacağı görüĢünü savunmakta ve sanat-felsefe iliĢkisini dolayısıyla çağdaĢ sanat 

anlayıĢını öncelemektedir. Hegel‟e göre sanat aklın ürünüdür ve izleyeni entelektüel bir 

irdelemeye davet eder. Biçimci idealizmde sanat yapıtının izleyene sağladığı haz, 



 

 

6 

 

içeriğin kendisinden kaynaklanan değil, tinsel üretimin sağladığı bir doyumdur (Lenoir, 

2005, s. 68). Sanat yapıtının içeriği ile sunum araçlarının birbirleriyle uyumunun ya da 

uyumsuzluğunun irdelenmesi, yapıttan alınan hazla birlikte yargı yeteneğini de 

gerektirmektedir. Hegel‟in sözleriyle açıklığa kavuĢan önemli ayrım, sanatta temsilin 

nasıl olacağı konusunda felsefi yaklaĢımların yerini, temsilin sanatta ne derece önemli 

olduğuna iliĢkin felsefi tartıĢmaların almasının gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

Modern dönemin son yıllarına ait benzer eleĢtirel görüĢleri kültür endüstrisi ve 

sanat yapıtları iliĢkisine dayandırarak öne süren diğer düĢünürler Adorno ve 

Benjamin‟dir.  Benjamin 1936 yılında yayımladığı “Mekanik Yeniden Üretim Çağında 

Sanat Eseri” isimli makalesinde, geleneksel sanatın ve sanat yapıtının „aura‟sını 

tanımlamaya çalıĢırken geleneksel sanatın yeni kültür teknolojilerinin etkisi altında 

çöküĢünü analiz etmiĢtir (Lenoir, 2005, s. 106). Benjamin‟e göre sanatın auratik 

ifadesinin çöküĢüyle birlikte yapıta ait eĢsizlik, ulaĢılmazlık, otantiklik, köktenlik 

duygusu yok olmuĢ, kitlelerin özgürleĢtiği siyasi merkezli bir sanat ağırlık kazanmıĢtır. 

Modern sanatta fotoğrafın icadı, basılı materyal kullanımı ve filmlerin çoğaltımı gibi 

mekanik nedenlerle eserin biricikliğinin yok olduğuna dair tezini, beceri üstünlüğüne 

dayanan ve dokunurcasına algılama ile haz sağlayan realist ve temsili sanata iliĢkin 

eleĢtirisiyle desteklemektedir (Lunn, 1995, s. 189). Teknolojinin, toplumu özgürleĢtirici 

etkilerinin yanı sıra Ģiddet estetiğini de olumladığını ileri süren Benjamin, Marinetti‟nin 

makineleĢtirilmiĢ savaĢın güzellikleri hakkında düzdüğü övgüyü örnek gösterir. Lunn 

Benjamin‟in modernleĢme-aydınlanma projesiyle ilgili paradokslara bakıĢını “faĢizmin,  

teknolojinin sağladığı bir algı değiĢikliği sayesinde savaĢın sanatsal bir haz vermesini 

beklendiğini ve insanlığın kendi yıkımından estetik bir haz duyarak kendine 

yabancılaĢtığı” Ģeklinde özetlemiĢtir ( Benjamin 1969‟dan Aktaran: Lunn, 1995, s. 192). 

Sanatın üretim ve sunum anlamında yapısını paradigmal değerler anlamında etkileyen 

birçok sebep üzerinde durularak, çağdaĢlaĢma sürecinin temel nitelikleri 

çözümlenebilir. Sosyolojik, siyasi ve teknolojik birçok dinamik, çağdaĢ sanatın tarihsel 

anlamlandırılmasında etkili olmaktadır. 

 

1.1.2. ÇağdaĢ sanat epistemolojisi 

 

ÇağdaĢ sanat bilgi yapısına, epistemolojik bakıĢ yoluyla çağdaĢ kavramının 

doğası, kaynağı ve kapsamı hakkında düĢünme ve anlamlandırmalar yapabilmek 
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amaçlanmaktadır. Epistemoloji, bilgi hakkında çeĢitli kuramcıların görüĢleriyle çeĢitli 

anlamlar ortaya koyabilmeyi sağlamaktadır (Macey, 2000, s. 114). Yukarıda modernizm 

ve sanat iliĢkisine dair sunulan genel bir bakıĢla, modernizmin sadece yakın tarihli 

anlamına gelmediği ve aynı zamanda bir üsluba ve bir döneme iĢaret ettiği söylenebilir. 

Tarihsel bağlamının yanı sıra kelime anlamı olarak üzerinde durulduğunda, çağdaĢ 

kelimesinin birkaç bağlamda ele alınabilecek bir kavram olduğu fark edilmektedir. 

ÇağdaĢ kelimesi, ilk anda çağa ait olanı akıllara getirmekle beraber, sanat felsefesi 

bağlamında Ģu ana ait olandan çok daha fazlasını ifade etmektedir. Her dönemin, baĢka 

bir dönemi takiben bir takım nedenlerle sona ermesi sonucunda baĢladığı kabul edilirse, 

çağdaĢ sanat için modern sanatın sonrasında oluĢmuĢ, postmodern dönem sanatıdır 

denilebilir. Bunun yanı sıra çağdaĢ kavramı, içinde bulundurduğu „daĢ‟eki ile o çağa ait 

olan tüm benzer oluĢumları belirtmekte ve bütünsel bir tarihsel olguyu da ifade 

etmektedir. Tam da bu noktada çağdaĢ kavramının kapsamı ya da sınırları sorunsalı, 

ortaya çıkmaktadır. Bu sorunsalda çağdaĢın ne kadar geniĢ bir kapsama sahip olduğu 

bilgisi, birçok acıdan sanatın felsefi sorunlarından biri halini almaktadır. Bu felsefi 

bağlamdan hareketle, çağdaĢın postmodernle iliĢkisi, çağdaĢın modernden ayrıldığı 

kırılma noktaları ve çağdaĢın günceli kapsayıp kapsamadığı durumlarına cevaplar 

aranmıĢtır. 

Danto‟ya göre (2010, s. 33) çağdaĢ sanat, bir üslup üretmekten çok üslupların 

kullanılma tarzıdır ve modern sanatla arasında kesin bir çizgi vardır. Modern gibi en 

yakın tarihe ya da en yeniye iĢaret etmektedir fakat modernizmin barındırdığı 

ilerlemeci, zıtlıklardan beslenen, ötekileĢtirici modern yapıda değildir. Modern sanat 

tüm ayrıntılarıyla ortaya çıktıktan sonra çağdaĢ sanatla arasındaki ayrım da netleĢmiĢtir. 

Modern sonrasını sözcüklerle ifade edebilmek ve yeni modern dönemi eleĢtirel bir 

bakıĢla isimlendirmek gerektiğinde, postmodernizm tanımlaması bunun için uygun 

bulunmuĢtur. Danto (2010), postmodern terimini, içinde bulunulan dönemin karmaĢık 

üslup kullanımı ve aktarımında „çağdaĢ‟a göre yetersiz bulmuĢ fakat modern sonrası 

döneme ait sanat yapıtlarının sınıflandırmasında birçok farklı postmodernizmlerle 

karĢılaĢılacağını öne sürmüĢtür. Bu nedenle ona göre; çağdaĢ terimi, farklı postmodern 

üslupları kapsayan, tanımlanabilen bir üslup bütünlüğünden yoksun olan ve dolayısıyla 

anlatısal bir istikameti olmayan bir bütünü çağrıĢtırır. Bu tanımlamadan hareketle bu 

çalıĢmada „çağdaĢ‟ kavramı, postmodern dönemi kapsayan tüm sanat olaylarını ifade 

edebilmek için kullanılmıĢtır.  
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Kantçı Alman aydınlanmasının yani modernizm projesinin sonucu olan bu büyük 

kırılma, aydınlanma umutlarının, ilerlemeci ve yayılmacı üstanlatıların (Marksizm, 

Modernizm, Sosyalizm) tersi yönde geliĢmiĢtir. Bilimlerin aĢama aĢama 

kuramsallaĢması, aralarında kesin sınırlar oluĢması, bilimin yaĢam dünyasından 

kopması anlamına gelmiĢtir (Sarup, 2010, s. 203). Sosyoloji biliminden görüĢlere göre 

postmodernizm, 1945‟te HiroĢima ve Nagasaki‟ye atom bombaları atılması sonucu II. 

Dünya SavaĢının sona ermesi ile baĢlayan bir dönemdir. Birçok toplumu ekonomik ve 

sosyal yönden etkileyen bu büyük kurguyu, Avrupa‟da 1968 öğrenci hareketlerinin 

baĢlaması, sonrasında Ġran-Irak savaĢının patlak vermesi, 1990‟larda Berlin duvarının 

yıkılması izlemiĢtir. Postmodernizm, büyük toplumsal kırılmalardan sonra sosyalist 

üstanlatının temsilcisi S.S.C.B.‟nin dağılması ile son bulan büyük kırılma sonucu oluĢan 

negatif özgürlükler ortamını ifade etmektedir (ġaylan, 2009, s. 23). Bu gibi nedenlerle 

postmodernizmin oluĢum sebeplerinden etkilenen çağdaĢ sanat, benzer nedenlerle 

modernizm eleĢtirisinden beslenmektedir. 

Postmodernizmin toplumsal geliĢmelerle ortaya çıkıĢını 1945-50 yılları arasına 

fakat kültür ve sanata etkilerinin ise 1960‟lı yıllara tekabül ettiği doğrultusunda görüĢler 

de söz konusudur. Postmodernizm ile ilgili ilk bilgileri edindiğimiz J. F. Lyotard‟a göre 

“modern sonrası dönem, Avrupa‟da toplumların yeniden inĢasının baĢladığı 1950‟lerin 

sonlarını belirtmektedir” ve Lyotard, teknoloji ve biliĢim sistemlerinin yaĢama, eğitime 

ve sanata etkilerinin çok daha yoğun hissedildiği 1980 sonrası dönemin, 

postmodernizmin açıklanmasında önemli olduğunu ileri sürmüĢtür (Lyotard, 1990, s. 

10). Sanatla iliĢkisi bakımından sorgulandığında çağdaĢ sanatın oluĢum sürecinin 

postmodern bir bakıĢ açısıyla ele alınmasının, yapısal çözümlemeleri etkileyeceği 

düĢünülmektedir. Sanatta yaĢanan bu değiĢime; sosyoloji, felsefe, dilbilimleri, eğitim, 

mimari, antropoloji, politika gibi iliĢkide olduğu daha birçok farklı alandan cevaplar 

bulunabilir.  

1960 tarihinin sanata getirilerine değinen görüĢler, bu tarihin sosyo-kültürel, 

teknolojik, ekonomik ve politik birçok itkiyle eĢzamanlı bir Ģekilde ortaya çıktığı ve 

sanattaki plastik, estetik ve felsefi bir kırılmaya yol açtığı konusunda birleĢmektedir 

(Yılmaz, 2006, 2012; Bourriaud, 2005; ġahiner, 2008, Antmen, 2009; Danto, 2010; 

Sarup, 2010; Barrett, 2012, 2015; Harris, 2013; Wilson, 2015). Böylece sanatsal alanda 

modernist sanatın, tüm avangart giriĢimlerinin temelinde yer alan geleneksel 

yaklaĢımların yerini, birçok farklı malzeme ve tekniğin bir arada olduğu ve dolayısıyla 
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farklı estetik kaygılarla ortaya çıkan çağdaĢ yaklaĢımlara bıraktığı Ģeklinde görüĢler güç 

kazanmıĢtır.  

Tarihe iliĢkin görüĢlerin yanı sıra kavramın kapsamıyla ilgili de çeĢitli görüĢler 

söz konusudur. Bu görüĢler; güncelin çağdaĢı kapsadığı ya da güncel ile çağdaĢın aynı 

bağlamı gösterdiği konularında çeĢitlilik göstermektedir. Bu konuda Yılmaz (2012, s. 

53) güncel sanat ile çağdaĢ sanat arasında bir ayrım olmadığı, yönündeki görüĢlerini,  

çevirilerde kullanılan contemporary terimiyle açıklamaktadır. Yılmaz, bu terimin 

Türkçe‟de her iki kavramı da karĢıladığını bu nedenle böyle bir ayrımın gereksiz 

olduğunu belirtmiĢtir (Yılmaz, 2012, s. 53). Buna göre güncel sanatın Ģu anın sanatı ve 

geniĢlemekte olan bir ağ olduğu düĢünülürse, çağdaĢ sanatın da benzer geniĢlemeden 

dolayı günceli içerdiği üzerinde durulmaktadır. Bu nedenle çağdaĢ terimi, modern 

sonrası bir dönemi kast etmekte ve en geniĢ anlamıyla postmodern ve güncel tüm 

oluĢumları içermektedir.  

 

1.1.3. ÇağdaĢ sanat ontolojisi 

 

Ontoloji, sanat yapıtında plastik tabakalar ve anlama iliĢkin tabakalar arasındaki 

iliĢkileri çözümleme çabasıdır
1
. Modernizmden postmodernizme/çağdaĢ sanata geçiĢte 

oluĢan çoğulcu ve çokkültürlü durumun yapıtlara plastik varlık olarak yansımaları, 

ancak ontolojik çıkarımlar yapılarak da algılanabilir. Danto (2010), sonsuz bir 

kompozisyondan kopmuĢ soyut dıĢavurumcu resmin; yüzeyi yoğun boya kullanımıyla 

önce heykelleĢtirdiğini, tuvalden çıkarak mekâna yayılma eğilimi gösterdiğini ve daha 

sonra 1960‟larda monokromlaĢarak kendi paradoksunda yok olmaya baĢladığını ileri 

sürmektedir. Bu görüĢ resim yüzeyinde oluĢan yeni ontolojik yapının ipuçlarını 

vermektedir. Bir sanat ve kültür eleĢtirmeni olan Danto (2010, s. 133), avangard 

modernizmin temsilcisi soyut dıĢavurumcu grubun ortaya çıkıĢ amaçlarının dıĢında 

hareket ettiklerini hatırlatarak, akımın kendi içinde çeliĢkiye düĢtüğünü ve bu nedenle 

sanatta avangardın son bulduğunu vurgular.  

                                                 
1 Ontolojinin klasik sanatlarda yapıtı, varlık olarak anlamlandırma ve çözümleme süreçleri hakkında Tunalı‟nın Sanat 

Ontolojisi (2002) adlı kaynağından yararlanılabilir. Bunun yanı sıra sanat yapıtına çağdaĢ felsefeler ve fenomenoloji 

çerçevesinden varlık tabakalarının anlamlandırılması amacıyla yaklaĢan Heidegger‟in görüĢleri ve Heidegger 

felsefesine iliĢkin yazıların derlendiği bölümlerden yararlanmak üzere bkz. Aktok Ö. ve Bal M. (Editörler). (2010). 

Heidegger. Ankara: Doğu-Batı Yayınları. 
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ÇağdaĢ sanatın oluĢumunu anlayabilmek amacıyla üzerinde durulması gereken 

diğer bir eleĢtirmen Crimp‟tir. Crimp de Danto gibi modern sonrası dönemi çağdaĢ ya 

da postmodern olarak açıklamakta, dönemin teknolojik niteliklerini temsil eden sanatsal 

üretim nesnelerini esas almaktadır. Özellikle fotoğrafın resim yüzeyinde yoğunluklu 

olarak kullanılarak tabakalaĢmaya neden olduğunu ve bu nedenle resmin ontolojik 

yapısını bozduğunu iddia etmiĢtir.  Bu düĢünceye göre, modernizmin temsili olan resim 

sanatı çeĢitli gereksinimlerle farklı malzemelere ve özellikle de fotoğrafa 

baĢvurmaktadır (özellikle Kübizm, Dada ve son olarak Pop Art) (Crimp 1993‟ten 

Aktaran: Giderer, 2003, s. 78).  

Modern sanatın temsilcisi olarak kabul edilen resmin sonu tartıĢmaları, sanat-

felsefe iliĢkisine dayanan temsil sorunuyla ilgili tartıĢmaların pratiğe dönüĢümü 

açısından önem taĢımaktadır. Crimp‟i destekleyen sanat eleĢtirmeni Tozer, “artık 

ressam değil isterse resim yapabilen bir sanatçı vardır” der (Tozer, 1999‟dan Aktaran: 

Giderer, 2003, s.  84). Buna göre sanatçı için artık malzeme ve konunun sınırsız olduğu 

bir anlatım dili oluĢmuĢtur. Teknolojiyi ve dijital ortamları sanat nesnesinin bir parçası 

olarak kullanan sanatçı, yapıtta yaĢanan ontolojik değiĢimin de bir parçası haline 

gelmiĢtir. 

Postmodernizme avangard ve kültür endüstrisi bağlamında yaklaĢan Adorno, 

zıtların diyalektiğinden faydalanan modern avangardizmin, sanatın tinselliğinden 

sıyrılarak ve auratik niteliklerini formalleĢerek kendini estetiksizleĢtirdiğini ifade 

etmiĢtir (Lunn, 1995, s. 193). Yapıt, artık her yerde her Ģekilde elde edilebilen, 

yaĢamdan parçalar taĢıyan bir obje halini almıĢtır. Bu nedenle yaĢamdan parçaların 

doğrudan ya da dolaylı yollardan kullanıldığı yapıtlarda aura ve yücelik temelli güzel 

estetiğinin yerini, etkileĢimlerle olgusallaĢan çeĢitli estetikler almıĢtır. Yapıtın plastik 

katmanlarını sorgulayan bakıĢla, mekân ve etkileĢimin de tabakalar arasına koyulduğu 

yeni ontolojik sorgulamalara girilmiĢtir. Sonuç olarak çağdaĢ sanatın, sanata mimetik ya 

da tinsel temsiller olarak bakmayı değil, felsefe olarak bakmayı öğretmeyi amaçladığı 

düĢünülebilir. Bu bağlamda felsefi olarak asıl tartıĢılması gereken temsilin „nasıl‟lığı 

değil „ne‟liğidir. Sanatın tüm kapsamıyla modernizmden postmodernizme ya da çağdaĢ 

sanata geçiĢini esas alan görüĢler çoğaltılabilir. Bu türden sanatsal görüĢler sanatın; 

tarihsel, estetik, sosyolojik, eleĢtirel ve ontolojik yapısıyla disiplinlerarası iliĢkiler 

kurmayı sağlarken, bir yandan da ister istemez modern postmodern ayrımına dolayısıyla 

bu ayrımın çağcıl ve ampirik getirilerine değinmeyi gerektirmektedir.  
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Postmodern anlayıĢ, modern anlayıĢtan yaĢamın her alanında, teoride ve pratikte 

birçok gerekçeyle ayrılmaktadır. Ülkemizde postmodernizm ile ilgili ilk bilgileri 

edindiğimiz Zeka (1990) bu ayrımları J. Habermas, J. F. Lyotardve F. Jameson‟ın 

görüĢleriyle sanat üzerinden okumaya çalıĢmıĢtır
2
. Lyotard‟a göre bir yapıt ancak 

postmodernse, modern birçok niteliği de içerebilir ve buna göre yapıtlar yüce estetiği ile 

üretilmediği gibi belli bir yargı aracılığıyla yerleĢmiĢ kurallar tarafından da 

yönetilemez. Modernliğin tamamlanmamıĢ bir proje olduğunu söyleyen Habermas ise 

modernliğe kültürel avangardizmin sanata yansımaları olarak yaklaĢmıĢ, benzer bir 

avangardist durumun sanatta da oluĢtuğunu belirtmiĢtir. Mimaride, müzikte, metinlerde, 

kültürel verilerde çeĢitli postmodernizmlerin oluĢtuğundan söz eden Jameson ise 

uygulamadaki farklılıkların, modernizmin tahlillerini iyi yapmakla sağlanabileceği 

görüĢündedir. Bu ayrımlar sanatsal uygulamaları son derecede yakından 

ilgilendirmektedir. Sanatın yapısı, toplumsal, teknolojik ve bilimsel geliĢmelere paralel 

olarak değiĢmektedir. Örneğin disiplinlerdeki melezleĢmenin ve toplumsal geçiĢliliğin 

getirisi olarak, klasik yapıtlardaki plastik bütünlük ya da organik birlik gibi kavramların 

yerini parçalılığa bıraktığı görülmektedir. YaĢamın çokdisiplinli ve çokkültürlü bir hale 

gelmesiyle, bireyin aidiyetini sorguladığı ve yersiz-yurtsuzlaĢtığı bir durum ortaya 

çıkmıĢtır. Bu yersiz-yurtsuzlaĢma ile yapıtta benzer nitelikte çokkültürlü ya da çoğulcu 

bir plastik yapıya yönelen sanatçı, bu arayıĢını eĢzamanlı bir biçimde plastik katmanlar 

arasında uygulamaya baĢlamıĢtır. Klasik sanatların temsili perspektif kullanımı, önce 

soyutlamalarda biçimci ya da renkçi planlardan oluĢan yüzeysel bir derinlik anlayıĢı 

ortaya çıkmıĢ, sonrasında parçalı, eklektik, pastiĢlerle yapılanmıĢ yapısökümcü bir 

anlayıĢ benimsenmeye baĢlamıĢtır. Bu parçalılık, çok fazla görsel ve sözel uyaranla 

karĢılaĢan sanatçıda oluĢan algının, uzay ve zamanı birleĢtirdiği uzamsal anlatım arayıĢı 

olarak yorumlanabilir. 

ÇağdaĢ sanat felsefesinin temelini oluĢturan ve yapıtları ontolojik olarak 

değerlendirebilmeye yardımcı olabilecek kimi kavramların ne anlama geldiğine iliĢkin 

bilgi sahibi olmak gerekmektedir. Bu kavramlardan bazıları Ģunlardır: Eklektizm, 

                                                 
2 Burada kısaca giriĢi yapılan postmodernlik değerlendirmesinde Zeka (1990) sanat yapıtına Habermas, Lyotard ve 

Jameson gibi kuramcıların düĢüncelerinden çeviri ve derlemelerle yaklaĢmıĢtır. Sanat yapıtını; kültür endüstrisi, 

aydınlanma projesi, modernite, kentleĢme, avangardizm ve transavangardizm gibi kavramlar bağlamında tartıĢmıĢtır.   
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kitsch, parçalılık (Aktulum, 2008), yapıt-iĢ, köksap
3
 (Deleuze ve Guattari 1976‟dan 

Aktaran: Sauvagnargues, 2010, s. 107), simülasyon (Baudrillard, 2010; Foster, 2009, s. 

137), organik birliğe karĢı parçalılık
4
, paralaks (Foster, 2009, s. 14), çokkültürlülük 

(Stuhr 1994), neo-avangard, metafor (Marshall, 2005, s. 230), pastiĢ, yapısöküm, in situ, 

ertelenmiĢ eylem (Foster, 2009, s. 54) vb. Bu gibi kavramlar çoğaltılabilir ve bütün bu 

kavramların çağdaĢ sanat ontolojisi bağlamında ele alınması baĢka bir çalıĢmanın 

konusu olabilir. Bu çalıĢmanın amacı doğrultusunda öncelikli olanların açıklanması 

yoluna gidilmiĢtir. 

Yapıt-iş (Heidegger, 2010, s. 114) sanat yapıtına geleneksel bir anlatımla sanat 

eseri denmesini reddeden bir tavrın sonucu olarak ortaya çıkan bir kavramdır. 

Postmodern dönemde üretilen çağdaĢ sanat yapıtları, geleneksel anlamda sanatçının 

dıĢavurumcu bir estetik kaygıyla ürettiği eserin biricikliğinin „mekanik yeniden üretim 

çağında‟ son bulmasıyla farklı isimlendirilmesidir. Diğer bir deyiĢle bu dönemde eserler 

büyük bir yaratıcı güçle yaratılmaz, „yap‟ılırlar. Artık olağanüstü bir yaratıcı gücün var 

olacağına inanılmamaktadır, felsefe olarak herkesin zihinsel bir süreçle sanat 

„yap‟abildiği, „iĢ‟ ve „eylem‟leri anlatmak için yapıt-iĢ kelimeleri kullanılmaktadır.  

Yersiz-yurtsuzlaşma kavramı
5
 sosyoloji kökenli ancak daha sonra sanatta da 

kullanılan bir kavramdır. Özellikle sosyalist rejimin sona ermesi, birçok farklı kültürün 

özgürlüklerine kavuĢması ve kültürlerin iç içe geçmesi sonucunda bireylerin aidiyetleri 

belirsizleĢmiĢ, bu sanatsal üretimleri de etkilemiĢtir. Bireyin doğduğu ya da yaĢadığı 

yere göre „kim‟lik tartıĢılmaktadır, kültürler arasında böylesi bir geçiĢlilik ve kayganlık, 

aynı toplumsal dönemin ürünleri olan sanat yapıtları için de geçerlidir. Bireylerde 

oluĢan çokkültürlü bakıĢ ve algılama, yapıtlara da yansımıĢtır. Sanatçı yapıtında 

çokkültürlü bir yapıyı kurgulamakta ve farklı kültürlerin öğelerini kullanmaktadır. 

GeniĢ çapta sanat etkinlikleri olan bienallere, trienallere ve kuadrinallere katılan 

sanatçılar, farklı ülkelerde yapıtlarını birçok kez parçalayıp tekrar kurmak durumunda 

kalmaktadırlar. Kimi zaman bulundukları kültüre göre yapıtlarını yeniden 

                                                 
3 Köksap kavramı, yapıtın oluĢum ve sergileme süreçlerinin yanı sıra yapısal nitelikleri nedeniyle çağdaĢ sanat 

eğitimi yaklaĢımlarını da etkilemiĢtir. Bu konuda Efland (2000) ve Wilson (2003, s. 222) gibi sanat eğitimi 

kuramcılarını bu konu üzerinde araĢtırma yapmak konusunda etkilemiĢtir. 
4 Sarup (2010, s.208) postmodernizmle birlikte sanat yapıtında oluĢan organik farklılığı, Jameson, Lyotard, 

Benjamin, Lucas ve Adorno gibi düĢünürlerin görüĢleriyle tartıĢmıĢ, temsil ve avangard kavramlarından hareketle 

parçalılığın çeĢitli sebeplerini açıklamıĢtır. Ayrıca Foster (2009, s.125) yapıttaki parçalanma durumuna, alegorik 

sanatın bir sonucu olarak yaklaĢmakta ve simülasyon kavramıyla açıklamaktadır. 
5 Kavrama, sanat ve sosyoloji iliĢkisi bağlamından bakılmıĢtır. Sanatçı, yapıt ve ontoloji iliĢkisi bağlamında daha 

derin bir çözümleme için bkz: Anne Sauvagnargues (2010). Deleuze ve Sanat. Ankara: DeKi Yaynevi. s.147. 
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değerlendirerek, farklı bağlamlarda yeniden üretmektedir. Sürekli yeniden üretilen 

yapıt, izleyen açısından da sergilendiği her kültüre göre değiĢmekte ve yeniden 

anlamlandırılmaktadır. Sergileme aĢamasında yersiz yurtsuzlaĢan yapıt için aynı 

özellikle yeniden üretimle de karĢılaĢılmaktadır. Kendi tarihsel bellek ve kültürel 

değerleriyle çalıĢan sanatçılar, yaĢadığı toplumda dahi farklı kültürlerle etkileĢime 

girerek, farklı kültürlerin de öğelerini yapıtlarına taĢımaktadırlar. Bu yolla, farklı 

kültürel değerleri de yerinden/bağlamından kopararak yurtsuzlaĢtırmaktadırlar. 

Eklektisizm, sanatta farklı çağ ve üsluplardan seçilip devĢirilen öğelerin yeni bir 

tasarım ya da bir ürün ortaya koyabilmek üzere bir araya getirilerek ele alınmasıdır 

(Sözen, 2001, s. 74). ÇağdaĢ/postmodern yapıtları modern yapıtlardan ayıran en önemli 

olgudur. Buna göre, modern yapıtlarda lineer tarih anlayıĢıyla paralel ortaya çıkan lineer 

olay örgüsü ve yapıtın buna bağlı yapısal eleĢtirisine karĢı postmodern yapıtlarda yapıt-

zaman iliĢkisi yeniden sorgulanır. Yapıt; geçmiĢten, Ģimdiden ve gelecekten parçalar 

taĢır ve bu eklektik yapı sadece iki boyutla sınırlı kalmaz, uzayda bir varlığa 

dönüĢmektedir. GeçmiĢi ve hala bitmemiĢ/ertelenmiĢliğiyle (üretim ve eleĢtirel olarak) 

geleceği, Ģu ana ait yapıtta toplayan sanatçı, uzay-zaman (uzam) iliĢkisini de ortaya 

koymaktadır. Eklektizmin ilk örnekleri postmodernizmin sanata ilk yansımalarının 

görüldüğü postmodern mimaride görülmektedir.   

Yapısöküm, eserler üzerinde düĢünme ve anlamlandırma amacıyla diğer eleĢtiri 

yöntemlerinden farklı bir yöntem geliĢtirme çabasıdır. Bu çaba, eserin içine doğduğu 

geleneksel karĢıtlıklardan faydalanarak o karĢıtlıkları ters yüz etmeyi gerektirmektedir. 

Bu ters yüz etme ile karĢıtlıklardan birini öncelemek yerine iki karĢıtlık arasında 

görünmeyen odaklar bulmaya çalıĢılmaktadır. Böylece bir anlamlandırma çabası olan 

yapısökümle, tanımlamaları, ayrımları, bölmeleri net olan bilginin varlığı eleĢtirilerek, 

birbirine bağımlı çoklu bir bilgi tanımlaması ve anlamlandırma süreci ortaya 

çıkmaktadır. Yapıtlara bakıĢı Ģekillendiren ve birçok sanatçı tarafından bir yapıt üretme 

yolu da olabilen yapısöküm, anlam karĢıtlıklarından beslenen ve çoklu anlamları 

kullanan bir eleĢtiri biçimidir (Derrida 1976‟dan Aktaran: Sarup, 2010, s. 63). 

Pastiş, postmodern yapıtlarda birbiriyle çok alakalı olmayan parçaların geliĢigüzel 

biçimde bir araya getirilmesi anlamında kullanılmaktadır (Sözen, 2001, s. 187). PastiĢ, 

postmodernizmle birlikte modern biçemsel bir avangardist tavırdan söz edilemeyen bir 

durumun sonucu olarak oluĢan ölü biçemlere öykünme olarak açıklanabilir. Buna göre, 

postmodernizmle birlikte oluĢan eĢzamanlılık ve çokkültürlülük sonucu tarihsel 
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verilerle ve nostaljiyle iletiĢime geçilemeyen bir dönemden söz edilmekte ve bunun 

sonucu olarak eskilerden oluĢan yeni öykünmeler söz konusudur (Jameson 1984‟ten 

Aktaran: Sarup, 2010, s. 207).  Foster ise sanatta postmodern bir anlayıĢla pastiĢlerin 

kullanılması nedeniyle, klasik anlamda tarihselci, avangardist bir anlayıĢın kalmadığını 

belirtmektedir (Foster, 2009, s. 93). 

Enstalasyon (alan kurgu), birbirinden farklı ya da aynı materyalleri belirli bir 

mekân içerisinde belirli bir estetik algıyla düzenlendiği, daha çok kavramsal sanat ve 

ready-made‟lerle ortaya çıkan, mekânı kurgulama sanatıdır (Keser, 2009, s. 115). Bu 

kurgularda sanat eseri, belli bir mekân için tasarlanır, orada sergilenir ve sonra sökülür. 

Mekâna ve zamana göre kurgulanan bu tip eserleri tanımlamak, o anlık oluĢtuğunu ve 

anlamlandırmanın buna bağlı olduğunu ifade etmek için in-situ kavramı da 

kullanılmaktadır. 

Aura, Benjamin‟e göre geleneksel sanatların birçok kez eserin ve sanatçının 

doğasından kaynaklanan yüceliği azaltma giriĢimlerinin sonucunda ve postmodernizmin 

mekanik çoğaltım imkânlarıyla son bulan bir durumdur. ÇağdaĢ sanat kuramlarınca 

genellikle olumlu yanlarıyla ele alınan aura kavramı, eserin eĢsizlik, otantiklik, 

ulaĢılamazlık ve köktenlik gibi kavramların oluĢturduğu, duygularının yok olmasıyla 

iliĢkili görüĢlerle açıklanmaktadır (Benjamin 1936‟dan Aktaran: Lunn, 1995, s. 189). 

Metafor, en basit anlamıyla bir Ģeyin simge ve betimlemeler yoluyla baĢka bir 

biçimde tanımlanması ya da bir olguyu baĢka bir olgu aracılığıyla anlatmaktır (Keser, 

2009, s. 210). Yerine eğretileme ya da düzdeğiĢtirmece kavramlarıyla da ifade edilen 

metafor, dilbilimcilerin ortaya koyduğu tanımlamalara göre, anlatımda daha üst ve daha 

karmaĢık bir olgu yaratabilmek amacıyla olgunun karakteristik niteliklerini verebilecek 

temel parçalarından seçimler birleĢtirilmektir (Macey, 2000, s. 250). 

 

1.1.4. ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı 

 

Modernizmin, evrensellik, avangart
6
, biriciklik, aidiyet, lineer tarih ve orijinal gibi 

kavramlarına karĢı çıkan günümüz sanatı; dilsel, düĢünsel dayanakların, mikro 

                                                 
6Avangart kavramının dayandırıldığı temel düĢünce olan modernizm, önceleri aydınlanma felsefesiyle eĢ görülmüĢ ve 

bu nedenle kökleri Rönesans‟a kadar götürülmüĢtür. Modernizmin bilime paralel bir anlayıĢla empresyonizmle 

baĢladığına iliĢkin yaygın düĢünce esas alındığında, avangart kavramı ile birbirinin üzerine inĢa edilen ve sürekli 

olarak var olanın yıkımını öngören bir anlayıĢ ifade edilmekte ve sanatta birbirini izleyen akımlar silsilesi olarak 

etkinleĢmektedir. Avangart kavramının modernist düĢünce ile eĢ tutulmasının sebeplerinden olan seçkinci yüksek 

kültürün Ģok, skandal ve ĢaĢırtma gibi tekniklerinin kitle kültüründe de kullanılması nedeniyle, çağdaĢ sanatların da 
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söylemlerin çoğaldığı ve çok yönlü bakıĢ açılarına sahip, performatif, teknolojik ve 

kavramsal bir yapıya bürünmüĢtür
7
. ġaylan‟a göre (2009) farklı sosyolojik olguları 

barındıran bu bütüncül yapının yapıta yansımaları; plastik bakımdan parçalı, karmaĢık 

ve eklektik yapılaĢmalardan kaynaklanan köklü estetik değiĢimler Ģeklindedir. Estetik 

değerlendirmeler açısından yenilenen sanat; izleyicinin de etkileĢimiyle yeniden 

anlamlandırılan iliĢkisel estetik (Boudriard, 2005), performans ve yerleĢtirmeler gibi 

alan kurguların sergilendiği mekâna göre yeniden anlam bulan konumsal estetik (Gintz, 

2010) ve alt-üst kültür ayrımına gitmeyen kültürlerin izlerinin anlamlandırmaları 

yönlendirdiği çokkültürlü ya da çoğul estetik (Erzen, 2011) gibi yeni estetik 

çözümlemeleri gerektirmektedir. 

Ġçinde bulunduğumuz postmodern dönemde modernizmde olduğu gibi belirli 

dönemlere ait belirli örneklerden söz edilemediği gibi, ardıllık içerisinde geliĢim 

gösteren sanat akımlarından da söz edilemez ve bu nedenle karmaĢık, eĢ zamanlı bir 

plastik yapılanmadan söz edilebilir (Atakan, 1998). 1960‟lardan sonra çağdaĢ sanatta 

olgusallaĢan disiplinlerarası durum, yapıtı oluĢturan temel etkenlerle ele alınabilir. 

Bunlar bu bölümü Ģekillendirecek olan malzeme seçimi, konu seçimi, sanatçının 

değiĢen kimliği ve yapıtı anlamlandırma süreçleridir. Bu baĢlıklarla ele alınacak olan 

çağdaĢ sanatın disiplinlerarasılaĢması durumu, sanatın bileĢenlerine yönelik sanat 

tarihsel bir bakıĢı da gerekli kılmaktadır. Bu bağlamda sanatta plastik ve ontolojik 

anlamda büyük kırılmalara neden olmuĢ sanatçıların yaklaĢımlarına değinmek yoluyla 

P. Picasso, M. Duchamp, J. Kosuth ve J. Beuys gibi sanatçıların yaklaĢımları günümüz 

sanatını ĢekillendirmiĢtir. Bu Ģekillenme sürecinde birçok kırılmayla karĢılaĢılmaktadır. 

Öncelikle Picasso‟nun Sentetik Kübizm‟de yapmıĢ olduğu kolajları ile günlük 

yaĢamdan malzemeler sanat yapıtına girmiĢ ve bunu M. Duchamp‟ın hazır nesneleri 

sanat nesnesi olarak kullandığı büyük kırılma izlemiĢtir. Sanatta malzeme kullanımı ve 

temsile yönelik bu eleĢtirel yaklaĢımlardan sonra sanatın ne olduğunu, sanatçının 

tanımını sorgulayan ve kavramı yani düĢünceyi önceleyen bir yaklaĢımla J. Kosuth ve 

                                                                                                                                               
düĢünsel yapısına girmekte ve bu bağlantılı değerlendirmeler nedeniyle kuram olarak ele alınmaktadır. Avangart 

kavramının kullanımının, modernizm ve postmodernizm tartıĢmaları içerisindeki yeri konusunda açıklayıcı bilgi için 

bkz. Peter Bürger (2009). Avangard Kuramı. (Çev. Erol Özbek). Ġstanbul: ĠletiĢim Yayınları.        
7Modernizmle birlikte oluĢan sanat yoluyla insanlığın doğaya hakimiyeti, ampirik aydınlanma düĢüncesinin 

temsillerle sürekliliği ve indirgemeci estetikler çerçevesinde bulanık bir toplumsal duyarlılık söz konusudur. 

Modernizmle birlikte hakimiyet kazanan estetik, kübist ve fütürist hareketlerle ortaya çıkan ve faĢizmle bağdaĢan 

vahĢi bir savaĢ ve yıkım estetiğiydi. Modernizm, sanat ve toplumcu gerçekçilik iliĢkilendirmesi için bkz. Eugane 

Lunn (1995). Marksizm ve Modernizm: Lukacs, Brecht, Benjamin ve Adorno Üzerine Toplumsal Bir Ġnceleme. 

(Çev: Yavuz Alogan) Ġstanbul: Alan Yayıncılık.  
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kavramsal sanattan söz edilebilir. Kavramsal sanat, sanattaki temsil ve biçim sorununu 

estetiğin dıĢında bir yere yerleĢtirerek yapıtın yaĢamla iliĢkisini kurmuĢ; yapıt, sanatçı, 

izleyici üçgenine dil ve göstergebilim gibi boyutları katmıĢtır. Sanatın ne olduğu ve 

konusuna yönelik bu büyük kırılma kendinden sonra gelen tüm yaklaĢımları 

etkilemiĢtir. Özellikle eserin bitmiĢliğini, eser oluĢunu, elitist tavrını ve 

kurumsallaĢmasını eleĢtiren bir anlayıĢla performatif sanatlardan söz edilmeye 

baĢlanmıĢtır. Bu anlamda J. Beuys‟un sanatta eylemi önceleyen ve yapıtın bulunma, 

orada oluĢma gibi felsefi durumlarını sorgulayan iĢleri, eĢ zamanlı bir biçimde vücut 

sanatının, feminist sanatın ve video sanatının doğuĢunu tetiklemiĢtir. Bu çalıĢmada 

sanat tarihsel söylem içerisinde olgusallaĢan bu disiplinlerarasılığa konu seçimleri, 

malzeme seçimi, sanatçı kavramının değiĢimi ve anlamlandırma süreçleri açılarından 

yaklaĢılmıĢtır.  

 

1.1.4.1. Konu seçimleri ve disiplinlerarasılık 

 

Klasik sanat anlayıĢında konu seçimleri, tarihi konular (mit, din, savaĢ, vb.), 

günlük yaĢamdan sahneler, portreler, peyzajlar, natürmortlarken; modern sanatta konu 

seçimlerini çağın bilimsel getirileri etkilemiĢ ve sanatçıların izlenimlerini ifade etmesi 

anlamında değiĢtirmiĢtir. Modernizmle beraber bilimlerin ayrı bilgi alanları olarak 

kuramsallaĢması, anlamlandırma ve ifade süreçleri bakımından sanatçıyı da etkilemiĢtir. 

Sonrasında postmodernizmle beraber söz konusu disiplinler çeĢitli sebeplerle birleĢmiĢ, 

melez ya da ara disiplinler oluĢmuĢtur. Bilimlerde yaĢanan bu tür bir melezleĢme 

sanatçının da yaĢam dünyasını etkilemiĢtir. Bu değiĢimde yüceliği sorgulanan sanat 

yapıtının mimarı artık sadece sanatla uğraĢan kiĢi olmadığından, sanatçı kavramı kökten 

değiĢmiĢ ve bu değiĢim, yapıtın içeriğini de etkilemiĢtir. Artık yaĢamla iliĢkisini günlük 

yaĢamdan sahneleri klasik taĢıyıcı olan tuvalde temsil etmeyi yetersiz bulan sanatçı, 

çağın getirisi olan tüm teknolojik ve yaĢamsal verileri yapıtına yerleĢtirmeye 

baĢlamıĢtır. Yapıtlar artık, temsil yeteneği ile izleyeni etkilemeyi hedefleyen bir amaç 

değil, izleyene yaĢamı sorgulatmayı hedefleyen araçlardır. Sanatçı ile yaĢam arasındaki 

bağları kuvvetlendirmekte araç olmaya baĢlayan yapıtın içeriğindeki çoklu yapı ve 

sergileme biçimlerindeki çeĢitlilik, beraberinde çoklu algı ve izlemeleri getirmiĢtir.  
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Görsel 1.1. Haim Steinbach, Kızıl Ötesi I (Ultra Red I), 1986, Karışık teknik 

konstrüksiyon.149.9x271.8x48.3 cm.Özel koleksiyon. Sonnabend Gallery. New York. 

 

Sanat nesnesi olarak moda ve kitle pazarının hızlı tüketim mamüllerini kullanan 

Steinbach‟ın Görsel 1.1.‟deki “Kızıl Ötesi” isimli çalıĢması konu bağlamında 

disiplinlerarasılığa bir örnektir. Kitle pazar tüketimini vurguladığı bu çalıĢmada, sanatın 

geleneksel malzemelerinin dıĢında günlük yaĢamın içinden nesneleri, tüketime dikkat 

çekmek amacıyla sanat nesnesi olarak kullanmıĢtır. Tencere, saat ve meyve sıkacağı 

gibi nesneleri, geometrik ve indirgemeci bir anlayıĢla mekâna yerleĢtirerek, tüketim 

estetiğine yönelik bir yerleĢtirme gerçekleĢtirmiĢtir. Steinbach‟ın çalıĢmalarında yaygın 

olarak kullandığı konu, tüketimdir. Benjamin ve Adorno gibi kültür kuramcıları,  kitle 

kültürü, kültür endüstrisi gibi baĢlıklarda modernizmin eleĢtirisini yapmakta iken 

Steinbach, postmodernizmin konuya ve malzemeye getirdiği sınırsızlıktan yararlanarak, 

yine modernizmin eleĢtirdiği bir konuyu yeni bir estetik algı yaratma çabasıyla ele 

almıĢtır. Tüketim nesnelerinin geometrik dizilimiyle oluĢturulan estetik hazdan 

yararlanmıĢ, objeleri tekrarlayarak yerleĢtirmelerine taĢımıĢ ve kullandığı kaidelerle 

sergileme ve alımlama sürecine eserin yüceliği anlamında ironik bir veri katmıĢtır. 

Fineberg (2014, s. 456) bu yaklaĢımdan, tüketim estetiği olarak söz etmektedir. 

YerleĢtirmelerinde birim tekrarı, renk ve geometrik kompozisyon düzenlemesi gibi 

sanatın temel prensiplerinden yararlanarak, klasik sanat anlayıĢındaki yüzeye 

göndermelerde bulunmuĢ ve modern sanat anlayıĢını da içeren postmodern bir yapıyı 

yaratmıĢtır. 
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1.1.4.2. Malzeme tercihleri ve disiplinlerarasılık 

Disiplinler arasındaki sınırların bulanıklaĢtığı etnomüzikoloji, sosyopsikoloji gibi 

ara disiplinlerden söz edildiği günümüzde sanatçının da malzeme kullanımında bir 

sınırsızlık söz konusudur. Hazır nesneler ya da günlük yaĢamdan çeĢitli nesneler sanat 

yapıtında kullanılabilmektedir. Malzeme üzerine çalıĢan sanatçı, yapıtını ya da 

yerleĢtirmesini planlarken, çoğu zaman bir yoğunlaĢma içerisine girmektedir. Bir 

düĢünceyi imge olarak sunabilmek amacıyla oluĢturduğu imgelemi parçalara ayırmakta 

sonrasında yapısöküm olarak da adlandırılan eğretilemelere baĢvurmaktadır.  Son olarak 

bağlamı düĢünen çağdaĢ sanatçı, yararlandığı karĢıtlıklar üzerine tekrar yoğunlaĢır ve 

oluĢturduğu iliĢkilerden yararlanarak yeni imgelemi sezmeye çalıĢır. Malzemelerin 

bağlamlarından koparılarak yeni kurgular ve anlamlar oluĢturacak Ģekilde 

dönüĢtürülmesi disiplinlerarası iliĢkileri kullanmayı da gerektirmektedir.  

 

Görsel 1.2. Subodh Gupta, Kontrol Hattı, (Line of Control), 2008, Bronz, Krom 

malzemeler,1000x1000x1000cm. Tate Britain, London. 

 

Hintli bir sanatçı olan Subodh Gupta, Görsel 1.2.‟deki “Kontrol Hattı” isimli 

çalıĢmasında, malzemenin doğuracağı çeĢitli anlamlardan yararlanmıĢtır. Hindu 

kültüründeki kutsallığından yola çıkarak kromdan yapılmıĢ tencere, tava ve mutfak 

eĢyalarını, Pakistan ve Hindistan toplumları arasındaki yıllardır süregelen gerginliğe ve 
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savaĢa vurgu yapmak amacıyla kullandığı düĢünülebilir. Ġzleyiciye sunduğu yüksek ve 

bulut biçimindeki patlama imgesiyle, sürekli çatıĢmaların yaĢandığı sınır bölgelerini 

düĢündürmekte ve sanki atom bombası atılmıĢ gibi yaygın bir etkisi olduğunu 

hissettirmektedir. Yapıtta malzemeyi olması gerektiği yerden alarak ve yeniden 

kurgulayarak yepyeni anlamlar kazandırmıĢtır. Hava ve su gibi yaĢam kaynağı olan 

beslenmenin imajı ya da sembolü olabilecek yemek piĢirme nesnelerini, hayat veren 

değil hayattan koparan metaforik bir kurguyla baĢka sorgulamalara dönüĢmüĢtür. 

Anlamlandırma sürecinde tarihsel, sosyolojik, psikolojik ve kültürel verilere çağrıĢımlar 

yaptıran yapıt, sanatçıyı yapıtın sanatsal üretimi anlamında da teknik destek almaya 

zorunlu kılmıĢtır. Bu anlamda malzeme sınırsızlığı ile gelen disiplinlerarası durumun, 

anlamlandırmayı ve teknik çözümlemeyi de benzer niteliklerde disiplinlerarası kıldığı 

söylenebilir. 

Sanatta malzeme kullanımına gelen sınırsızlık durumu, sanatçıyı bedenini 

kullanmak konusunda harekete geçirmiĢtir. Bu konuda Pollock‟un otomatizmle 

bedenini eylem resminde kullanmasının, birçok preformans sanatçısı için ilham kaynağı 

olduğu söylenebilir. Beden, yaĢamın ve zihinsel süreçlerin kaynağı olarak, sanatçının 

müdahalesine en uygun malzemeye dönüĢmüĢtür. Örneğin kadının vücudunun 

geleneksel anlatımın temel imgesi oluĢunu eleĢtiren Orlan, geçirdiği ameliyatlarla 

vücudun değiĢmezlik ve güzellik misyonlarını sorgulamıĢtır. Sanat tarihi boyunca 

izlenen nesne halinde pasif bir konumda olan kadın beden, sanatta temel malzemeye 

dönüĢerek aktifleĢmiĢ sanatçısının düĢüncesinin hamuru haline gelmiĢtir. Bedenin 

malzemeye dönüĢü konusunda örnekler çoğaltılabilir. Sanatta bedenin malzemeye 

dönüĢmesi durumu, önceleri 1950‟de Yves Klein‟ın Mavi Antropometri‟sinde çeĢitli 

zeminlerde lekeler bırakma yoluyla geleneksel anlayıĢın plastik bir unsuru gibi 

kullanılmıĢ, daha sonra dozu arttırılarak 1962‟de Hermann Nitsch‟in bedeni malzeme 

olarak kullandığı kanlı ritüellerine evrilmiĢtir. ġiddeti giderek artan beden kullanımında 

son nokta belki de, Chris Burden‟ın kendi bedenini arkadaĢına vurdurduğu 

performansıdır. Sanatçı, performansında kapitalizmin toplumlar üzerindeki acısını, 

sanattan bir terim olan arınma yoluyla yorumlamıĢtır. Antik dönemin yansıtmacı sanat 

kuramında sanatçıya yüklenen arındırma görevine eleĢtiri olarak, bu arınmada 

sanatçının rolü, yüklendiği en yüksek ve gerçek acı ile birleĢerek çağdaĢ sanat yoluyla 

sorgulanmıĢtır. 
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1.1.4.3. Sanatçının değişen kimliği ve disiplinlerarasılık 

 

ÇağdaĢ sanat olarak yaklaĢabileceğimiz 1960 sonrası sanatta, sanatın felsefe ve 

uygulama boyutundaki değiĢimler sanatçı kimliğinin değiĢimi açısından da ele 

alınabilir. Sanatçı artık tinsel bir aura yaratan ya da yaratıcı kimliği ile sanatsal 

becerilerini izleyene sunmaya çalıĢan bir birey değil, farklı estetik kaygılarla düĢünceyi 

ortaya koymaya çalıĢan bir kiĢiliğe bürünmüĢtür. Sanatçı en büyük sorunsalı yaĢam olan 

ve bu büyük sorunsalı düĢünsel bir ağırlıkla sanat yapıtıyla ifade eden kiĢidir artık. Bu 

süreçte sanatçının da kendini diğer disiplinlerden beslenmekte ve felsefe, sosyoloji, 

teknoloji, ekoloji, müzik, edebiyat, matematik ya da daha birçok farklı disiplinin 

bilgisiyle etkileĢime girmesi gerekmektedir. Sanatta bütün kalıpların yıkıldığı bu 

dönemde malzeme ve teknik açıdan kalıpları zorlayan sanatçı, farklı disiplinlerin bilgi 

ve becerilerine ihtiyaç duyar hale gelmiĢtir. Bu anlamda sanat yapıtı kollektif bir 

bilincin ürününe dönüĢürken, yapıtta düĢünce ve teknik anlamda katkısı olan herkes 

sanat yapan kiĢi niteliğini kazanmıĢtır. Kapitalist sistemin neden olduğu kitle endüstrisi, 

tüketim kültürü, çevre kirliliği ve toplumsal Ģiddet gibi problemlerden etkilenen 

sanatçıların bu problemlere yine yaĢamdan tepkiler verdikleri ve sanatçıların göstermiĢ 

olduğu kimliklerin yaĢamdan bir parça olduğu söylenebilir.  

 

Görsel 1.3. Robert Smithson, 1970, Spiral Dalgakıran (Sprial Jetty), Siyah Bazalt, Kireç Taşı 

Kayaları ve Toprak, Utah, Art Foundation İn New York. 

 

Sanatçının yaĢama düĢünce yoluyla verdiği tepkilerden biri de R. Smithson‟ın 

Görsel 1.3.‟te görülen spiral dalgakıranıdır. Sanatçı bu çalıĢmayla iklim değiĢikliğine ve 

bunun coğrafyalar üzerindeki etkilerine dikkat çekmiĢtir. Dalgakıranı plastik sanatların 

bir formu olan daire ile ele almıĢ bu formu, doğanın ve yaĢamın döngüsel ve kendine 
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evrilen hareketiyle yorumlamıĢtır. Bu yorumlama sürecinde coğrafya, botanik, 

mühendislik, inĢaat, kozmoloji, jeoloji, fotoğraf, kimya gibi alanların bilgi ve 

tekniklerini kullanmıĢtır. Bu anlamda sanatçı, atölyesinde tuvalinin baĢında üretim 

yapan kiĢi olmaktan çıkmıĢ, yaĢamın içinde yaĢama izler bırakan bir birey haline 

gelmiĢtir. Smithson, bu çalıĢmada düĢünsel bir eylemin kurgulayıcısı rolündedir. Ġnsan 

ve iklim diyalektiğindeki karĢıtlığa, geçicilik ve aidiyet baĢlıklarından bakmıĢtır. 

Sanatçı, bu yeryüzü çalıĢması ile sanat eserinin kalıcılığı, izlenme, sergilenme ve 

algılanma durumlarına karĢı da eleĢtirel bir duruĢ sergilemiĢtir. Fineberg (2014, s. 315) 

sergileme anlamında müze ve galerilerin yerini fotoğraf ve dergilerin aldığını 

düĢünmektedir. Bu ikilem, esas değiĢkeni olan sanatçı kavramının sorgulanmasını da 

gerektirmiĢtir. 

Kavramın bu değiĢimi, birçok farklı boyuttan ele alınabilir. Bu değiĢimin en etkili 

örneklerinden biri Judy Chicago‟nun 400‟den fazla kadınla çalıĢtığı “AkĢam Yemeği 

Daveti” isimli çalıĢmasıdır. Servis tabakları içerisinde sunulan seramik kadın cinsel 

organı yorumları bir araya getirilerek, kadının tanımı, ataerkil bakıĢ açısı, toplumsal 

cinsiyet gibi konularının; ironik, eğretilemeli ve kollektif bir bakıĢ açısıyla ortaya 

koyulduğu söylenebilir. Bu çalıĢmada sanat tarihi, botanik, ekonomi, mühendislik gibi 

birçok farklı disiplinden kadın tarafından, evrensel bir sorunsala ortak bir formla kült bir 

imge sunulmuĢtur. Yine plastik sanatların geometrik bir formu olan üçgen, tekrar 

prensibiyle üremenin simgesi olarak kullanılmıĢ ve bu yolla sanatın evrensel dilinden 

yararlanılmıĢtır.  

 

1.1.4.4. Sergileme ve algılama süreçlerinde disiplinlerarasılık 

 

Arazi sanatı ve çeĢitli kamusal alan kurgularıyla galeriyi ve kurumsal sanatı 

eleĢtiren sanatçı, yapıtı doğrudan yaĢamın içine sokmuĢ ve anlamlandırma süreçlerine 

müdahale etmiĢtir. Klasik sanat anlayıĢında söz konusu olan izleyicinin, sanat eseri 

karĢısındaki pasif duruĢu, eseri ve sanatçının yüceliğini arttıran etmenken, çağdaĢ 

sanatla beraber izleyiciyi de yapıtın içine katan bir algılama süreci baĢlamıĢtır. Eser, 

sanatçı ve izleyiciden oluĢan algılama sürecine etkileĢim kavramı da katılmıĢtır. Eseri 

katılımıyla değiĢtiren izleyici anlamı, o anda orada oluĢturmaktadır. Bu bağlamda eser, 

izleyinin katılımıyla anlam bulan ve anlamı her izlemede yeniden oluĢan bir ontolojik 
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yapı kazanmıĢtır. Ġzleyici ile olgusallaĢan bu ontolojik yapı beraberinde paralaks
8
, 

iliĢkisel, konumsal ve çoğul estetik gibi kuramsallaĢtırmaları da beraberinde 

getirmektedir. Bu noktada yapıtın izleyiciye bağlı anlamı, sürekli bir bitmemiĢliğe ve 

ertelenmiĢ anlama doğru kaymaktadır. Video sanatı, dijital sanat, lazer sanatı, ıĢık sanatı 

ve performans sanatı gibi çeĢitli yollarla ortaya koyulan bu anlatımlarda izleyici eylemi 

öncelenmektedir.  

 

Görsel 1.4. Lust, RGB City, 2009, Belgrad,http://lust.nl/rgbcity/2014. 

 

 

Ġzleyicinin iĢin içine aktif olarak katıldığı çalıĢmalar, alan kurgular ya da 

çoğunlukla teknolojinin, biliĢim sistemlerinin dijital olanaklarının kullanıldığı 

çalıĢmalardır. Bunlardan etkili bir örnek, Hollandalı bir tasarım grubu olan Lust‟un 

kamusal alanda yaptığı etkileĢimli alan kurgudur. Lust‟un 2009‟da Belgrad‟da 

gerçekleĢtirdiği Görsel 1.4.‟teki “RGB Kenti” isimli interaktif yerleĢtirmesi, dijital 

kameralar ve tarayıcılar gibi dijital ünitelerde kullanılan temel renkler olan kırmızı, 

yeĢil ve mavinin, monitörlerden izleyenlere doğru akıĢını ters yüz edilmesi mantığına 

dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir (Kınam, 2010, s. 113). Müzik ve seslerden etkilenen 

katılımcıların dokunarak gösterdikleri duyusal tepkiler, bu üç rengin çeĢitli oranlarda 

                                                 
8 Foster‟a göre (2009, s.15) paralaks kavramı, Lacan‟ın “ertelenmiĢ eylem” kavramından gelmekte ve izleyicinin 

yapıt karĢısında aktifleĢerek sürekli ertelenen bir anlamlandırma sürecine girmesini açıklamaktadır. Buna göre 

kurgusunda mekan da olan yapıtlar yoluyla çağdaĢ sanat, izleyeni de aktifleĢtirerek iĢin içine katmakta ve farklı 

anlamlandırmalara sürüklemektedir. 
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birleĢimlerinden oluĢan diğer renklerin de binalarda oluĢmasını sağlamıĢtır. Bu tür 

çağdaĢ iĢler yoluyla artık sanat etkinliklerinde izleyici olma durumu yerini, katılımcı 

olmaya, alımlama kavramı da yerini etkileĢime bırakmıĢtır.  

1960‟larda sanatçının araziye çıkması, performanslarla izleyiciyle beraber anlık 

eylemler planlaması ve kamusal alanın sanat nesnesine dönüĢtürülmesi, Duchamp‟ın 

Dada Hareketi‟ndeki rastlantısal eylemlerine bağlanabilir. Eylemdeki mantıksızlığı 

dayanan ve düĢüncenin rasyonelliğini eleĢtiren bu bakıĢ açısının, günümüz sanatının 

sergileme mantığını değiĢtirdiği söylenebilir. Bu bağlamda alternatif sanat 

yaklaĢımlarında disiplinlerarasılık, mekan kullanımı ve teknolojinin de iĢin içine dahil 

olduğu etkileĢim ve eylem kavramlarının yanı sıra sergileme boyutuyla da iliĢkilidir. 

Sanatçının sergileme anlamında eleĢtirel tavrı, galerilerin sanat nesnesini metalaĢtırma 

ve elitleĢtirme giriĢimlerine eleĢtiri olarak ortaya çıkmıĢtır. Bu anlamda Danneil Buren, 

Richard Long, Richard Serra, Sol Lewitt, Robert Morris, Donald Judd gibi birçok 

sanatçı, mimari, sosyoloji, jeoloji, arkeoloji, mühendislik, fotoğraf gibi farklı alanların 

bilgi ve tekniklerini kullanarak, mekanı ve sergi alanını iĢin içine katmıĢlardır. 

 

 

Görsel 1.5. Claes Oldenburg, Sokak, 1960. Yerleştirme, Judson Galery, Washington. 

 
Sanat nesnesinin galeriden çıkarak kuram ve uygulama anlamında birçok 

disiplinden faydalanarak mekâna dönüĢmesini örneklendiren etkili bir örnek, Claes 

Oldenburg‟un 1960‟ta oluĢturduğu Sokak “The Street” isimli (Görsel 1.5.) 
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yerleĢtirmesidir. Sanatçının, her gün üzerinde yürünen ve birçok farklı uyaranla 

karĢılaĢılan sokak kelimesinin izleyicide oluĢturduğu çağrıĢımlardan yararlandığı 

düĢünülebilir. YaĢamın deneyimlendiği sokak olgusuna, farklı materyallerle anlamsız 

kurgular oluĢturarak yeni bir deneyim boyutu kazandırmıĢtır. Deneyim üzerine 

temellenen bu tür çalıĢmalarda, yaĢamın anlamsızlığı sorgulanmakta, bu anlamda Allan 

Kaprow, Claes Oldenburg, ve Red Grooms gibi sanatçılar, birçok kuramcı tarafından 

happeninglerin de öncülerinden sayılmaktadır (Fineberg, 2014, s. 183). Ġzleyenin 

katılımına ve müdahalesine açık, her katılımda yeniden anlamlandırılan mekânlar 

yaratılan bu tür yaklaĢımlarda; sosyoloji, tüketim kültürü, kitle endüstirisi, teknoloji, 

dilbilim gibi alanların kuramsal bilgileri yorumlanıp çalıĢmalara aktarılmaktadır. 

Dokunulan ve kurgusu değiĢen yapıt, sanatçıdan çıkmakta ve katılımcının deneyimi 

haline gelmektedir. Yarattığı estetik olmayan imgelerle, popüler kültürün dayattığı 

güzel estetiğine karĢı bir duruĢ sergileyen sanatçıların mekâna ve sergilemeye dair yeni 

bir estetik anlayıĢ arayıĢında olduğu düĢünülebilir. 

 

1.2. Lisans Düzeyi Eğitim Programlarında ÇağdaĢ Sanat Dersi 

 

 Eğitim fakültelerinin resim-iĢ öğretmenliği programlarının iĢleyiĢi için YÖK 

tarafından önerilen kapsamlı eğitim programı, uygulama süreçlerinde kurumların 

prensipleri ve çeĢitli koĢulları esas alınarak değiĢtirilebilmesi konusunda esnektir. Bu 

esneklikle programdaki dersleri destekleyecek seçmeli derslerin belirlenmesi ve 

programların hazırlanması fakültelerin önceliklerine göre değiĢmektedir. Bu durumun 

bir örneği, 2012-2013 bahar döneminde Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Resim-

ĠĢ Öğretmenliği eğitim programında gerçekleĢmiĢtir. Öğretim elemanlarının ortak bir 

kararı ile programda önceden IV.yarıyılda yer alan ÇağdaĢ Sanat dersi ile ilgili 

kazanımların sağlanabilmesi amacıyla bir yarıyıl öncesi ve bir yarıyıl sonrası göz 

önünde bulundurularak programın zamanlamasına yönelik bir düzenlenme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda özellikle Sanat EleĢtirisi dersinin güncel sanat 

eleĢtirisi boyutunun olması ve diğer sanat tarihi dersleriyle aynı zamanda verilmesi 

nedeniyle kuramsal bilgi olarak çakıĢma yaĢanmaktadır. Bu çakıĢmaya çözüm olarak, 

Türk Sanatı Tarihi dersi IV.Yarıyıla ve ÇağdaĢ Sanat dersi V.Yarıyıla alınmıĢ, bu 

derslerin kapsamlarının VI.Yarıyıldaki Sanat EleĢtirisi dersini bütüncül anlamda 

desteklemek amaçlanmıĢtır. Bu düzenlemenin temel amacı, hem ÇağdaĢ Sanat dersi 
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içerisindeki Batı sanatı ve Türk sanatı örneklerine yer verebilmek, hem de öğrencilerin 

sanat tarihsel sürecin kapsamlı bilgisine sahip olduktan sonra sanat eleĢtirisi dersinin 

eleĢtiri aĢamasına geçmelerini sağlamaktır.  

 

1.3. Lisans Düzeyi Eğitimde Disiplinlerarası Öğretim Programı GeliĢtirme 

 

Disiplinler kendine özgü gerçekleri, düĢünme biçimleri, kavramları ve yöntemleri 

olan bilgi yapılarıdır (Repko, 2008, s. 4). Geleneksel disiplin kategorileri doğal 

disiplinler, sosyal bilimler ve beĢeri bilimlerdir. Bunların dıĢında güzel sanatlar ve 

performans sanatları ayrı bir disiplin kategorisini ifade etmekte ve eğitim, mühendislik, 

eczacılık, hemĢirelik gibi uygulamayı da içeren disiplinler ise uygulamalı ve 

profesyonel alanlar olarak kategorize edilmektedir. Bunların dıĢında sonradan 

birleĢmelerle oluĢmuĢ ara disiplinlere biyokimya, nanoteknoloji, etnomüzikoloji, biyo-

politika
9
 örnek verilebilir. Bu birleĢimlerden beklenen, iki disiplinin temel niteliklerinin 

birleĢimi değil, birçok farklı disiplin grubunun bilgi ve becerilerinin toplanarak 

kullanıldığı yeni alanlardır (Repko, 2008, s. 5). ÇağdaĢ sanat da birçok düĢünür 

tarafından farklı bilgi alanlarına bağlantıları olan sıradıĢı bir disiplin
10

 olarak 

nitelendirilmektedir. Bu noktada çağdaĢ sanatın öğretiminde, içeriğinin farklı bilgi 

bileĢenlerinin bilinmesini gerektirmesinin yanı sıra çeĢitli öğretim yaklaĢımlarının 

kullanılmasını da gerektirmektedir. 

ÇağdaĢ, sanat ve öğretim kelimelerinin birleĢimi olan bu tamlamanın her üç 

kelimesi de kendi içerisinde sorgulanmaya ihtiyaç duyulan karmaĢık bir olguyu 

göstermektedir. ÇağdaĢ kelimesinin niteleyebileceği bağlamı kararlaĢtırmak konusunda 

kuramcıların çeĢitli fikirleri mevcuttur ve buna göre nitelediği olgular yepyeni 

anlamlara bürünmektedir. Buna bağlı olarak sanat düĢünce ve uygulamalarında çağdaĢ 

nitelemesi kullanıldığında çağdaĢ olmayanlar ya da çağdaĢ olma nedenleri gibi yeni 

                                                 
9Ali Akay‟ın biyo-politika kavramı ile postmodernizm ve bilimlerdeki parçalanma üzerine gerçekleĢtirdiği sosyolojik 

bir tartıĢma için bkz: A. Akay. (2010a). Postmodernizmin ABC’si. Ankara: Say Yayınları. Ayrıca bilimlerdeki 

parçalanmanın, modernizm ve postmodernizm iliĢkisi bağlamında bir değerlendirmesi için bkz: M. P. Gökbayrak. 

2007. Disiplinlerarasılık ve Disiplinaşırılık Arasında Mimarlık Bilgisi. Ġstanbul Teknik Üniversitesi Yüksek Lisans 

Tezi. 
10Akay (2009) sıradıĢı disiplin kavramını, sanatta yaĢanan disiplinlerarasılık çerçevesinde ve yerleĢik disiplin, alansal 

disiplin ve disiplinaĢırılık kavramları üzerinden tartıĢmıĢtır. Bu tartıĢmada Foucault, Deleuze ve Huberman gibi 

kuramcıların görüĢleriyle sanatın neden disiplinlerarası olduğu sorunsalına eğilmiĢtir. Buna göre ortaya çıkan önemli 

görüĢlerden biri, sanat yapıtının sanatçı, izleyici ve oluĢtuğu tarih dilimi içerisindeki bağlamında derinlemesine ve 

disiplinel bağlantılarla algılanabileceği yönündedir. Bu görüĢe göre bugünün sanatının disiplinlerarasılığı, içerdiği 

nesneler arasındaki türsel, içeriksel ve tarihsel çeĢitli bağlantılara bağlı ve bu nedenle bağlamlararasıdır. 
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sorgulamalara kapılar açılmaktadır. ÇağdaĢ sanatın karmaĢık yapısı ve buna bağlı olarak 

özel öğretim yöntemlerine ihtiyaç duyulması ise bu çalıĢmanın esas üzerinde durduğu 

asıl konudur.  

Bu araĢtırma kapsamında; çağdaĢlık kavramı sosyolojiden; çağdaĢ sanat 

tamlaması plastik ve ontolojik kurgusu nedeniyle estetik ve felsefeden; yaĢanmıĢ ve 

kaydedilmiĢ gerçekleri nedeniyle tarihten bilgiler almaktadır. Bunların yanı sıra sanatın 

temel öğe ve ilkelerine dayanması ve onları sorgulayan anlayıĢları da barındırması 

nedeniyle temel sanat eğitiminden ve öğretim süreçlerindeki durumu ile eğitim 

bilimlerinden bilgiler taĢımaktadır. Bu doğrultuda bu araĢtırmada belirlenen bağlam 

lisans düzeyinde sanat eğitimi, çağdaĢ sanat ve disiplinlerarasılık bileĢenlerinden 

oluĢmakta ve dolayısıyla öğretim süreçlerinde belirlenen biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal 

kazanımları akla getirmektedir. Bu konuda Newell ve Klein (1996, s. 155) 

disiplinlerarasılığın; disiplinlerin bilgilerinin keĢif temelli öğrenilmesinde ve disiplinler 

arasında güçlü bağlantılar kurularak lisans düzeyindeki uygulamaların niteliğinin 

artmasında etkili bir eğitim yaklaĢımı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Klein (1996), disiplinlerarası çalıĢmalara duyulan ihtiyacı ve ortaya çıkıĢ 

biçimlerini üç maddede toplamaktadır: 

1. AraĢtırmacıların var olan disiplinler çerçevesinde bir konu ya da bir amaç 

belirlemesi 

2. Disiplinler tarafından ilgi görmemiĢ bir alan üzerine boĢluğu doldurmak 

3. AraĢtırmaları eleĢtirel bir yoğunluğa ulaĢtığında araĢtırmacıların, yeni bilgi 

alanlarını ve yeni uygulama rollerini yapılandırarak sınırları yeniden çizmeleri.  

Repko‟ya göre, disiplinlerarası terimindeki “arası” (inter) terimi, biliĢsel 

dayanaklarla yeni bilgiler üretmek anlamında daha kapsamlı bir anlayıĢ ve daha 

kapsamlı bir kuram oluĢturmayı iĢaret etmektedir. Bu kapsamlılık anlayıĢı, amaçlar 

çeĢitlendiğinde, yeni politikaların üretiminde, yeni araĢtırma soruları düĢünmekte, yeni 

sanatsal yaratımlar ortaya koymakta ve yeni teknikler üretmekte kullanılabilir (Repko, 

2008, s. 7). 

Disiplinlerarası çalıĢmaları, disiplinlerden ayıran temel farklardan birisi, fiziğin ya 

da mühendisliğin yaptığı gibi evrensel merkezi bir bilgi yapısını temsil etmemesi aksine 

birleĢtirmeler yoluyla oluĢan bilgi yapılarına dikkat çekmesidir. Bu birleĢtirmeler, 

disiplinlerden içeriklerin alındığı bilgi üretimi olarak tanımlanabildiği gibi 

disiplinlerden yöntemlerin alınması olarak da tanımlanabilir. Disiplinlerarası çalıĢmalar, 
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disiplinlerde olduğu gibi yeni bilgi üretmeyi amaçlayan fakat bunu birleĢtirmeler 

yoluyla yapan araĢtırma süreçleridir (Repko, 2008, s. 10). Bu durumda bir ders, ister 

farklı disiplinlerin içerikleriyle isterse farklı disiplinlerin yöntemleriyle bir araya 

getirilsin, ortak bir deneyim paylaĢıldığında ve yeni sorgulamalarla beraber farklı 

anlamlar oluĢtuğunda bu ders, disiplinlerarası olarak tanımlanabilmektedir.  

Repko (2008) çeĢitli alanlarda disiplinlerarası çalıĢma türlerini beĢ baĢlıkta 

toplamıĢtır. Bunlar; 

1. Klein ve Newell‟in kuramsallaĢtırdığı problemli bir durumu çözümleme süreci; 

çeĢitli disiplinlerden oluĢmuĢ ve karmaĢık yapılanmıĢ bir içerik yapısını, bu 

karmaĢıklığa uygun karmaĢıklaĢtırılmıĢ yöntemlerle çözümleme giriĢimlerini ifade 

etmektedir (Klein ve Newell 1997‟den Aktaran: Repko, 2008). 

2. KolaylaĢtırıcı disiplinlerarası araĢtırma; takımların ya da kiĢilerin iki ya da 

daha fazla disiplinin bilgi, teknik, araç, bakıĢ açısı, kavram, kuram ve verilerinden 

bilgileri birleĢtirerek temel bir anlayıĢ geliĢtirmek ya da tek bir disiplinin bakıĢ açısının 

ötesinde çözümlenebilecek bir probleme çözümler üretmek amacıyla yürüttükleri 

araĢtırmaları içermektedir. 

3. J. T. Klein‟ın kuramsallaĢtırdığı eğitim programı, disiplinlerarasılık, özellikle 

Liberal Arts (serbest sanatlar) Enstitülerinde uygulanan eğitimde, eğitim programı 

tasarımı ve öğretimi yaklaĢımıdır. Burada fakülte ya da takımlar, öğrencilerin sorunları 

anlama, problemlere çözüm bulma, yeni yaklaĢım ve çözümler geliĢtirme konularında 

kapasitelerini arttırmak amacıyla iki ya da daha fazla disiplinden ya da bilgi yapısından 

bilgileri, verileri, teknikleri, araçları, bakıĢ açılarını, kavramlarını birleĢtirmektedirler 

(Klein 2006‟dan Aktaran: Repko 2008, s. 14). 

4. V. B. Mansilla‟nın kuramsallaĢtırdığı öğrencileri disiplinlerin kesiĢme 

noktalarında çalıĢmaya yüreklendirme çalıĢmaları; öğrencilerden bir olguyu ya da bir 

problemi farklı disiplinlerden bilgilerle açıklamaları, çözümlemeleri, üretimde 

bulunmaları ve yeni sorular üretmelerine yönlendirmeleri beklenen çalıĢmalardır 

(Mansilla 2005‟ten Aktaran: Repko, 2008). 

5. W.H. Newell‟in (2007) kuramsallaĢtırdığı disiplinlerarası çalıĢmalarda karar 

verme sürecinde önemli olan karar vermeye dayalı bir çözümleme sürecinin söz konusu 

olmasıdır. Bu çözümleme, var olan karmaĢık bir olguya yönelik olabileceği gibi yeni bir 

karmaĢık olguyu ortaya koymaya yönelik de düzenlenebilir. Bu çözümleme 

yaklaĢımında öncelikle probleme çözüm olabilecek disiplinler belirlenir, bu 
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disiplinlerden örnekler, kuramlar vs. belirlenir, daha sonra birleĢtirmeler üzerine 

yoğunlaĢılır (Newell 2007‟den Aktaran: Repko, 2008).  

 

1.4. Disiplinlerarası ve Disiplinlerarasılık 

 

Disiplinlerarasılık, bilimsel çalıĢmalarda çeĢitli Ģekillerde kullanılmaktadır. 

Kavram üzerinden gidildiğinde farklar ortaya çıkmaktadır. Disiplinlerarası tanımlaması 

ile yaklaĢılan çalıĢmalar bir niteleme olan bu terimle, içeriğin bilgi yapısının ve 

oluĢacak yeni anlamların çoklu yapıları hakkında bilgi verilmektedir. Disiplinlerarasılık 

ise en genel anlamıyla araĢtırma ya da çalıĢma sürecini betimlemekte kullanılmaktadır. 

Bir içeriğin birleĢimini betimlemekte kullanılan “disiplinlerarası”lıkla amaçlanan, 

karmaĢık bir olguyu tarih, politika, kültürel antropoloji, sosyoloji, hukuk, ekonomi, din 

bilimleri ve psikoloji gibi disiplinlerin bilgilerinden kapsamlı bir anlayıĢla 

oluĢturmaktır. Bu konuda yapılmıĢ çalıĢmalardan birinde karmaĢık bir olgu olarak terör 

konusu ele alınmıĢtır. Terör konusu, çeĢitli disiplinlerin açıklamalarıyla yeniden 

anlamlandırılmıĢ, yeni disiplinlerarası bir bilgi ortaya koyulmuĢtur (Mansilla ve 

Gardner, 2003). Burada önemli olan yeni bir bilginin kapsamlı bir biçimde ortaya 

çıkarılması ve bunun açıklanmasıdır. Ġçeriğin ya da bilginin birleĢiminin 

disiplinlerarasılıkla betimlenmesi,  yeni alanlar ve aradisiplinler üretmek için bir yol da 

sayılabilir. Disiplinlere ait bilgi alanlarının bilgileri, o alana ait uzmanlığı göstermekte 

iken disiplinlerarası üretilen yeni bilgi, homojen bir yapı sunmakta ve çeĢitli bilgi 

alanlarının orantılı birleĢtiği bilgileri göstermektedir. 

AraĢtırma sürecini betimleyen disiplinlerarasılıklarda ortak biçimde problemli 

durumlar olduğundan söz eden Klein (1996) bu problemli durumların tek bir 

disiplinlinin bilgisiyle çözümlenemeyen karmaĢık durumlar olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

durumların çözümlenmesi sürecinde çeĢitli disiplinlerin bilgi ve becerilerine 

baĢvurulmaktadır. Ġçeriğe ve bilgi oluĢturmaya yönelik betimlemelerdeki 

disiplinlerarasılıklardan farklı olarak burada bu karmaĢıklığı çözebilecek beceriler de 

sürece katılmaktadır. Repko‟ya göre (2008) araĢtırma süreci anlamında bilgi 

üretimindeki değiĢimi de betimleyen “disiplinlerarası”lık, araĢtırmalarda ilgili disiplinin 

uzmanlık alanının geleneksel yöntemlerinin kullanımı yerine, yeni anlayıĢlar ve 

anlamlandırmalar üretmek için farklı disiplinlerden bilgilerin kullanımı söz konusu 

olmaktadır. 
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1.4.1. Eğitim araĢtırmalarında disiplinlerarasılık 

 

Newell ve Green‟e göre (1982) disiplinlerarası eğitim yoluyla bir kuramın altında 

yatan disiplinsel varsayımları anlayarak ve bir disiplinin problemine diğer bir 

disiplinden benzetmeler, ortaklıklar, çıkarımlar, iliĢkiler kurarak tümdengelimci bir 

çözümleme sağlanmaktadır. Eğitsel bağlamda bir bilgi oluĢturma türü olan birleĢtirmeci 

disiplinlerarası süreçte sentetik düşünme söz konusudur. Sentez ya da sentetik düĢünme, 

Bloom‟un taksonomisinde ileri düzey yeteneklerden biridir. Bu basamakta, öğrencilerin 

yeni bir bütün oluĢturmak için parçaları birleĢtirmeleri beklenir. ġimĢek‟e göre (2011, s. 

128) yeni ve benzersiz bir iletiĢim yaratabilme, çalıĢma planı ve soyut iliĢkiler 

oluĢturabilmeyi de kapsayan bu basamak, temelde yeni örüntüleri ortaya koymayı 

hedefleyen yaratıcı davranıĢları vurgulamaktadır. Öğrencilerin üniversite sonrasında 

sürdürmesi beklenen ve yaĢamın her anında kullanabilecekleri eğitsel kazanımlardan 

birisidir. Temel olarak sentezleme, hayat boyu sürecek yaratıcılığı zenginleĢtirmektedir 

ve disiplinlerarasılık, sentezlemenin yaratıcı ve tamamlayıcı bir parçasıdır. BirleĢtirmeci 

disiplinlerarası süreçte, içerikle öğretim sürecine giren bilginin algılamada ve 

sentezlemede benzer biçimlerde oluĢması beklenmektedir. Bu nedenle disiplinlerarası 

eğitim durumlarında, bir durumu baĢka bir durumla iliĢkilendirerek nedenleri üzerine 

düĢünme, çeĢitli iliĢkiler kurma ve sorgulama gibi hedefler belirlenebilir. Kockelmans 

(1979) bu tür üst biliĢsel hedeflerin lisans düzeyinde eğitim veren yükseköğretim 

kurumlarında gerçekleĢtirilebilmesi amacıyla çalıĢmalar yürütmüĢtür. YaĢama yakınlık 

ve eğitim yaĢam iliĢkisi bağlamında disiplinlerarasılığın etkin bir öğretim yöntemi 

olarak kullanılmasını önermektedir. 

Bir fakülte, bir program ya da bir düzeye göre organize edilebilecek 

disiplinlerarası öğretim programı hazırlanması süreci; uygulamanın yapılacağı ders, bu 

dersin genel hedefleri, dersin içeriği, düzenlenecek eğitim durumları ve bunlara bağlı 

geliĢtirilecek değerlendirmeleri akla getirmektedir. Çok boyutlu bu durum için Newell  

(2001) disiplinlerarası çalıĢmaların takım çalıĢması ile gerçekleĢtirilebildiği gibi 

disiplinlerarası eğitmenler (interdisciplinarians) tarafından da gerçekleĢtirilebileceğini 

belirtmiĢ ve fakültelerin her biriminde disiplinlerarası eğitim verebilecek öğretim 

üyeleri yetiĢtirilebileceği önerisini getirmiĢtir. 

Disiplinlerarasılık, eğitim kuramcılarınca; aĢamalarına, uygulayıcılarına ya da 

uygulanacakları alanlarına göre açıklanabilen bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Klein 
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1990; Newell, 2001; Newell, 2007; Meek ve Newell, 2006; Newell ve Green, 1982). 

Klein‟ın (1990) bakıĢ açısı bir öğretim programı süresinde uygulanacak olan 

disiplinlerarası anlayıĢın planlamaya, içeriği oluĢturmaya, eğitim durumlarına ve 

değerlendirmeye nasıl uyarlanacağına yönelik bir liste sunmaktadır. Klein‟ın geliĢtirdiği 

disiplinlerarasılık yaklaĢımı, öğrenme öğretme süreçlerinde birçok farklı boyuta açıklık 

getirmesi nedeniyle bir öğretim programı yaklaĢımıdır ve makro düzeyde uygulanabilir 

niteliktedir. Klein‟ın (1990, s. 188)  Disiplinlerarasılık: Tarih, Teori ve Uygulama adlı 

kitabında değindiği eğitim alanlarında disiplinlerarası çalıĢmaların adımlarından bazıları 

Ģöyle sıralanabilir:  

 problemi tanımlamak (sorun, konu, baĢlık) 

 bütün bilgi ihtiyaçlarını belirlemek, ilgili örnek/ kalıp/ modellerin, geleneklerin 

ve literatürlerin yanı sıra disiplinle ilgili gerekli temsilcileri ve danıĢmanları dahil etmek 

 bütünleyici bir taslak/çerçeve ve araĢtırılacak uygun soruları geliĢtirmek 

 incelenecek belirli çalıĢmaları belirlemek 

 “rol uzlaĢması”yla ilgilenmek (takım çalıĢmalarında) 

 bütün ilgili bilgileri toplamak ve yeni bilgileri araĢtırmak 

 ortak bir kelime hazinesiyle çalıĢarak disiplinsel çatıĢmaları çözmek 

 bütünleyici tekniklerle iletiĢimi kurmak ve sürdürmek 

 bütün makaleleri derleyip düzenlemek ve onların yeterliğini, konuyla alakasını 

ve adapte edilebilirliğini değerlendirmek 

 ortak bir alaka ve uygunluk belirlemek için ayrı parçaları birleĢtirmek 

 önerilen cevabı/çözümü onaylamak ya da onaylamamak ve  

 görevin/projenin/eğitim programının eğilimine ve gelecekteki yönetimine karar 

vermek. 

 

1.4.2. Öğretim yaklaĢımı olarak disiplinlerarasılık 

 

ÇeĢitli bilim alanlarında çeĢitli türleriyle çalıĢılan disiplinlerarasılık, öğretim 

programlama yaklaĢımları bağlamında düĢünüldüğünde, öğrenmelerin öncelik 

kazandığı yaklaĢımlar dikkat çekmektedir. Bu yaklaĢımları ele alan Lattuca, Voigt ve 

Fath‟e göre (2004) öğrenme-öğretme süreçlerinde disiplinlerarasılık öğrenme 

kuramlarıyla birlikte planlanmalıdır. Buna göre, öğrenmeyi temele alan dört 

disiplinlerarası öğretme vardır: 
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 BiçimlendirilmiĢ disiplinsellikte dersler ve öğretim, diğer disiplinlere göre 

yapılandırılır. Diğer disiplinlerin neler olabileceği düĢünülür ve bunlara uygun ortak bir 

konu ve amaç belirlenir.  

 Sentetik disiplinlerarasılıkta dersler ve öğretim disiplinleri bağlar. Konu ya da 

problem belirlenir ve istenen disiplinlerin bilgileri ya da yöntemleri öğretim sürecine 

getirilir. 

 Disiplin geçiĢlilikte dersler ve öğretimde disiplinler çakıĢtırılır. KarĢıt 

anlamları doğuran görüĢler ve disiplinler sürece getirilir böylece karĢıtlıklardan 

oluĢacak anlamlar hedeflenir. 

 Kavramsal disiplinlerarasılıkta, derslerde ve öğretimde disiplinsel bir temel 

zorunlu değildir ve postyapısal, postmodern ve feminist araĢtırma biçimlerini kullanarak 

tüm sorgulamalarda disiplinlerarası cevaplar beklenir. Birçok ayrı bağlama gidebilecek 

geniĢ kapsamlı bir kavram çerçevesinde postyapısalcı bir anlayıĢla doğrusal iliĢkileri 

kurulamayan, çok boyutlu anlamlar oluĢturulmaya çalıĢılır.  

 

1.4.3. Uzmanlarla planlanan disiplinlerarası öğretim programı yaklaĢımı 

 

Newell‟in (1997) disiplinlerarası program geliĢtirme yaklaĢımı, bilgi alanlarını 

birleĢtirici niteliğiyle Klein‟ın yaklaĢımına benzemekte fakat iki aĢamadan 

oluĢmaktadır. Burada öncelikle bilgisine baĢvurulacak disiplinlerin belirlenmesi 

sonrasında bu bilgilerin birleĢtirilmesi durumu söz konusudur. Burada disiplinlerarası 

süreçte süreci yürütecek olan eğitimci, disiplinbirleĢtirici (interdisciplinarian) olarak 

adlandırılmaktadır. DisiplinbirleĢtiricinin konuya iliĢkin disiplinleri belirlemesi ve bu 

alanlara yönelik uzmanları bulması gerekmektedir. Bu uzmanlardan kendi bilgi 

alanlarının bu konudaki düĢüncelerini verebilecek örneklerini, kuramlarını ve her türlü 

bilgiyi toplaması, dolayısıyla planlamayı etkin olarak gerçekleĢtirebilecek aĢamaları 

organize etmesi gerekmektedir. Newell‟e göre (2001) bu süreç, tek bir öğretim üyesi 

tarafından gerçekleĢtirilebileceği gibi ekip çalıĢması yoluyla ya da gerçekleĢtirilebilir. 

Newell‟in (2001) disiplinlerarası süreç aĢamaları Ģöyle özetlenebilir: 

Birinci aĢama: Disiplinlerden görüĢler alma 

 Her disiplin için bir tutum geliĢtirmek 

 Bir disiplinle baĢka bir disiplini karĢılaĢtırmak 

 Problemi belirleyerek disiplinleri birbirleriyle konuĢturmak 
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Birinci aĢamada disiplinlerin uzmanlarından katılımlarına iliĢkin görüĢlerini 

almak ve o disiplin için süreçte gerekecek bir davranıĢ, açıklama ya da gerekçe 

geliĢtirmek ilk iĢlem olarak açıklanabilir. Ġkinci iĢlem, konuya hizmet edecek disiplinler 

arasında seçimler yapmak ve oluĢacak yeni yaratıcı bilgide, yeni anlamda ya da yeni 

durumda homojen bir durum oluĢturmaya çalıĢmak olarak yorumlanabilir. Son iĢlem ise 

yeniden probleme ya da konuya dönerek belirlenen disiplinlerin bilgileri üzerine 

düĢünmek, birleĢtirmenin provasını yapmak olarak düĢünülebilir. 

Ġkinci aĢama: Kapsamlılık, Disiplinleri birleĢtirme 

 Ortak bir zemin yaratmak-bulmak  

 Farklılıkları kapsamak  

 Varsayımlar arasındaki uzaklıkları değerlendirmek 

Disiplinlerarası birleĢtirme süreci, dinamiktir ve tamamen değiĢkenler üzerine 

kurulmuĢ yaratıcı eylemleri içermektedir. Bu yaratıcı süreç, anlık değiĢimlere sahiptir 

ve çeĢitlilik temellidir.  

Disiplinleri birleĢtirme aĢamasında disiplinler, aynı kavramları kullanıyor gibi 

görülseler bile, bu kavramlar farklı bir entellektüel kapsama sahiptir. Bu aĢamada çeĢitli 

bilimsel içerikleri bir araya getirerek yeni bir anlam üretebilecek ortak bir zemin 

yaratmak önem kazanmaktadır. Disiplinlerarası birleĢtirmelerde amaç farklı 

disiplinlerin bilgilerini uzlaĢtırmak ya da karĢılaĢtırmak değil, bir arada anlamlı bir 

bütünü oluĢturmaktır. Bu nedenle farklılıkların kapsanmasını ve yeniden 

değerlendirilmesini gerektirmektedir. Hem problemin çeliĢkili yönlerini kabul etmek 

hem de bu çeliĢkili olma düĢüncesini kabul etmek önemlidir. Doğa bilimleri gibi aynı 

varsayımları paylaĢmayan disiplinlerin görüĢleri, daha geniĢ bir kapsamda 

düzenlendiğinde bir disiplininin kazanımları diğerinin de kazanımları olacaktır. 

Disiplinler arasındaki çeliĢkiler arttıkça yapı daha karmaĢıklaĢacak, birleĢtirme 

sisteminin daha da karmaĢıklaĢması, farklı baĢlıkların ve farklı kuralların 

düzenlenmesini gerektirecektir. 

Newell‟in (2001) iki basamaklı bu yaklaĢımına göre, disiplinbirleĢtiricilerden ya 

da birleĢtirmenin parçası olan ekibin paydaĢlarından, ilgili disiplinlerin tipik 

sorgulamaları, anahtar kavramları, kurucu teorileri ve bu teorilerin kavramlarının ve 

yöntemlerinin nasıl uygulandığı konusunda uzmanlaĢmaları beklenmemekte, o 

disiplinlerin uygulayıcıları olduklarını düĢünerek empati kurmaları beklenmektedir. Bu 

anlamda artık bir disiplinbirleĢtirici olan eğitimciden o disiplinlerle arasındaki 
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mesafeleri koruması beklenmektedir. Disiplinlerarasılıkta disiplinlerin bilgilerine genel 

bir anlayıĢ hâkimdir.  

Hiçbir bilginin hiçbir zaman kesin ve değiĢmez gerçekleri olmadığı görüĢü, 

bilginin bağlantılı olduğu diğer bilgilerin de kesin olmadığı yönündeki Ģüpheci ve 

postyapısalcı tutumu beraberinde getirmektedir. Bu Ģüpheci tutum, bilgisi alınacak 

disiplinin de baĢka disiplinlerin bilgilerine ihtiyaç duyduğu konusunda kapsamı 

geniĢletici bir tavrı sürece getirecektir. Konunun temel olduğu disiplinin dünya görüĢü, 

baĢka disiplinlerden yararlanarak aydınlatıldığında, o disiplinlerin de dıĢ bağlantıları 

ortaya çıkarılmıĢ ve karĢılıklı bir aydınlatma sağlanmıĢ olmaktadır. Klein‟a göre (1990) 

bu Ģekilde düĢünmeye alıĢan bireylerde farklılaĢtırma, karĢılaĢtırma, kıyaslama, yeni 

öğrenme biçimlerine açık olma, yeni kavram, kuram ve yöntemleri algılama, bakıĢ açısı 

geniĢliği gibi biliĢsel yeteneklerinin geliĢtirilmesinden söz edilebilir. 

 

1.4.4. Disiplinlerarası yaklaĢımdan bilgi türlerine bakıĢ 

 

Eğitim bilimleri alanında içeriklere dönüĢecek bilgi yapıları, yükseköğrenim 

kuramlarınca sistemler olarak ele alınmaktadır. Buna göre sistem türleri 3‟e ayrılır: 

basit, birleĢik (komplike/complicated) ve karmaĢık (kompleks/complex). Newell‟e 

(2001) göre; basit bir sistemin hiyerarĢik olarak düzenlenmiĢ bileĢenlerinin ve 

bağlantılarının birden çok seviyesi olabileceği gibi bu bileĢenler arasındaki iliĢkiler 

çoğunlukla doğrusaldır. Komplike bir sistem düzenli iliĢkiler kullanarak basit sistemleri 

genel hatlarıyla birbirine bağlar. Kompleks/KarmaĢık bir sistem ise bileĢenlerin 

kombinasyonlarını, basit sistemleri ve hatta komplike/birleĢik sistemleri çoğunlukla 

doğrusal olmayan bağlantılar kullanarak birbirine bağlar. Ne kadar çok bileĢen ve alt 

sistem varsa ve bunların bağlantıları ne kadar doğrusal değilse sistem o kadar 

komplekstir/karmaĢıktır (Cilliers, 1998; Flood ve Carson, 1993; Çambel, 1993 ve 

Bossomaier ve Green, 1998‟den Aktaran: Newell, 2001). 

Newell ve Klein (1996, s. 156) lisans üstü eğitimde bilgi yapıları arasında 

kurulacak sistemsel bağlantılar, basit ya da komplike yapılardan karmaĢık yapılara 

doğru kaymaktadır. Bu düĢünceye göre; basit ve komplike sistemler bilgiler arasında 

çoklu seviyeleri ya da bağlantıları barındırmalarına karĢın bu bağlantılar, hiyerarĢik 

düzenlendiğinden indirgemeci bir anlayıĢla tek bir kurallar bütününe göre 

çözümlenebilirler. Buna karĢın karmaĢık sistemler, basit ya da komplike sistemlerin 
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doğrusal olmayan, birbiryle uyuĢmayan alt sistem, bilgi ve öğelerini kapsayabilirler. Bu 

görüĢe göre hiyerarĢik olmayan karmaĢık sistemler; çoklu, çeliĢen, zıt mantıklara 

uygun, hem pozitif hem negatif geribildirimlerden faydalanan ve uyuĢmazlıklardan 

beslenen bir yapıdan söz edilmektedir. Bu nedenle bu karmaĢık ve geniĢ birleĢmiĢ 

yapıları anlamak için indirgemeci görüĢün yerini benzer bir yaklaĢımla doğrusal 

olmayan bir görüĢle örüntüleri fark edebilecek yaklaĢımlara ihtiyaç duyulmaktadır 

(Prigogine ve Stengers 1984‟ten Aktaran: Newell ve Klein, 1996, s. 158) 

Newell (2001) sanat akımlarını, moleküller, hücreler, organlar, bireyler, kurumlar, 

gruplar, kurumlar ve kültürler ile birlikte kompleks sistemler içerisinde ele almıĢtır. 

Sanat, sosyoloji ve eğitim alanlarından birçok kuramcı da günümüz sanatının karmaĢık 

yapılandığına vurgu yapmaktadır (Meek ve Newell, 2006, s. 322; Efland 2000, s. 277; 

Holt, 1990, s. 45; Marshall, 2004; Sauvagnargues, 2010; Wilson, 2003, s. 217; Morçöl, 

2012). ÇağdaĢ sanatın karmaĢık yapılanmasının yanı sıra bu karmaĢık yapının öğretimi 

konusu da karmaĢıktır. Bu nedenle karmaĢık olduğu düĢünülen içeriklerin uygun bir 

disiplinlerarası yaklaĢımla biçimlendirilmesi, yukarıda sözü edilen disiplinlerarası ve 

ileri düzey kazanımları da beraberinde getirecektir. 

Bu kuramda, karmaĢık bilgi yapılarının içerikten öğretim süreçlerine geçiĢi için 

bir takım teknikler geliĢtirilmiĢtir. Bunlar; geniĢletme, sürekli değiĢkenlik ve birbirinin 

içine geçmedir. Newell ve Meek (2000) geliĢtirdikleri bu teknikle, karmaĢık sistemler 

üzerinde belirgin konuları ele almıĢlar ve bir takım örnek uygulamalar ortaya 

koymuĢlardır. 

Klein‟ın (2004) karmaĢık sistemler ve disiplinlerarasılık iliĢkisine yaklaĢımı da 

benzer niteliktedir. Kuramda bilgi ile girilen bu iliĢkiye; bilgi geniĢlemesi, kültürel 

çeĢitlilik, sosyal ve teknolojik problemler ve beden, zihin ya da yaĢam gibi çokyönlü 

kavramlar temelinde yaklaĢmıĢtır.  

Newell ve Green‟in (1982) çalıĢmaları sonucunda, disiplinlerarası sürece 

yaklaĢımları da bilgi yapısı bağlamındadır. Buna göre, öğretim sürecine taĢınacak bilgi 

yapısı ile prensip olarak benimsenecek üç standart amaçtan söz edilebilir. 

1. Bilginin birleĢtirilmesi, dünyanın iliĢkililiğinin farkında olma ve daha geniĢ bir 

kapsamdan bakabilme becerisini ve tutumunu kazandırmayı amaçlamaktadır. 

2. Sorgulama özgürlüğü, herhangi bir disipline dair yapay sınırları göz ardı ederek 

konuya bakabilme Ģansını ifade etmektedir. 
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3. YenileĢtirme ya da buluĢlarla, sıradıĢı düĢünme ve orijinal görüĢler için fırsatlar 

yakalamak amaçlanmaktadır. 

 

1.4.5. Disiplinlerarası derslerde akademisyen hazırlığı 

 

Disiplinlerarası dersler, oluĢan yeni anlamlar ve geliĢtirdiği yaratıcı tavır 

nedeniyle disiplinlerin parçalarının birleĢimi olmaktan daha fazlasını ifade etmektedir. 

Disiplinlerarasılığın belirli standartlarıyla planlanan bu dersler, uluslararası alan yazında 

disiplinlerarası ders adını almaktadır. Bu süreçte öncelikle, derse katılan disiplin 

parçalarından her birindeki dünya görüĢü ve perspektifi belirlenir, kıyaslanır ve 

birbiriyle çatıĢtığında altında yatan nedenler araĢtırılır ve sonrasında daha kapsamlı ve 

bütünleyici bir perspektifte sentezlenerek ya da bu perspektife entegre edilerek yeni bir 

bütün oluĢturulur. Böylece doğrudan ya da dolaylı olarak her ders, birden fazla 

disiplinden, perspektiften ya da dünya görüĢünden faydalanmaktadır. 

Disiplinlerarası çalıĢmaların en belirgin özelliği bir disipline ait perspektifi daha 

kapsamlı ve daha bütünleyici bir perspektifte birleĢtirmesidir. Newell (1992) 

disiplinlerarası derslerin tekil anlamda disiplinlere ait bir temel sağlamakla ilgili 

endiĢeler nedeniyle, amaçlarının yanlıĢ anlaĢıldığını belirtmektedir. Disiplinlerarası 

dersler farklı disiplinlere ait kavramlardan, teorilerden, metotlardan ve olgusal 

bilgilerden faydalanırken, geliĢtirilen bu disiplinlerarası anlayıĢın öncelikli olarak bu 

kavramların, kuramların, metotların ve bilgilerin ortaya çıktığı perspektiflere dayandığı 

söylenebilir. Bir disiplini öğrenmek yıllar almakta iken, bu disiplinin tipik olarak 

dünyaya nasıl baktığını, bakıĢ açısını ve perspektifini ifade etmek ya da bu perspektiften 

bir düĢünce geliĢtirmek için birkaç okuma yapmak yeterlidir. Disiplinlerarası bir ders 

basit anlamda açıklamalar yapılabilecek okumalar sağlamaktadır. Bu okumaların her 

biri farklı bir disiplinin bakıĢ açısından yazılmakta ve aynı konuya dair karĢılaĢtırmalı 

bir perspektif sunmaktadır. Kısacası, disiplinlerarası derslerin disiplinlerden hangi bilgi 

ve deneyimleri aldığı fark edildiğinde, bu derslerin disipline ait önkoĢullar olmadan 

alınabileceği düĢüncesini güçlendirmektedir. 

Disiplinlerarası genel eğitim dersleri yaygın olarak farklı disiplinlerde çalıĢan 

akademik kadro tarafından ekip olarak geliĢtirilmektedir ancak bu derslerin bir ekip 

tarafından verildiği örnekler azdır. Bu dersler, ekip olarak verildiğinde konuyla ilgili 

diğer disiplinlerin perspektifleri, planlamanın yapıldığı toplantılarda belirlenmektedir. 
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Bu toplantılarda diğer disiplinlerden yapılacak okumaların neler olabileceği belirlenir ve 

dersin tam içeriğine katkı konusunda uzmanların alan bilgi ve becerilerine 

güvenilmektedir. Bu anlamda eğitim sisteminde bu öğretim programı yaklaĢımına yer 

veren kurumlarda, bu yeni disiplinlerarası dersleri hazırlayan akademik kadrodan, farklı 

disiplinlerden okumalar yapması ve bunları birbirleriyle konuĢup tartıĢmalar yapması 

beklenmektedir. Bu toplantılarda baĢka disiplinlerin perspektiflerini anlamayı 

kolaylaĢtıran ortak olan okumalar tartıĢılarak diğer disiplinleri ait perspektiflerin 

derinlemesine anlaĢılması beklenir ve o disiplinin eksikliklerinin yanı sıra güçlü 

yönlerine de saygı duyulur. Böylece birleĢtirme ve kapsamlılık anlamında belirli bir 

disiplinde çalıĢan akademik personelin, bu disiplinlerarası genel eğitim derslerini 

öğretecek Ģekilde diğer disiplinler hakkında gerekli olan anlayıĢı geliĢtirmesi 

sağlanmaktadır. Sonuç olarak, bir öğretim programı yaklaĢımı olarak tasarlanan 

disiplinlerarası öğretim süreci, sürece dâhil olan disiplinlerin bütün kavramlarında, 

teorilerinde ve metotlarında uzmanlaĢmayı değil, diğer disiplinlerin perspektifleri 

hakkında bilgi sahibi olmayı gerektirmektedir. 

 

1.4.6. Disiplinlerarası derslerin içerik hazırlığı 

 

Disiplinlerarası bir dersin içerik hazırlığı için disiplinlerin zorunlu görülen temel 

bilgilerinin seçimi ve nasıl öğretileceği tek bir öğretim elemanı ya da bir ekip tarafından 

planlanmaktadır. Dersler, disiplinlerden bir takım bilgilerin içeriğe aktarılmasıyla 

oluĢturulur. Newell (1992), içeriği öğretim sürecine aktarma konusunda bir takım 

prensipler belirlemiĢtir. Bunlar; 

 temel kavramlar (örneğin edebiyattan halk söylemi, ekonomiden marjinal kamu 

hizmet kurumları ya da biyolojiden eski miras alanları) 

 kuramlar (siyaset bilimlerinden bağımlılık, jeolojiden yeryüzü kayma oluĢumu) 

 gerçekler, olgular, durumlar, olaylar, unsurlar (kimyadan Avagadro sayısı ya da 

sosyolojiden düĢük ve orta gelirli tabakaların yaĢam Ģartlarındaki farklılıklar) 

 yöntemler (antropolojiden etnografik yöntemler ya da fizik biliminden laboratuvar 

deneyimleri) 

Newell (1992) kendisinin yürütmüĢ olduğu sosyal bilimlerde gerçekleĢtirilen 

içeriğin birleĢtirilmesine dayalı Kişisel Özgürlük İmkanları konulu bir disiplinlerarası 

dersi, örnek vermiĢtir. Bu konuda; çeĢitli disiplinlerden görüĢler almıĢtır. Bu örnekte, 
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ekonomi alanından kiĢilerin iç dayanaklarıyla dıĢ kaynaklarını dengeleyerek kendi ilgi 

nesnelerini en yüksek düzeyde tutabildikleri bilgisini; sosyoloji alanından, toplum 

tarafından onaylanmayan bir kiĢisel davranıĢın, dıĢ sosyal baskılar yoluyla yönetildiği 

ve sosyalleĢme sürecinde içselleĢtirildiği bilgisini; davranıĢ psikolojisi alanından, 

kiĢinin belirgin kararlarının çevresel sorumluluklardan daha uyarıcı olmadığı bilgisini 

disiplinlerarası anlamda birleĢtirmektedir. Buradaki disiplinlerarası içerik örneğinde 

disiplinlerden gelen verilerin her biri bir öncekinin karĢıt görüĢündedir. Bu Ģekilde 

eĢzamanlı olarak karĢıt düĢünmeyi öğrenen öğrencilerden dönem sonunda çeĢitli 

kuramcıların bakıĢ açılarını okuyarak bazı görüĢleri uzlaĢtırmaları ve yeni bir fikir 

ortaya koymaları beklenir. Örneğin yukarıdaki kiĢisel özgürlük imkânları konusunda 

öğrencilere Rollo May‟in bir konu olarak ve bir nesne gibi ileri geri çeliĢkilerle 

insanların kendilerini deneyimlediklerine iliĢkin görüĢleri okutulmuĢtur. DönüĢüm 

mekanizması, manipülasyon ve özgürlüğün keĢfi için bilimin yetersizliklerine dikkat 

çeken Peter Berger okutulmuĢ ve buna ek olarak, sosyal yapıların kiĢisel özgürlüğün 

tehdidini kolaylaĢtırdığını iddia eden Dorothy Lee okutulmuĢtur. Bu okumalar 

sonucunda dersin sonunda öğrencilerden aynı konuda kendi sentezlerini yapmaları 

istenmiĢ ve kendi kiĢisel özgürlük imkânlarını oluĢturabilecekleri öğrenmeler 

gerçekleĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. 

Disiplinlerarası öğretim programı tasarımları, süreç tasarımı modelinde olduğu 

gibi süreci önemseyen ve süreç boyunca öğrenmeleri, kazanımları doğal olarak oluĢan 

öğrenmeleri amaçlamaktadır ancak bu öğrenmeler, sınavlara bağlı olarak 

değerlendirilmemektedir. Buna göre öğrenmelerin kendisi değerlidir ve öğrencinin 

hiçbir konuyu öğrenmeden, içselleĢtirmeden geçmesi düĢünülmediğinden, süreklilik ön 

plandadır. Bir içerik birleĢtirme ya da bir öğretim programı bağlamında disiplinlerarası 

öğretim programı, disiplinlerden hangi temel kavramlar, kuramlar, gerçekler, olgular, 

olaylar ya da yöntemlerin alındığına dikkat edilerek düzenlendiğinde, sürecin doğal ve 

ileri düzey kazanımlara dönüĢmesi beklenmektedir. 

 

1.5. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırma kapsamında çeĢitli bilimsel, kültürel, sosyal ve felsefi paradigmalara 

paralel olarak değiĢen çağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısının bir olgu olarak 

betimlenmesi ve lisans düzeyi sanat eğitiminde çağdaĢ sanat dersi aracılığıyla dersin 
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öğretim elemanı, öğrencileri ve konuk öğretim elemanlarından oluĢan deneyimleyenleri 

tarafından nasıl algılandığının anlaĢılmaya çalıĢılması hedeflenmektedir. Bu amaçla, 

lisans düzeyinde sanat eğitimi programında yer alan ÇağdaĢ Sanat dersinin nasıl bir 

disiplinlerarasılık ile sürdürüldüğü betimlenmiĢ ve Ģu sorulara yanıtlar aranmıĢtır: 

 

1. ÇağdaĢ Sanat dersi disiplinlerarası olarak nasıl yürütülmektedir? Bu dersin 

kapsamında, 

 ÇağdaĢ sanat kuramına yönelik belirlenmiĢ içerik nasıldır? 

 Hangi temel amaçlar belirlenmiĢtir?  

 Öğrenme-öğretme süreçleri nasıl yönetilmiĢtir? 

 Nasıl bir değerlendirme yaklaĢımı benimsenmiĢtir? 

 

2. ÇağdaĢ Sanat dersinde deneyimlenen disiplinlerarasılık nasıl anlamlandırılmaktadır?                   

 Öğretim elemanı görüĢleri nelerdir? 

 Öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 Konuk öğretim elemanlarının görüĢleri nelerdir? 

3. Sorunlar nelerdir? 

4. Öneriler nelerdir? 

 

1.6. AraĢtırmanın Önemi 

 

ÇağdaĢ sanatın, özsel karakteristik özellikleri nedeniyle disiplinlerarası bir yapıda 

olduğu söylenebilir. Literatürde çağdaĢ sanatın disiplinlerarası olduğu görüĢünü 

destekleyen teoriler mevcutken, çağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısının lisans 

düzeyinde sanat eğitimine yansımalarını ortaya koyan teori ve uygulamaların azlığı 

bilinmektedir. Bu konudaki belirsizlik, öncelikle kuramsal bir anlayıĢla çağdaĢ sanatın 

epistemolojik ve ontolojik açılardan nasıl bir disiplinlerarası yapı barındırdığına 

açıklamalar getirilerek sonrasında bu disiplinlerarası yapının, öğretim sürecinde nasıl 

yer aldığının ve nasıl algılandığının örnek bir durumla uygulama anlamında ortaya 

koyularak netliğe kavuĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu öngörülerle çalıĢmada çağdaĢ sanat, 

disiplinlerarasılık ve öğretim kavramları arasında fenomenolojik bağlantılar kurularak, 

bu paradigmal yapının dinamiklerine dikkat çekilmek istenmiĢtir. Bu bağlamda 

araĢtırmanın önemine yönelik görüĢler Ģöyle sıralanabilir: 
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Lisans düzeyinde Resim-ĠĢ Eğitimi ders programlarında yer alan sanat öğretimine 

yönelik özel öğretim yöntemleri dersi, programda sanat eleĢtirisi, estetik, sanatsal 

uygulamalar ve sanat tarihi gibi derslerle disiplinlerarası anlamda iliĢkilendirilmiĢtir. 

Ancak bu dört sanat disiplininin yanı sıra sanatla doğrudan iliĢkili olmayan felsefe, 

sosyoloji, psikanaliz, edebiyat, müzik, eleĢtiri, tarih, görsel kültür, medya ve teknoloji 

gibi farklı alanlarla etkileĢim içinde olan çağdaĢ sanat kuramının, disiplinlerarası bir 

içerik ve disiplinlerarası bir öğretim yöntemi ile nasıl etkin hale getirilebileceğini 

araĢtırmanın, alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Eğitim Fakültelerinin Resim-ĠĢ Eğitimi Anabilim Dallarında yer alan çağdaĢ sanat 

dersi içeriği incelendiğinde, teorik yapıdan kaynaklanan doğrusal sanat tarihi öğretimi 

yaklaĢımlarıyla iĢlendiği genel bir durum olarak göze çarpmaktadır. Bu bağlamda teorik 

bir ders olan çağdaĢ sanatın öğretimi konusunda alternatif bir yaklaĢımı tüm eğitim 

durumlarıyla ve deneyimleyenlerin algılarıyla açıklama çabası, genelin dıĢında duruma 

özgü bir öğretim programını örneklendirdiğinden, program tasarımcıları, 

akademisyenler ve araĢtırmacılar açısından önem taĢımaktadır. ÇağdaĢ sanat öğretimine 

yönelik özgün bir program tasarımı örneği ile oluĢan disiplinlerarası bilgi ve deneyimi 

öngörebilmek diğer anabilim dallarının eğitim programları bağlamında makro anlamda 

araĢtırmalar açısından önem taĢımaktadır. 

AraĢtırma, fenomenolojinin bir araĢtırma deseni olarak kullanımı açısından ayrıca 

önem taĢımaktadır. AraĢtırma desen olarak fenomenolojiden yararlandığından, çağdaĢ 

sanat öğretiminde disiplinlerarasılık fenomeninin, deneyimleyenlerin algıları esas 

alınarak derinlemesine incelenmesinin ve yeni bir anlam olarak açıklanmasının, çağdaĢ 

sanat öğretimine yönelik bundan sonraki çalıĢmalara temel oluĢturması açısından önem 

taĢıdığı söylenebilir.  
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 Bu araĢtırmanın problem durumu ile paralel yurt içi ve yurt dıĢı çalıĢmaların teori 

ve uygulamada disiplinlerarası yaklaĢıma getirdikleri yeni bakıĢ açıları incelenmiĢ, bazı 

çıkarımlar yapılmıĢtır. Bu araĢtırma kapsamında temel fenomen olarak belirlenen 

ÇağdaĢ Sanat Öğretiminde Disiplinlerarasılık fenomeni, alanyazında disiplinlerarasılık 

kavramının bir öğretim yaklaĢımı olması ve makro düzeyde diğer eğitim durumlarında 

uygulanabilirliği göz önünde bulundurularak, çeĢitli alanlarda nasıl uygulandığı 

araĢtırılmıĢtır. Dil eğitimi, fen ve teknoloji dersi, sosyal bilgiler dersi gibi eğitimin 

çeĢitli alanlarında uygulanmanın yanı sıra eğitim dıĢındaki mimarlık, mühendislik ya da 

plastik sanatlar gibi alanlarda da nasıl ele alındığı temel alınmıĢtır.  

 

2.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Uysal (2009) yapmıĢ olduğu doktora tezinde, çağdaĢ görsel kültürde resimsel 

imge ve sanat eğitiminde yeni imge düzenleri iliĢkisi bağlamında, teknolojinin 

geliĢmesine bağlı olarak sanat ve sanatçı kavramlarında yaĢanan değiĢimlerin doğal 

sonucu olarak sanat eğitimi yaklaĢımlarında da değiĢimin olması gerekliliği problemini 

ele almıĢtır. Günümüzde estetik anlayıĢlarındeğiĢmesi sonucu ortaya çıkan farklı 

sanatsal oluĢumların algılanması konusunda sanat eğitimine verilmesi gereken değeri 

vurgulamaktadır. AraĢtırmada, sanat eğitimcisinin, öğrencilere bu yeteneği 

kazandırmakla önemli bir eksiği tamamlayacağı düĢüncesiyle yola çıkılmıĢtır. Sanatçı 

ve sanat eğitimcisi yetiĢtiren kurumların lisans ve lisansüstü düzeyinde yürütülmekte 

olan programlarda proje önerileri ile sürdürülecek, çağdaĢ görsel kültür imgeleri ve 

sosyo-kültürel olguları bir arada barındırabilecek teorik ve disiplinlerarası etkileĢimli 

çalıĢan atölye derslerine yer verilmesini önermiĢtir. AraĢtırmada, üç üniversitenin 

eğitim ve güzel sanatlar fakültelerindeki üçüncü ve dördüncü sınıfta okuyan 248 

öğrenciden 147‟si ile görüĢmeler yapılmıĢ, elde edilen veriler, içerik analizi ile 

düzenlenmiĢtir. Buna göre; internet, televizyon ve yazılı basın gibi görsel kültür 

değiĢkenlerinin ve sosyo-kültürel olgulardan yaĢadıkları çevrenin lisans düzeyinde sanat 

eğitimi alan öğrencilerin resimlerindeki imgelerde yüksek oranda olumlu etkisi olduğu 

fakat politika ve inançların etkisinin olmadığı, ekonominin ise olumsuz etkilediği 

yönünde bulgular elde edilmiĢtir. Görsel kültürün ve sosyo-kültürel olguların, 
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öğrencilerin sosyo-demografik özelliklerine göre anlamlı farklar taĢıdığı tespit edildiği 

bu araĢtırma, sosyo-kültürel yaĢamdan eğitim durumlarına katılacak birçok olgu ve bu 

olguların uygulamaya katıldığı projeler yoluyla öğrenci çalıĢmalarına ve dolayısıyla 

yine toplumun içine katılabileceği düĢüncesine varılmıĢtır. Disiplinlerarasılık, bu 

çalıĢmada sistematik bir eğitim yaklaĢımı olmanın yanı sıra öğreticiye kazandırılması 

hedeflenen bir bakıĢ açısı olarak anlamlandırılmıĢtır.  

Üstüner (2007) yüksek lisans tezinde, disiplinlerarasılığın sanata ve sanat 

eğitimine etkilerini literatür tarama ve beĢli likert tipi bir bilgi toplama formu kullanarak 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada araĢtırmacı ilgili literatürden elde ettiği bilgileri, resim, 

heykel, sanat sosyolojisi, iç mimar, grafik, moda resmi, temel sanat eğitimi ve 

endüstriyel ürün tasarımı gibi sanatla yakından iliĢkili alanlardan ve Gazi Üniversitesi 

ve Hacettepe Üniversitesi‟nde çeĢitli akademik görevlerde bulunan sanatçı-sanat 

eğitimcilerin görüĢlerine baĢvurarak ĢekillendirmiĢtir. Üstüner, bilgi toplama formu ile 

elde ettiği verileri, frekans ve yüzde gibi nicel tekniklerle betimsel istatistik 

yöntemlerini kullanarak açıklamıĢtır. AraĢtırmada çalıĢma grubuna disiplinlerarasılığa 

iliĢkin yönlendirilen sorular, resim eğitiminde yer alıĢı ve sanat eğitimine nasıl 

girebileceği konuları temelinde sorgulamayı içermektedir. Bu amaçlarla sonuçlar 

bölümünde programda bireyin kendini ifade etmede tüm biçimlerini, yazın, Ģiir ve 

müziği de içine alan birleĢtirici ve bütünleĢtirici bir yaklaĢımın benimsenmesinin 

gerekliliği vurgulanmıĢtır. ÇalıĢmada disiplinlerarasılığın sağlanmasını desteklemek 

üzere sanatın dıĢında disiplinlerin de öğrenmeye katılabilmesi için kendi tercihleri 

doğrultusunda seçmeli derslerin seçilebilmesi, atölyelerin deneysel çalıĢmalara müsait 

hale getirilmesi ve sanat eğitimi programında yenilenmeye gidilmesi gibi programı 

geliĢtirmeye yönelik genel anlamda uygulama önerileri getirilmiĢtir. 

Delier 2005‟de tamamladığı yaptığı yüksek lisans tezinde, dil eğitiminin ve sanat 

eğitiminin çağın hızla değiĢen yapısına paralel bir değiĢime ayak uydurmakta ortak 

paradigmalara sahip olmaları gerekçesiyle bu iki disiplini, disiplinlerarası bir öğretim 

yaklaĢımı benimsenerek öğrenmede yarattıkları değiĢimini ortaya çıkarmayı 

amaçlamıĢtır. Delier (2005) bu araĢtırmada, yabancı dil öğretiminde dilbilgisi 

kurallarını ezberletmek yerine sanatla ilgili bilgilerin verildiği bir içerik kullanılarak, 

çok duyumlu öğrenme sağlanabileceği öngörüsüne sahiptir. AraĢtırmada veriler, Milli 

Eğitime bağlı ilköğretim okullarındaki 264 öğrenciye ve 92 Resim-ĠĢ ve Ġngilizce 

Öğretmenine uygulanan anketler yoluyla toplanmıĢtır. AraĢtırmada etkililiği tespit 
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edilmek istenen farklı iki tür disiplinlerarasılıktan söz edilmektedir. Burada ilk olarak 

bir yabancı dil öğretimi olarak sanat yapıtları kullanımıyla bütünleĢtirilmiĢ çok duyumlu 

bir eğitim amaçlanmıĢtır. Ayrıca üç temel sanat disiplininin  (sanat tarihi, estetik ve 

sanat eleĢtirisi) öğretilmesi ve betimleme becerisini kazandırmak için yabancı dilin 

kullanılması amaçlanmıĢtır. Temel amaç, sanat ve dil ortak eğitimi yoluyla çok 

duyumlu eğitimin sağlanmasıdır. Bu amaçla yapılan çalıĢmada, disiplinlerarası 

yaklaĢımla verilen eğitimin olumlu etkileri olduğu sonucuna varılmıĢtır. Delier‟in 

yaklaĢımın uygulanması konusunda önerileri; yaklaĢımın tüm eğitim programındaki 

derslerin içine sokulması gerekliliği, düĢündüklerini resmeden bireyler için kuram ve 

uygulama bağlantısının kurulabilmesinin önemi ve sanatla ilgili konuĢma ve yazma 

becerilerinin diğer derslerle iliĢkilendirilerek kazandırılabileceği Ģeklindedir.  

AslantaĢ 2012‟de tamamladığı doktora tezinde, disiplinlerarası yaklaĢımın görsel 

sanatlar dersinde uygulanması yoluyla öğrencilerin derse yönelik tutumlarına, eleĢtirel 

düĢünme (analiz, değerlendirme, çıkarım, yorumlama, açıklama, öz düzenleme 

boyutları) becerilerine, öğrenci ürünlerine ve öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine 

yönelik görüĢlerine etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma, yarı deneysel bir 

desenle, 44 öğrenci ile Milli Eğitim‟e bağlı bir özel okulda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama sonucunda, deney grubu öğrencilerinin öğrenme-öğretme sürecine yönelik; 

en çok hoĢlarına giden durumlar, öğretmenden yardım alma konusundaki görüĢleri, 

etkinlik ile ilgili önerileri, çalıĢma ile ilgili duyguları, hoĢlarına gitmeyen Ģeyler, 

öğrendikleri farklı ve yeni Ģeyler, etkinlik ile ilgili önerileri, bilgilerinden 

yararlandıkları dersler yönünden olumlu görüĢlere sahip oldukları sonucuna varılmıĢtır.  

SavaĢ 2010 yılında yapmıĢ olduğu yüksek lisans tezinde sanatta disiplinlerarası 

etkileĢimlerin seramik sanatı ve eğitimine etkilerini incelemiĢtir. Seramik sanatının 

modernizm öncesi ve sonrası dönemlerde disiplinlerarası etkileĢimlerden nasıl 

etkilendiğini ve bu tür değiĢimlerin atölye ortamlarına yöntem, içerik, araç ve gereç gibi 

açılardan nasıl yansıtılabileceği araĢtırılmıĢtır. Hacettepe ve Gazi Üniversitelerinin 

Güzel Sanatlar Bölümlerinin seramik bölümü ve seramik eğitimi ana bilim dallarından 

toplam 107 öğrenci ve 16 öğretim elemanı ile beĢli derecelendirme ölçeği içeren 

anketler kullanarak çalıĢılmıĢtır. Sanatta disiplinlerarasılığın seramik sanatına etkileri 

konusunda teorik bilgi ve uygulama boyutlarına yeteri kadar yer verilebildiği 

sonuçlardan birisidir. Sanat disiplinleri ve bilim disiplinleri Ģeklinde bir 

sınıflandırmayla, diğer disiplinlerden bilgilerin edinilmesinde farklı fakültelerden ders 
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seçimlerine özendirme ve yönlendirmenin ve kuramsal bilgi kazanımının yanı sıra 

uygulamanın farklı malzeme kullanımı gibi çeĢitli boyutlarının da kazandırılmasının 

önemini ortaya koymaktadır.  

Tanyolaç 2008‟de tamamladığı yüksek lisans tezinde çağdaĢ sanat eğitimi üzerine 

model araĢtırması yapmıĢtır. Literatür taraması yoluyla tamamlanan çalıĢmanın ikinci 

bölümünde Türkiye ve dünyadaki sanat eğitimi program modellerinden örneklere yer 

verilmiĢtir. Bunlardan önemlileri disiplinlerarası sanat eğitiminin programa katıldığı 

Cornell Üniversitesi örneğidir. Bu üniversitede sanatla iliĢkili tüm disiplinlerin bir arada 

olduğu sanat fakültesinin yanı sıra, bir de sanat ve sosyal bilimler iliĢkisinin 

disiplinlerarası yapıda ve tüm üniversite öğrencilerine açık bir biçimde verilebildiği bir 

sistem mevcuttur. Görsel eğitim programı adı altında bu programda; sanat tarihi, 

sinema, edebi eğitim, psikoloji, mitoloji ve postmodernite, güneydoğu Asya sanatı, 

sanat ve görsel sergileme, tiyatro ve karĢılaĢtırmalı modernite gibi dersler yer alırken, 

görsel sanatlar alanında metin analizleri yapılarak görsel eğitim konusunda eleĢtirel 

düĢünmeye alıĢtırmak amaçlanmaktadır. ÇalıĢmada Cornell Üniversitesi‟ne benzer bir 

anlayıĢla eğitimini sürdüren Sabancı Üniversitesi‟nin de Sanat ve Sosyal Bilimler 

Fakültesi program ve mezuniyet Ģartları örnek verilmiĢtir. Üniversite‟de ilk yıl 

sağlanmak istenen genel durum için üniversite dersleri adı altında alan dıĢı zorunlu ders 

seçimleri yaptırılarak mühendislik alanından öğrencilerin de asgari ölçülerde sanat ve 

tasarım alanından beceri olmasa da genel bir bilgi kazanımı edinmeleri planlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmada, üniversitelerde disiplinlerarası programları yoluyla sanatın 

toplumları geliĢtirme, kültürel yozlaĢmayı önleme ve kültür eğitimi gibi rolleri üzerinde 

durulmuĢtur. ÇalıĢmanın vardığı sonuçlar arasında; sanatçıların ve özellikle sanat 

eğitimcilerinin, çoklu bilgi donanımına ve çoklu araç gereç kullanımına yönelik eğitim 

almalarının önemi yer almaktadır. 

Özkök (2004) disiplinlerarası yaklaĢıma dayalı sanat eğitiminin, ilköğretimde 

yaratıcı problem çözmeye etkisini araĢtırdığı ve bir model önerisi getirdiği çalıĢmasında 

sanat, bilim, geometri ve teknoloji bütünleĢtirmesini esas alan „dönüĢtürme‟ konusu 

çerçevesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bir eleĢtirel düĢünme testi ve altı adet gözlem ölçeği 

geliĢtirilerek, sanal ortamda doldurtulmuĢ, on haftalık ders sürecinde gözlemcinin elde 

ettiği veriler, nitel veri analiziyle çözümlenmiĢtir. Özkök‟ün bu araĢtırmadan elde ettiği 

sonuçlar arasında; yaratıcı problem çözme sürecinde, eleĢtirel düĢünme kapsamındaki 

tanımlama-anlamlandırma, analiz, yorum yapma ve yargıda bulunma düzeylerinde 
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anlamlı bir artıĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Üzerinde durulan diğer sonuçlardan birisi ise, 

uygulama sonrasında öğrencilerin yaratıcı problem çözme davranıĢları ile matematik, 

fen ve sosyal bilgiler, iĢ-teknik gibi alanlardaki akademik baĢarıları arasında pozitif ve 

anlamlı bir iliĢkinin varlığıdır. Farklı disiplinlere ait bilgi, teknik ve materyalleri 

kullanan öğretmen ve öğrencilerin, disiplinlerin birbirleri ile iliĢkili olduğunu ve sanatın 

disiplinler arasındaki iliĢkiyi verimli hale getirdiği konusunda olumlu görüĢlerine de 

ulaĢılmıĢtır. 

Alp (2010) disiplinlerarasılığın bir öğretim yaklaĢımı olarak kullanılarak 

matematiğin olasılık konusunun öğrencilerin öğrenmelerinde, kalıcılığa akademik 

baĢarılarına etkisini araĢtırdığı yüksek lisans tezinde, bir dersin içeriğinde birleĢtirilen 

disiplinlerin, öğretmede kuram ve uygulamaya nasıl entegre edilebileceği ve bunun 

ilköğretim matematik dersinde hangi sonuçları doğuracağı üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, bu yaklaĢımın öğrenmeye kalıcı etkisi olduğu,  öğrenme 

baĢarılarına olumlu etkileri olduğu belirtilmektedir. Eğitim kurumlarında, eğitim 

programlarına bu Ģekilde disiplinlerarası yaklaĢımlarla iĢlenecek etkinliklerin eklenmesi 

ve hatta farklı disiplinlerden bilgilere sahip öğretmenlerle organize edilecek dersler ya 

da kursların planlanması önerilmektedir. 

Çıray (2010) tezinde, disiplinlerarası analoji tabanlı öğretim modeli ile fen bilgisi 

dersinde etkin öğrenme ve öğrenmede kalıcılığa etkilerini araĢtırmıĢtır. Öğrenmede 

yapılandırmacı yaklaĢım temel alınarak ilköğretim sekizinci sınıfta var olan Fen ve 

Teknoloji dersinde maddenin yapısı ve özellikleri ünitesinde bir uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu ünitenin anahtar ve soyut kavramlarının, olgu ve ilkelerinin 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini sağlayabilecekleri farklı disiplinlerden analojiler 

yoluyla hazırlanmasının önemine vurgu yapılmıĢtır. Bu temel amaçla,  dört hafta süren 

bir etkinlik planlanmıĢ sonuçları incelenmiĢtir. AraĢtırmada varılan sonuçlar arasında 

disiplinlerarası analoji tabanlı öğretim yaklaĢımının yapılandırmacı yaklaĢımla olumlu 

anlamda bir uyumu olduğu ve bu yaklaĢımla düĢük ve yüksek düzeyde akademik 

baĢarıya sahip öğrencilerde her iki grupta da baĢarıya arttırıcı etkileri gözlemlendiği 

sonuçlarına varılmıĢtır. Bu sonuçlar doğrultusunda araĢtırmada, önerilen yaklaĢımın 

uygulanmasında fiziki koĢulların sağlanması ve akademik baĢarısı anlamında heterojen 

gruplarda bile uygulanabileceği belirtilmiĢ, diğer ünitelerde de denemesi ve 

uygulamanın tüm basamakları yerine getirilerek tamamlanması önerilmiĢtir.  
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GüneĢ (2007) yüksek lisans çalıĢmasında yenilenmiĢ ilköğretim 4. sınıf Ġngilizce 

programının 4. sınıf sosyal bilgiler programı ile disiplinlerarasılık ilkeleri açısından 

uyumunu incelemiĢtir. Dil eğitimiyle ilgili son kuramsal yaklaĢımlar esas alınarak, 

içerik odaklı öğretimin ilköğretimde öğrenme için uygun olduğu belirtilmiĢ. 

Disiplinlerarasılık ilkeleri olarak konu uyumu, etkinlik uyumu ve beceri strateji uyumu 

tespit edilerek her iki programda bu ilkelere göre doküman incelemesine alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarında dersler arasında sistemli bir uyuma rastlanmadığı fakat bazı 

kavramlar yoluyla uyum sağlanabileceği vurgulanmıĢtır. 

Demir‟in 2009‟de ilköğretim ikinci sınıflarda uygulamasını yaptığı yüksek lisans 

tezi, disiplinlerarası bir bütüncül yaklaĢımın uygulamaya geçiĢini araĢtırmaktadır. 

Temel ders olarak seçilen Türkçe‟nin Hayat Bilgisi ve Matematik dersleriyle 

bütünleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçlarla, çeĢitli veri toplama araçları kullanılarak 

öğrencilerin, velilerin ve öğreticilerin görüĢleri elde edilmiĢtir. GeliĢtirilen baĢarı testleri 

ve öz değerlendirme ölçekleri sonucunda elde edilmiĢ bulgulara göre; geleneksel 

yönteme göre daha etkin öğrenme sağladığı, öğrencilerin daha istekli oldukları ve 

günlük yaĢama aktarabildikleri, ödevlerini istekli yaptıkları ve kendilerini daha iyi ifade 

ettikleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Tek bir disipline bağlı sürdürülecek benzer 

uygulamalar, belirli bir yaĢ grubu için tek bir kitapta düzenlenerek sunulduğunda, 

öğrencileri fazla ders kitabı yükünden ve sorumluluğundan kurtaracağı düĢüncesi, 

ileriki çalıĢmalara yönelik önerilmektedir. 

Konukaldı 2012‟de tamamladığı yüksek lisans çalıĢmasında ilköğretim fen ve 

teknoloji dersinde disiplinlerarası tematik öğrenme yaklaĢımının öğrenme ürünleri 

üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Eğitimde bütünleĢtirme yollarından biri olarak bütüncül 

bir disiplinlerarası yaklaĢımı, bir öğretim yılı süresince Türkçe, Görsel Sanatlar, Sosyal 

Bilgiler, Fen ve Teknoloji, BiliĢim Teknolojileri, Müzik, Beden Eğitimi, Rehberlik, 

Yabacı Dil (Ġngilizce ve Almanca) alan öğretmenlerinin uygulayıcı olmaları yoluyla 

günlük yaĢam konularından birisi olan organ bağıĢı ve sistem konusu seçilerek 

yürütülmüĢtür. BaĢarı testi ve tutum testi kullanılarak araĢtırılan veriler, hem betimsel 

hem de içerik analizi ile çözümlenmiĢ, elde edilen bulgular, literatürle iliĢkilendirilerek 

sunulmuĢtur. Sekiz hafta süren deneysel uygulama hakkında elde edilen verilere göre, 

farklı alanlardan uzmanlarla çalıĢılan bu tür uygulamalarda baĢarı sağlanması için 

öğretmenlere hizmet içi eğitim kurslarının düzenlenmesi, öğretim sürecine yönelik ek 
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materyaller geliĢtirilmesi, farklı düzeylerde sınıflarda ve farklı alanlarda bu tür 

çalıĢmaların sürdürülmesi gibi birçok araĢtırma ve uygulama önerileri getirilmiĢtir. 

Güvenç‟in (2001) yüksek lisans tezinde, Türkiye‟de üniversitelerde sosyal 

bilimler alanlarında lisansüstü programlara yönelik bir alan araĢtırması 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada, Orta Doğu Teknik Üniversitesi‟ndeki Bilim ve 

Teknoloji Topluluğu ÇalıĢmaları ve Irk ve Kadın ÇalıĢmaları Topluluğu, disiplinlerarası 

uygulamalara ve oluĢumlara yönelik inceleme alanları olarak belirlenmiĢtir. Bu 

araĢtırma sonucunda, disiplinlerarası programlar yoluyla sosyal bilimlere bağlı 

disiplinler arasındaki ayrıĢıklık ve hiyerarĢinin kaldırılması yoluyla baĢarı 

sağlanabileceği belirtilmiĢtir.  

 

2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Wolfgang (2011), “Performed Disciplines/Collaborative Disciplines: Becoming 

Interdisciplinary in Higher Education” isimli doktora tezinde, görsel sanatlarda iĢbirlikli 

uygulamalar yoluyla disiplinlerarası yeni bir eğitim programı hazırlama amacını 

taĢımaktadır. Bu amaca yönelik olarak öğrenci çalıĢmaları üzerinden onlara 

disiplinlerarasılıkla ilgili sorular sorarak, karĢılıklı bir veri analizi yöntemiyle ortak bir 

yapı ortaya çıkarmaya çalıĢılmıĢtır.  Doküman incelemeye, sanat dokümanlarına ve 

öğrencilerin eğitim programlarıyla ilgili görüĢlerine dayanan nitel bir araĢtırma olarak 

planlamıĢtır. Bu çalıĢmanın sonuçları, öğrencilerin iĢbirliği içinde uygulamalar yapması 

ve disiplinlerarası bir anlayıĢın benimsenmesi sonucunda, karĢılıklı bir program 

oluĢturulması denemesi ve bunun yükseköğretimde sanat eğitimine yönelik planlanması 

bakımından dikkat çekicidir. Disiplinlerarasılık, bu çalıĢmada görsel kültür öğelerini ve 

kimlik farklılıklarını ortaya koymakta kullanılan yükseköğretime yönelik bir eğitim 

yöntemi olarak tanımlanmaktadır. 

Dube (2009), “Assessment and Evaluation Practices in Outdoor, Experiential, 

Environmentally-Focused Integrated and Interdisciplinary Programs” isimli 

yayımlanmamıĢ yüksek lisans tezinde birleĢtirilmiĢ ve disiplinlerarası programların 

biliĢsel geliĢim değerlendirme farklarını ortaya çıkarmak üzere bir takım farklı öğrenme 

kuramlarına değinmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ programların değerlendirme yaklaĢımlarıyla 

teorilerinden yola çıkarak, çevresel ve deneysel öğrenme ile temellendirilmiĢ 

disiplinlerarası çalıĢmalarda kullanılabilecek kazanımlar üzerine açıklamalar getirmiĢtir. 
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Buna göre Dube (2009), kiĢisel ve nitel değerlendirmelerin önemli olduğuna, eleĢtirel 

düĢünmeye ve çevresel farkındalıklarını geliĢtirmeye yönelik kazanımlara dikkat 

çekmektedir. Ayrıca üç temel madde ile açıkladığı değerlendirme yaklaĢımını da 

disiplinlerarası çalıĢmalara uyarlanabileceğini öngörmüĢtür. Buna göre, birinci olarak 

değerlendirme bireysel ve yeri geldikçe ve kazanıldıkça olmalı, ikinci olarak 

disiplinlerarasılığın doğası gereği bilgiler geldikçe ve birleĢtikçe değerlendirme 

Ģekillendirilebileceğinden hazır reçetelerden sakınmak gerekmektedir. Üçüncü ve son 

madde ise, değerlendirme öğrencinin yapısını temel almalı, öğrencinin sosyal bağlama 

ve gruplara katılımı önem kazanmalıdır. Dube (2009) elde ettiği bulgular arasında 

disiplinlerarası çalıĢmalarda değerlendirme kriterleri isimli çalıĢmaya da yer vermiĢtir. 

Buna göre değerlendirme; kiĢisel bağlantılar (sosyal olabilme), bağlantılar kurabilme,  

değiĢimi yönetebilme, kendini yönetme, iĢbirliğine gönüllü olma ve öğrenmedeki 

değerlerin farkındalığı olmak üzere altı ayrı tema altında toplanmaktadır. Dube (2009) 

bu değerlendirme yaklaĢımlarını Çevresel ÇalıĢmalar Programı adı altında bir 

programda toplamıĢtır. AraĢtırma, 7-10 kiĢilik bir ortaokul öğrenci grubu ile iki 

öğretmen tarafından sürdürülen disiplinlerarası bir yaklaĢımla uygulamıĢtır. Kendi 

değerlendirme yaklaĢımını; biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olarak gruplandırmıĢtır. 

Bunlardan biliĢsel değerlendirme; iletiĢim, bilgi ve anlamlandırma, düĢünme ve 

araĢtırma, uygulama, çalıĢma alıĢkanlıkları ve sunum boyutları olmak üzere altı ana 

kriterde toplamıĢtır. Bu değerlendirme yaklaĢımıyla elde ettiği nitel sonuçlar Ģunlardır; 

çevresel eğitimi ve disiplinlerarasılığı birleĢtirdikleri programlarında değerlendirme 

yaklaĢımlarının bütüncül bir çerçevede belirtilmesi gerektiği, eğitim programlarındaki 

diğer kazanımlarla da eĢleĢmesi gerektiği, öğrencinin geliĢimiyle eĢleĢtirilmesi gerektiği 

ve karakter temelli (konuya göre) değerlendirme kriterlerinin belirlenmesi gerektiğidir. 

Pajevsky (2006) disiplinlerarası olan ve olmayan programların eğitim 

durumlarında öğrencilerin farklı desteklere ihtiyaç duydukları ve bu nedenle 

yönlendirme almaları gerektiği tezi üzerine bir araĢtırma yürütmüĢtür. Kuram ve 

uygulama boyutları olan programlarda; içerik oluĢturma, süreci yönlendirme, öğrenciyi 

destekleme ve değerlendirme boyutlarını ele almıĢtır. „Bilim ve sanatlar‟ ve „Ġnsanı 

bilimler ve sanat‟ programlarının lisans düzeyindeki öğrencilerinin görüĢleri tarama 

yoluyla toplanmıĢ ve nicel veri analizi yöntemleri ile değerlendirilmiĢtir. Elde edilen 

bulgulara göre en önemli sonuç, disiplinlerarası çalıĢmaların sürdürüldüğü gruplarda 

destekleyici öğretme kavramının daha etkili olduğudur. Disiplinlerarası çalıĢma 
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programlarında daha fazla yönlendirmeye baĢvurulduğu, farklı disiplinlerden 

araĢtırmaların fazla olduğu ve öğrencilerin öğrenmelere ve araĢtırmalara daha istekli 

katıldıkları belirtilmiĢtir. 

Iacino 2011 yılına ait “Sustainable Collaborations: A Grounded Theory of Faculty 

Development for Interdisciplinary Team –Teaching” doktora tezinde yükseköğretimde 

disiplinlerarası öğretim yaklaĢımları temellendirilmiĢ kuram deseniyle ele alarak, 

kapsamlı bir yaklaĢımın tüm boyutlarına açıklama getirmeyi hedeflemiĢtir. Farklı 

disiplinlerin belirli amaçlar doğrultusunda birleĢtirildiği bu çalıĢmada, öğrencilerin yanı 

sıra öğretim elemanlarının da disiplinlerarasılığı deneyimlemiĢ oldukları da 

vurgulanmıĢtır. AraĢtırmacı içinde „Sınırları AĢmak‟ isimli çalıĢtayın ve “Çevresel 

Okur-Yazarlığın Desteklenmesi” isimli disiplinlerarası ve kapsamlı çalıĢmanın olduğu 

süreçte, disiplinlerarasılığı takım-öğretimi (team-teaching/collaborative teaching) 

yöntemiyle bütünleĢtirerek araĢtırmıĢ ve üç yılda tamamlamıĢtır. Burada 

deneyimleyenler açısından elde edilen veriler, betimsel analiz yoluyla bir araya 

getirilerek, bulgulara ağırlıklı olarak yer verilmiĢtir. AraĢtırmada uzmanlar olarak 

fakülte çalıĢanları ve öğretim elemanları hem uygulama hem de öz ve süreç 

değerlendirme yapabildiklerinden veri toplama çeĢitliliği desteklenmiĢ, geçerlilik 

artmıĢtır. Bulgulara göre, disiplinlerarası ve bu tür derslerden oluĢan uzun süreli 

uygulanabilen kapsamlı bir öğretim programı hazırlama durumu tüm ayrıntılarıyla 

açıklanmaya çalıĢılmıĢ ve bir model önerisi getirilmiĢtir.  

La Fever‟in (2008)  “Interdisciplinary teacher education: Reform in the Global 

Age”  isimli doktora tez projesi,  öğretmen eğitiminde disiplinlerarasılığı Greene‟in 

(1997) yapılandırmacı yaklaĢımıyla temellendirilerek açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bilginin 

karmaĢık doğası nedeniyle yapılandırmacı yaklaĢıma ve disiplinlerarasılığa bir arada 

ihtiyaç duyulduğunu öne sürülerek, geleceğin öğretmenlerini daha kapsamlı, öğrenci 

merkezli yeni öğretme yaklaĢımlarını uygulayan, küresel düĢünebilen öğretmenler ve 

bireyler olarak yetiĢtirmenin önemine vurgu yapılmıĢtır. 

Sweet‟in (2009) yaptığı çalıĢmada, görsel sanatlar temelli birleĢtirilmiĢ 

öğrenmelerde; artistik becerinin yakalanır mı, öğretilir mi olduğunu ve sanatın içeriği ya 

da bağlamıyla tanımlanıp tanımlanmadığı tartıĢmasını derinlemesine incelemiĢtir. Elde 

ettiği verilerin analizinde veri setini katılımcıların tepkilerinden elde ettiği bulguları bir 

arada gruplandırdığı veriler ve diğer tüm veriler olarak ikiye ayırmıĢtır. Bourdieu‟nun 

kültür üretimi kuramına dayandırarak öne sürdüğü görsel sanatlar birleĢtirme yöntemini, 
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fenomenoloji araĢtırma deseniyle, tüm bulguların anlamlandırılmasını sağlamıĢtır. 

Yöntemini öncelikle öğretmen adaylarını birleĢtirmeler hakkında bilgilendirmek 

amacıyla ve sonrasında ilk ve orta öğretimde nasıl uygulayabilecekleri konusunda 

bilgilendirmek amacıyla hazırlamıĢtır. Sanatsal uygulamaların bir arada ve diğer sanat 

disiplinleriyle birleĢtirilerek verildiği bu eğitim programında birleĢtirmeler sanatsal 

uygulama ve kavram haritaları yapma yollarıyla yapılmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

öğrendikleri birleĢtirme yöntemlerini kendi ders planlarına yansıtabildiklerisonuçlarına 

varılmıĢtır. Sweet, sanatın ne olduğu ve sanatsal becerinin öğretilmesi ile ilgili problem 

durumuna dair tüm bulgulardan elde ettiği sonuçları Bourdieu‟nun kuramıyla 

anlamlandırarak tartıĢmıĢtır.  

Tylor (2011) “Interdisciplinary Authentic Assesment: Cognitive Expectations and 

Student Performance” isimli doktora tezinde disiplinlerarasılık olgusunu teorik ve pratik 

anlamda açıklarken öğretimi sırasında meydana gelen eğitim durumlarını öğrenci, 

öğretmen, öğrenme, öğretme, ünite, hedefler gibi çeĢitli bileĢenleriyle ele almıĢtır. 

Butler‟ın (2011) çalıĢması, akademik kurumlarda disiplinlerarası çalıĢmaları 

engelleyen ve destekleyen olguları ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Bu amaçla, 

araĢtırmada “disiplinlerarası çalıĢmaları yürütmelerinde araĢtırmacıları hangi faktörlerin 

motive ettiği” ve “baĢarılı olan ve baĢarılı olmayan disiplinlerarası araĢtırmacıları 

farklılaĢtıran faktörlerin neler olduğu”na iliĢkin sorular belirlenmiĢtir. Akademik 

kurumlarda görevli 199 fakülte çalıĢanı ile tarama modeli yoluyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada disiplinlerarasılık daha çok kurum içi düzenlemelerde sosyal olguların 

nasıl yer aldığı konusu bağlamında ele alınmıĢtır. 

Whisenhunt (2009) Oklahoma Üniversitesi‟nde yayınlanan “The Impact of 

Interdisciplinary Lesson Study on Teachers‟ Instructional Desicions and Technology 

Use” isimli doktora tezinde disiplinlerarası ders çalıĢmanın öğretmenlerin eğitimsel 

karar verme ve teknoloji kullanımına etkisini araĢtırmıĢtır. Öğretmenlerden oluĢan 

çalıĢma grubu, her biri matematik, Ġngilizce, bilim ve sosyal bilimlerden birer üye 

bulundurmak üzere iki gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında ders çalıĢma/hazırlama 

döngüsünü geleneksel modellerden, öğretmenler arası ve öğretmen-öğrenci 

birlikteliğinde olması gerekliliğini nedenleri açıklanmıĢtır. Disiplinlerarası uygulamalar, 

eğitimsel karar verme ve teknoloji kullanımı temelinde, betimsel analizlerle ortaya 

koyulmuĢtur. Kurum içi kararların ve sistemin, bireysel ve grup geliĢimlerine göre 

düzenlenmesinin kazanımları, kuramsal bilgilerle birleĢtirilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 
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ÇalıĢmada kurumsal yapı, öğrenme süreçleri ve profesyonel geliĢim programlarının 

arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

Chitwood‟un (2009) “Interdisciplinary Instruction in American Colleges of 

Education: Rhetoric or Reality?” isimli doktora tezi, öğretmen eğitimiyle ilgili karma 

araĢtırma yöntemiyle hazırlanmıĢ bir çalıĢmadır. Disiplinlerarasılık, felsefi, pedagojik, 

yapısal, ideolojik ve uygulama açısından incelenmiĢtir. AraĢtırmacının esas yola çıktığı 

problem durumu sıkça sözü edilen bir yaklaĢım olarak disiplinlerarasılığın bir söylem 

tarzı mı yoksa bir gerçeklik mi olduğu sorunsalıdır. Bunu açığa çıkarabilmek amacıyla 

öğretmen yetiĢtirme programını incelemiĢ, kurumlardaki engelleri araĢtırmıĢ, ders 

hazırlama stratejilerini, deneyimleyenler olarak öğretmenlerin görüĢleriyle belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. Elde edilen veriler bir araya getirilmiĢ, hem nitel hem de nicel yöntemlere 

baĢvurarak analiz edilmiĢtir.  

 

2.3. Ġlgili AraĢtırmaların Taranmasının AraĢtırmanın Önemine Katkısı 

 

Disiplinlerarasılık çeĢitli uygulamalarla farklı eğitsel durumlara iĢaret emektedir. 

Bunlardan ilki ve yaygın olarak bilineni, disiplinlerarasılığın ilk ve orta öğretim 

düzeyinde birden fazla dersin programlarının belirli bir amaca ve yönteme bağlı ortak 

bir temada birleĢtirilmesini öngören bütüncül bir eğitim yaklaĢımı olarak ele alındığı 

çalıĢmalardır (Delier, 2005; Üstüner, 2007; Konukaldı, 2012; GüneĢ, 2007). Eğitim 

sistemine bütüncül önermeler yapan bu yaklaĢımların yanı sıra disiplinlerarasılığın 

öğrenmede etkili bir öğretim yaklaĢımı olduğunu öne süren nitel ve nicel araĢtırmalar da 

mevcuttur (Özkök, 2004; AslantaĢ, 2012; Demir, 2009; Dube, 2009). 

Disiplinlerarasılığı, öğretim sürecinde aktifleĢen bir yaklaĢım olmanın yanı sıra 

öğretmenlere kazandırılması gereken bir tutum olması gerektiğini savunan çalıĢmalar da 

söz konusudur (Uysal, 2009; Konukaldı, 2012; Iacino, 2011; La Fever, 2008; Sweet, 

2009; Tylor, 2011; Butler, 2011; Whisenhunt, 2009; Chitwood, 2009). Bu çıkarımlar 

sonucunda disiplinlerarasılığı, bütüncül bir bakıĢla lisans düzeyinde programlara 

getirilmesi gereken bir ders olarak ve dersler arasında birleĢmeler sağlayacak bir 

öğretim yaklaĢımı olarak gören çalıĢmalarla bulunmaktadır (Uysal, 2009; Üstüner, 

2007; SavaĢ, 2010; Tanyolaç, 2008; Güvenç, 2001; Iacino, 2011; Butler, 2011). 

Özellikle lisans düzeyi eğitim durumlarına yönelik olarak, sanat dıĢında çeĢitli 

alanlarda tek bir ders içeriğinde birçok disiplinin farklı biçimlerde bir araya 
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getirilmesine yönelik bazı çalıĢmalarla karĢılaĢılmıĢtır. Ġçerik oluĢturma, değerlendirme 

yaklaĢımları oluĢturma, disiplinlerarasılığı bir öğretim yaklaĢımı olarak uygulama, etkin 

öğrenme yaĢantıları oluĢturma, diğer disiplinlerden farklı yollarla bilgi taĢıma gibi 

çeĢitli boyutları inceleyen ve önerilerde bulunan bazı çalıĢmalar (Alp, 2010; Çıray, 

2010; Wolfgang, 2011; Pajevsky, 2006; GüneĢ, 2007) bu çalıĢmanın problem 

durumuyla çeĢitli açılardan benzerlikler göstermektedir.   

Ġlgili literatür değerlendiğinde disiplinlerarasılık kavramı, bir eğitim yaklaĢımı 

olmanın yanı sıra sanat alanlarının malzeme, konu, üretim süreci gibi çeĢitli yönlerini 

birleĢtirmeye yönelik bir yaklaĢım olarak, mühendislik temel alanında bir uçak tasarım 

sürecinde ya da mimarlıkta sosyo-kültürel öğelerle iĢlevselliği birleĢtiren bir anlayıĢ 

olarak da ortaya çıkmaktadır. Bu bölümde yapılan araĢtırmalar, tezin konusu ile ilgili 

olarak yakından uzağa doğru açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu nedenle öncelikle lisans 

düzeyinde sanat eğitiminde yapılmıĢ tezlere daha sonra ilk ve ortaöğretim düzeyinde 

sanat eğitimiyle ilgili yapılmıĢ bazı tezlere yer verilmiĢtir. Ġlerleyen kısımda sanat 

eğitimi alanı dıĢında fakat yine eğitim genelinde disiplinlerarasılık olgusu araĢtırılmıĢ 

ve son olarak yükseköğretim kurumlarının diğer fakültelerinde eğitim dıĢı temel 

alanlarda disiplinlerarasılığa dair nasıl araĢtırmalar yapıldığı ve hangi sonuçlara 

varıldığı ortaya koyulmuĢtur.   

Tüm araĢtırmalar göz önünde bulundurulduğunda; yurt dıĢında 

disiplinlerarasılıkla ilgili eğitim alanındaki çalıĢmaların 90‟lı yıllarda baĢladığı ve 

benzer amaçlı çalıĢmaların ülkemizde 90‟ların sonlarına doğru yapıldığı görülmektedir. 

Eğitim alanında yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde önceleri bu çalıĢmalarda, 

modernizmin eğitime yansıyan disiplinleĢtirme etkilerine de rastlandığı ve genelde 

disiplinlerin bir öğretim yöntemi olarak o disiplinlere özgü yöntemlerle sınırlandırıldığı 

görülmekteyken; 2000‟den sonraki çalıĢmaların, postmodernizmin birçok etkisiyle 

disiplinlerarasılığın sınırsızlık kavramı da benimsenerek değiĢik uygulama biçimleriyle 

araĢtırıldığı görülmektedir. 

Sonuç olarak, disiplinlerarasılıkla ilgili eğitimin farklı alanları ve sanat eğitimi 

alanı incelendiğinde, eğitimde bir sistem yaklaĢımı olarak lisans düzeyinde öğretim 

programlarına getirilmesi önerilen yaklaĢımların sıklıkla ele alındığı görülmektedir. 

GerçekleĢtirilen alan yazın taraması sonucunda, lisans düzeyinde sanat eğitimi 

programlarında teorik bir içerikte deneyimlenen bir olgu olarak disiplinlerarası 

yaklaĢımdan söz edilmediği görülmektedir. Bunun yanı sıra yapılan alan yazın taraması, 
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fenomenolojinin birçok sebeple sanat eğitimi araĢtırmalarıyla örtüĢen bir desen 

olmasına karĢın, sıklıkla kullanılmadığını göstermiĢtir. Bu nedenle bu araĢtırma, özsel 

karakteristik özellikleri nedeniyle disiplinlerarasılığı barındırdığı öngörülen çağdaĢ 

sanat dersinde bu disiplinlerarasılığın, öncelikle fenomenolojik bir bakıĢla dersi 

deneyimleyenlerce nasıl anlamlandırıldığını ortaya koymak ve sonrasında bu 

anlamlandırmalar yoluyla bu dersin yapısına özgü oluĢan çeĢitli anlamları, yerel ve 

evrensel bağlamda tartıĢabilmek açısından önemlidir. 
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3. YÖNTEM 

 

AraĢtırma, nitel araĢtırma yöntemleri esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yorumlamacı gelenekle yola çıkan nitel araĢtırmalarda temel kaygı, sınırlı olgu ve 

olayları olabildiğince derinlemesine ve betimsel bir Ģekilde çözümlemektir. Bu 

araĢtırmada nitel yöntemlerin kullanılmasının sebepleri, var olan bir düĢünceye iliĢkin 

uygulama boyutlarını derinlemesine araĢtırarak, denenceler geliĢtirilecek gelecek 

çalıĢmalara öncülük etmektir. Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar yoluyla merkezdeki 

olgunun çeĢitli katılımcı görüĢleriyle araĢtırılması ve anlamlandırılması beklenmektedir 

(McMillan, 2004, s. 256).  

Nitel araĢtırma yöntemleriyle bir araĢtırmayı yürütmek; kuramsal çerçevenin 

belirlenmesi, problem durumunun yazımı, araĢtırma sorularının düzenlenmesi, araĢtırma 

desenin oluĢturulması, analiz yöntemleri ve bulguları betimleme süreci gibi çeĢitli 

baĢlıklarıyla nicel yöntemlerle birçok yönden farklılık göstermektedir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008; Creswell, 2009; Glesne, 2012; Merriam, 2013). Nitel araĢtırmalar, nicel 

araĢtırmalardaki yatay ve genellemeci anlayıĢa eleĢtiri olarak durumları derinlemesine 

ve çeĢitli boyutlarıyla anlamlandırmayı amaçladığından nicel verilere derinlik, ayrıntı 

ve anlam kazandırmak anlamında da kullanılabilmektedir. 

Nitel yöntem kullanılan çalıĢmalarda araĢtırmacılar, sınırlı sayıda katılımcı ile 

belirli bir durumu çalıĢabilir, çalıĢılmıĢ bir konuyu değerlendirebilir ve elde ettiği 

sonuçlarla analitik genellemelere giden denenceler oluĢturabilir, kavramsal bir model 

geliĢtirebilir veya yeni bir kuram oluĢturmaya gidebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 

310). TartıĢma ve anlamlandırmanın yanı sıra nitel bir araĢtırma, yeni bir düĢünme 

biçimi yaratarak, var olan literatürdeki bir boĢluğu da doldurabilir (Creswell 2009, s. 

102). Eğitim bilimlerinde planlanan nitel araĢtırmalar; öğrenme öğretme süreçlerindeki 

birçok birbirine bağlı durumu, çeĢitli araĢtırma desenleriyle derinlemesine araĢtırarak 

yeni anlamlar ve anlamlandırmalar üzerinde yoğunlaĢmaktadır (Bogdan ve Biklen, 

2007; McMillan, 2004). Sonuç olarak nicel araĢtırmalarda, durumların sayısal 

yoğunluğu üzerinden yatay çıkarımlar amaçlanmaktayken; nitel araĢtırmalarda, 

olgulara, durumlara, süreçlere ve nedenlere yoğunlaĢılarak dikey çıkarımlar ortaya 

koyulmaktadır. 
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3.1.  AraĢtırma Deseni 

 

Bu araĢtırma, nitel araĢtırma desenlerinden biri olan fenomenoloji 

(phenomenology) ile planlanmıĢtır.  Creswell (2009, s. 17) nitel araĢtırma desenlerini; 

fenomenoloji, temellendirilmiĢ kuram, etnografi, durum çalıĢması ve söylem çalıĢmaları 

olarak sınıflandırmaktadır. 

Öncelikle bir düĢünme sistematiği olan fenomenolojinin temelleri, ünlü 

matematikçi Edmund Husserl‟a (1859-1938) ve onu destekleyen Heiddegger, Sarter ve 

Merleau-Ponty gibi kiĢilerin görüĢlerine dayanmaktadır. Felsefi temelleri J. Locke ve E. 

Kant‟a kadar uzanan bir düĢünme biçimi olarak fenomenoloji, Kant ve öncüllerinden 

Locke‟un da tohumlarını attığı duyuların dünyası ya da duyularak algılanır dünya 

düĢüncesi, Hegel ile birlikte soyut-somut tüm varlık biçimlerinin algılanması ve 

kavramsallaĢtırılmasına dönüĢmüĢtür (Küçükalp, 2010). Kant‟ın 12 kategoriye
11

 

sığdırarak açıklamaya çalıĢtığı mantık kurma ya da görünür dünyayı anlamlandırma 

çabaları, Hegel‟de diyalektiğe dayanan bir analiz yöntemine dönüĢmüĢtür. Felsefedeki 

modernitenin sonu gibi kabul gören Hegelian yaklaĢımlar, Husserl ve öncülleri 

tarafından çoğulcu anlamlandırma giriĢimleri ile yeniden ĢekillendirilmiĢtir.  Özne ve 

nesne arasındaki bağlantıyı ya da bildiriĢimi algıda kategorileĢtiren, nedenselleĢtiren ve 

anlaĢılabilir kılan modernist eğilimlerden sıyrılan Husserl‟in fenomen kavramı, 

öncelikle bir görünüĢü olan fakat sadece görünüĢten ibaret olmayan gerçekliklere iĢaret 

etmektedir (Küçükalp, 2010). Bu anlamda Husserl‟in 19. yüzyılın sonlarında içerik 

olarak geliĢtirdiği fenomenoloji, aklın ve bilincin ulaĢabildiği bilginin varlıksal olarak 

zaman ve mekâna göre değiĢiminden yola çıkan, öznelerin bilinçlerinin ve 

deneyimlerinin ortak algılamalarda önemli bir rolü olduğunu vurgulayan yeni bir 

anlamlandırma yöntemidir. Bir fenomenin açıklanmasında, onu ortak olarak 

deneyimleyen tüm katılımcıları ile tanımlanmaya yoğunlaĢılır ve evrensel bir değerin 

tanımlanması amaçlanır. Husserl‟e göre fenomenolojinin görevi “yönelimsel deneyimin 

                                                 
11Evrensel yargı, tikel yargı, tekil yargı, olumlu yargı, olumsuz yargı, sınırsız yargı, kesin yargı, varsayımlı yargı, 

ayrık yargı, belkili yargı, öne sürümlü yargı ve belgitli (nedenli) yargı (Thilly, F., 2010, Bir Felsefe Tarihi, 2. Baskı 

Ġstanbul: Ġdea Yayınları).  Anlıksal deneyimler olmaksızın nesneler dünyasının algılanamayacağı görüĢüne 

dayandırılarak açıklanabilen bu sınıflandırma, olguların hem duyusal hem de zaman-mekân farklılıklarını bir bilinçte 

eĢleĢtirerek düĢünebilme yöntemi olan bugünki fenomenolojinin ilk adımları sayılabilir.  

Kant‟ın kurduğu nesneler dünyasının algılanması ve açıklanması yaklaĢımını ve 12 kategorinin yaĢamdaki 

kullanıĢlarının ayrıntılı açıklamaları için bkz. E. Kant, (2006). Kılgısal Usun EleĢtirisi. (Orijinal isim: Kritik der 

praktischen Vernunft, ilk basım: 1788) (Çeviren: Aziz Yardımlı). (1.Baskı). Ġstanbul: Ġdea Yayınevi. 
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tip ve biçimlerini sistemli bir biçimde incelemek ve bunların yapılarını basit 

„yönelimlere‟ indirgemektir” Ģeklinde özetlenebilir (Bozkurt, 2004, s. 64). 

Fenomenoloji, varlığa bakıĢtan ve dünyayı anlama çabasından beslenerek, deneyimlerle 

olguların tanımlandığı bir araĢtırma sistematiğine evrilmiĢtir. Akarsu (2010, s. 47), 

yapılandırmacı ve derin incelemeci anlayıĢından dolayı Husserl‟in yöntemini, 

yapılandırmacı/birleĢtirici fenomenoloji sınıflaması altına almaktadır. Bir düĢünme 

biçimi olan fenomenolojiyi araĢtırma süreçlerinde bir sistematiğe oturtmaya çalıĢan 

kuramcılardan Moustakas (1994) bir anlam üretme eylemi olan fenomenolojiyi, 

süregelen bir durumun, araĢtırmacıların eleĢtirilerinden daha çok, katılımcıların 

deneyimlerinin anlamlandırmalarına yoğunlaĢıldığı bir süreç olarak tanımlamaktadır.  

Husserl fenomenolojisi, bazı kavramlar üzerine temellenmiĢtir. Bunlar; sezgi, 

yönelimsellik, zihinsel ve fiziksel deneyimler, özsel kavramlar,  yaşam dünyası, epokhe, 

noema, noesis ve redüksiyon gibi kavramlardır (Moustakas, 1994). Fenomenolojide 

redüksiyon indirgeme ya da analiz yoluyla anlam elde etme sürecini ifade etmekte ve 

deneyimlerden oluĢan veri setinden süzülmüĢ ya da indirgenmiĢ bir bilgi yapısına 

ulaĢma süreci olarak açıklanmaktadır (Moustakas, 1994). Redüksiyon sürecinde 

öncelikle bir yönelimsellikle
12

 belirlediği olguya, epokhe
13

 ile yaklaĢarak öznel bakıĢını 

dıĢarıda bırakan ve pasifleĢen araĢtırmacı, bulgular ve yorumlama sürecinde, anlam 

üretme amacıyla aktifleĢmektedir. Deneyimler üzerine yoğunlaĢılarak elde edilmek 

istenen noematik öz, hep aynı kalan noemanın bir parçasıdır ve farklı yönelimsel 

iliĢkilerde dahi aynı kalan Ģeydir. DeğiĢik deneyimler sonucu edinilen bilinçler herhangi 

bir Ģekilde tek bir noemada (tek bir özler bütününde) birleĢmektedir. Belirli özlere sahip 

olan tipik bir özsel içerik
14

, tek ve aynı dıĢ bütünlükle algılanmakta iken farklı 

deneyimlemelerle bütünde birleĢen bir algılamalar sonucuna da sahiptir. Diğer bir 

değiĢle algılamalarda, özsel bir bütünlüğün yanı sıra biçimsel ya da görüngüsel bir 

                                                 
12Husserl fenomenolojisinde sübjektivist bir kavram olarak yönelimsellik, anlam ve hakikati bir bilinç iliĢkisinde 

birleĢtirir. Yönelimsellik; bilimsel disiplinler arasındaki özsel bağlantıları kurabilmeyi amaçlayan zihin durumudur 

(Küçükalp, 2010, s.62). Bozkurt bu kavramı yönelmişlik sözcüğü ile bilincin nesnel zihin gerçekliğine değil, fiilen var 

olan ya da var olabilecek olan bir nesneye doğru çevrilmiĢ olma durumu olarak yorumlamaktadır (Bozkurt, 2004, 

s.61-62). 
13AraĢtırılan fenomenin, zaman ve mekan faktörünü ve araĢtırmacının kendi kesin kabullendiği gerçekleri ve 

hayranlıklarını göz önüne alınmaksızın varlıktan-bağımsız karakterinin anlaĢılması için yapılan bu dıĢarlama 

iĢlemine, Husserl fenomenolojisinde epokhe denmektedir (Küçükalp, 2010, s.69). Öze dayalı nitelikleri 

duyulanlardan ayırmak, gözlem altındaki Ģeyin özel ayrıntılarıyla hiç ilgilenmeksizin verili Ģeyin form ve yapısını, 

temel özünü anlamaya yönelik bir çaba ile gerçekleĢtirilebilir. Bu aĢamada araĢtırmacı, kendi tekilliği içerisinde öznel 

deneyimine değil, birçok öznel kavrayıĢın terk edilmesi durumunda nesnel bir biçimde tezahür eden öze, deneyimin 

yapısına ve mantığına odaklanmaktadır (Küçükalp, 2010, s.73). 
14 Bu bir nesne veya bir disiplinel içerik olabilir. 
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bütünlükten de söz edilebilir. ĠĢte bu ayrım Husserl fenomenolojisinde; noesis-noetik 

kavramı ile deneyimlemelerin ve noema-noematik kavramı ile deneyimlenenin tasviri 

olarak açıklanmaktadır (Küçükalp, 2010, s. 72-86, Moustakas, 1994, s. 68-84). 

Moustakas‟ın (1994) geliĢtirdiği sisteme göre deneyimleyenlerin olguya iliĢkin 

görüĢlerinin yanı sıra deneyimi tüm boyutlarıyla açıklamakta kullanılacak gözlemler de 

önemlidir. Bu doğrultuda bu araĢtırmada çağdaĢ sanat öğretiminde disiplinlerarasılık, 

içeriğin öğretime yansıdığı gözlem deneyimleri ve deneyimleyenlerin görüĢleri 

temelinde anlamlandırılmaya çalıĢılmaktadır. Bu bağlamda, bu araĢtırmada  

fenomenolojik redüksiyonda deneyimlenen’e gözlemler yoluyla ve deneyimleme’lere 

görüĢmeler yoluyla ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Fenomenolojik redüksiyonda deneyimlenen 

ve algılanan olgu, doğal dünya kavramı ile açıklanırken; farklı kültürlerden kiĢilerin 

farklı bilinçlerle anlamlandırma durumu ise kültür dünyası kavramı ile açıklanmaktadır. 

Fenomenolojik anlam üretme sürecinde, analizde yoğunluklu olarak yer almayan bir 

bulgunun dahi ayrıca ifade edilmesi önem taĢımaktadır. Bu yolla fenomeni tüm 

ayrıntısıyla ortaya koyabilecek bütünü oluĢturmak amaçlanmıĢtır. Farklı bilinçleri bir 

araya getiren bu bilim yönteminde deneyimlerden oluĢan anlam, her iki kavramı da bir 

arada taĢıyan  “yaşam-dünyası” kavramı ile açıklanmaktadır (Küçükalp, 2010, s. 89).  

Fenomenolojide araĢtırmacı, sadece durumun bir tanımlamasını değil, ortaya 

çıkan farklı anlamlandırmalar arasında köprüleri de kurmaktadır. Moustakas‟ın (1994) 

açıkladığı bu sistemde çalıĢılacak olgunun tanımlanmasını, ilgili kiĢinin deneyimlerinin 

betimlenmesi ve olguyu yaĢayan çeĢitli kiĢilerden bilgiler toplanması izlemektedir. Bu 

doğrultuda çağdaĢ sanat öğretiminde disiplinlerarasılık olgusuna ait deneyimlere iliĢkin 

analiz edilen veriler, bulguların sunumunda birbirinden ayrı verilmemiĢ oluĢturulan 

temalarda bir arada ve özü oluĢturacak bütünlükte sunulmaya çalıĢılmıĢtır. Tematik 

analizle biçimlendirilen redüksiyon süreci sonucunda deneyimlenen olgu, farklı 

yönelimsel iliĢkilerde dahi ortak kalabilecek bir anlam olarak açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

 

3.2.  AraĢtırmanın Sosyal ve Fiziksel Bağlamı 

 

ÇağdaĢ sanat dersi, Eğitim Fakültelerinin Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümlerine 

bağlı kurumlar olan Resim-ĠĢ Eğitimi Anabilim Dallarının eğitim programlarında yer 

alan zorunlu teorik derslerden biridir. Farklı üniversitelere bağlı anabilim dalları, 

akademik kurul toplantılarında, dersin yer alacağı yarıyıl üzerinde tartıĢmalar 
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yapılabilecek ve kararlar alabilecek esnek bir yapıya sahiptir. Bu esneklik 

doğrultusunda bu araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği yarıyıl olan 2012-2013 bahar 

yarıyılından önce, Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi 

Bölümü Resim-ĠĢ Eğitimi Anabilim Dalı‟nda çağdaĢ sanat dersinin diğer teorik 

derslerle iliĢkisi üzerine tartıĢılarak, dersin programdaki yarıyılının değiĢtirilmesine 

karar verilmiĢtir. V.Yarıyıl dersi olan ÇağdaĢ Sanat dersi, akademik kurul kararı ile 

IV.Yarıyıla alınmıĢ böylece II.Yarıyıl dersi olan ve ortaçağ sanatına kadar ilerlemesi 

planlanan Sanat Tarihine GiriĢ dersini, III.Yarıyıl dersi olan Batı Sanatı Tarihi takip 

etmiĢtir. Bu düzenlemeyle, IV.Yarıyıla alınan ÇağdaĢ Sanat dersinin tüm sanat tarihi 

çizgisini kronolojik bir biçimde ara vermeden tamamlaması ve VI.Yarıyıl dersi olan 

Sanat EleĢtirisi dersine zemin oluĢturması planlanmıĢtır. Eğitim kurumunda yapılan bu 

düzenleme
15

, programın bütünlüğünün sağlanması açısından bağlantıların kurulmasında 

yarar sağlamanın yanı sıra bu dersi döneminin dıĢında
16

 öğrenciler dolayısıyla öğrenci 

mevcudunun mekâna göre fazla olmasına da neden olmuĢtur. Öğrenci mevcudunun 

fazlalığı, öğretimin gerçekleĢeceği mekânla ilgili bir problem doğurmuĢtur. Dersi veren 

öğretim elemanı, bu problemli duruma yaratıcı bir çözüm geliĢtirerek üniversite 

içerisindeki yer alan ve yüksek sayıda öğrenciyi barındırabilecek mekanlar olan Kırmızı 

Salon, Mavi Salon ve Anadolu Üniversitesi ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi Sergi Salon‟undan 

yararlanmıĢtır. 

ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi‟nin fiziki ve sosyal Ģartlarını düzenleyerek, derse uygun 

hale getirmiĢtir. Öğrenciler, müzenin en geniĢ alanına sahip galerisinde yerde ve 

puflarda daire Ģeklinde, öğretim elemanına yüzlerini dönmüĢ biçimde oturtulmuĢlardır. 

Öğretim elemanı da öğrencilerle birlikte ve her öğrencinin görebileceği Ģekilde yere 

oturmuĢtur. Öğretim elemanı, öğrencilerden yükseğe ya da farklı bir yere oturmayarak 

samimi bir ortam oluĢturmuĢtur. 

Anadolu Üniversitesi konferans salonlarından Kırmızı Salon‟da konuk öğretim 

elemanlarıyla gerçekleĢtirilen dersler, tam anlamıyla konferans etkinliklerine 

dönüĢmüĢtür. Bu etkinlikler, üniversitenin haftalık dergisinde ve çeĢitli iletiĢim 

                                                 
15Bu düzenleme, ileriki dönemlerde değiĢikliğe uğramıĢtır. 
16Döneminin dıĢında ders alma durumu, yükseköğretim kurumlarında öğrencilerin gerekli dönem geçme Ģartlarını 

yerine getirmeleri halinde, bir derste önceki dönemlerde yaĢanan baĢarısızlık ya da daha iyi not alma endiĢesi gibi 

nedenlerle dersin tekrar tercih edilmesi anlamına gelebilmektedir. Bunun dıĢında öğrencilerin baĢarısızlık ya da 

yüksek not kaygısı olmadan bir dersi döneminden önce alma hakkı nedeniyle üst dönemden ders seçme, anlamına da 

gelmektedir. 
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araçlarında duyurusu yapılarak üniversitenin tüm öğrenci ve öğretim elemanlarına açık 

hale gelmiĢtir.  

 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

 

ÇağdaĢ sanat öğretiminde disiplinlerarasılık, araĢtırma kapsamında üzerinde 

durulacak temel olgu olduğundan, bu olguyu birlikte deneyimleyen tüm katılımcıların 

görüĢleri olguyu oluĢturan çeĢitli boyutların açıklanması, olgunun derinlemesine 

anlamlandırılmasında oldukça önemlidir. Nitel araĢtırmalarda çalıĢma grubu 

belirlenirken, bulunan sonuçları evrene genelleme kaygısı yoktur. Bu nedenle çalıĢma 

grubu, araĢtırmanın verilerini sağlayabilecek niteliklerde amaçlı bir biçimde 

belirlenmiĢtir.  

Üniversitelerin eğitim fakültelerinde resim-iĢ öğretmeni yetiĢtiren kurumlarının 

öğretim programları ve ders içerikleri incelendiğinde, disiplinlerarasılığın Özel Öğretim 

Yöntemleri dersi içeriğinde yer alan bir yaklaĢımla sınırlı kaldığı görülmektedir. Bu 

yaklaĢımda, öğretmen adaylarının ilk ve ortaöğretimde uygulamaya yönelik ve sanatla 

doğrudan iliĢkili dört disiplinin birleĢtirilmesini öğreten formasyon bilgisi kazanması 

amaçlanmaktadır. Lisans düzeyinde öğrencilerin sanat-eğitim-yaĢam iliĢkisini 

kurabilecekleri bir yaklaĢımın eksikliği, öğrencilerin kuram-pratik iliĢkisini 

kurabilecekleri eylemlerde bulunma ve sanatsal üretimler yoluyla eleĢtirel ve 

karakteristik bir dil geliĢtirme konularında eksikliklere de neden olmaktadır. Bu 

bağlamda problemin tespiti sonucunda bu tür disiplinlerarası bir bağlamın, içeriğin 

yapısı nedeniyle farklı disiplinlerden bilgilerin taĢındığı çağdaĢ sanat dersinde nasıl 

deneyimlendiği sorunsalı, öğrencilerin geliĢimlerini ve programın yaĢama yakınlığını 

anlamlandırmak açısından önem taĢımaktadır. Bu bakıĢ açısıyla lisans düzeyinde 

disiplinlerarasılığın anlamlandırmasında bu dersi deneyimleyen lisans düzeyinde sanat 

eğitimi alan öğrencilerin deneyimleri, bu araĢtırmanın temelini oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma grubu belirlenirken, yaygın olarak kullanılan bazı örneklem belirleme 

türleri; tipik, maksimum çeĢitlilik, kartopu, zincirleme ve kritik örneklemedir. 

(Merriam, 2013, s. 77). Doktora eğitimini, Eğitim Bilimleri ve Sanat Eğitimi alanlarında 
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çift alanlı
17

 olarak yurt dıĢında tamamlayan dersin öğretim elemanı Doç. Dr. Ġsmal 

Özgür Soğancı‟nın
18

, oluĢturduğu bu disiplinlerarası sosyal bağlam yerel ve evrensel 

anlamda nadiren oluĢabilecek kritik bir durumu göstermektedir. Patton‟a göre kritik 

durum örneklemi, tipik durum örneklemin tam tersidir. Tipik durum örnekleme, yaygın 

olarak rastlanan bir durumu göstermekte iken; kritik durum örnekleminde “bu, burada 

olmuyorsa baĢka benzer durumlarda da kesinlikle olmaz”, ya da “bu grup belirli 

problemlerle karĢılaĢıyorsa, diğer bütün gruplar kesinlikle bu problemle karĢı karĢıya 

kalır” ifadeleri yer almaktadır ( Patton 1987‟den Aktaran: Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 

111). Sonuç olarak bu araĢtırmada çağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarasılık olgusunun 

nasıl anlamlandırıldığını açıklayabilmenin, tüm deneyimleyenlerin görüĢleriyle ve 

derinlemesine bir incelemeyle mümkün olacağı düĢünülmüĢtür. ÇeĢitli sebeplerle, farklı 

mekânlarda farklı bir öğretim yaklaĢımıyla ve konuk öğretim elemanlarıyla planlanan 

bu ders, kritik bir durumun göstergesidir. Bu kritik durumun derinlemesine 

algılanabilmesi amacıyla tek tip çalıĢma grubu ile çalıĢmak yerine durumu çeĢitli 

açılardan ifade edebilmeyi sağlayacak çoklu bir çalıĢma grubuyla çalıĢılmıĢtır.  

ÇalıĢma grubunda, 2012-2013 öğretim yılı bahar dönemi, Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü‟nde zorunlu derslerden biri olan 

ÇağdaĢ Sanat dersini dersini planlayan öğretim elemanı Doç. Dr. Ġsmail Özgür 

SOĞANCI, onun derse konuk ettiği 4 öğretim elemanı ve derste devamlılık gösteren 13 

öğrenci yer almaktadır. Konuk öğretim elemanlarının eğitim bilgilerine aĢağıda Tablo 

3.1.‟de yer verilmiĢtir. Bu katılımcıların da tümü gönüllü olarak çalıĢmaya 

katılmıĢlardır. Etik gereklilikler doğrultusunda araĢtırmayla ilgili tüm bilgilendirmeler 

yapılarak gerekli izinleri alınmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
17 PHD Doctored in “Curriculum and Instruction” (Eğitim Programı ve Öğretim) and “Concentration in Art 

Education” (Sanat Eğitimi Konsantrasyonu), Arizona Eyalet Üniversitesi, USA. 
18 Dersin öğretim elemanı olan Doç. Dr. Ġsmail Özgür Soğancı, nitel bir araĢtırma olan bu çalıĢmada adının 

kodlanmadan kullanılmasını tercih etmiĢtir. 
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Tablo 3.1. Çalışma Grubunda Yer Alan Katılımcıların Bilgileri  

 

ÇalıĢma Grubunda Yer Alan Katılımcıların Bilgileri 

Öğrenciler Konuk Öğretim Elemanları 

Kod Adı 

 

Cinsiyeti 

Derse 

Katılım 

 

Kod Adı 

 

Eğitim Bilgisi 

 

Derse Katıldığı 

Uzmanlık 

Alanı 

Bilge    K     + 

Esra 
Doktora- 

Sanat Eğitimi 

Dijital sanat 
Serap   K     + 

Gökçe    K     + 

Derya    K     + 

Banu 
Doktora- 

Sanat Eğitimi 

Preformans sanatı  

Feminist sanat Vahit   E           + 

Emine  
  K    + 

Ġlkay    K    + 

Burcu 
Yüksek Lisans- 

Grafik Tasarım 

Arazi sanatı 
Ece    K    + 

Azize    K    + 

Yasemin    K    + 

Nergis 

Sanatta 

Yeterlilik- 

Resim 

 

Sanatın tarihsel 

değiĢimi 

(zaman 

kavramı) 

Demet   K    + 

Semra 
  K  

  + 

Sevgi 
  K  

  + 

 

 

3.4. Veri Toplama Süreci 

 

Fenomenoloji araĢtırmalarında temel veri toplama aracı görüĢmedir. Gözlemler 

ise bu tür araĢtırmalarda görüĢmelere temel oluĢturması amacıyla kullanılmaktadır. Bu 

tür bir amaçla kullanılacak gözlem veri toplama tekniği, görüĢme sorularını belirlemek 

açısından önem taĢımaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 74). Bu araĢtırmada veriler, 

çeĢitliliğin sağlanması amacıyla üç farklı veri toplama yöntemi kullanılarak 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Temel veri kaynağı olan görüĢmelere ek olarak gözlem ve doküman 

inceleme yöntemleri kullanılmıĢtır. Veri toplama sürecinde çağdaĢ sanat dersi, beĢ hafta 

süresince görüĢmelere kaynak oluĢturması amacıyla gözlemlenmiĢtir. Öğretim 

elemanıyla gerçekleĢtirilen görüĢmeler, fenomenolojik araĢtırma deseniyle örtüĢecek 

biçimde fenomenin deneyimlenmesini hemen takiben planlanmıĢtır. Öğrencilerle 

planlanan görüĢmeler, derslerin tüm haftalarının tamamlanmasını takiben 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama sürecine ait gerçekleĢtirilen iĢlemler aĢağıdaki ġekil 

3.1.‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.1 Veri Toplama Süreci 

 

3.4.1. Yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

 

Bu tür görüĢmeler, hem sabit seçenekli cevaplamayı hem de olguya yönelik 

derinlemesine bilgi edinebilmeyi birleĢtirir. Bu nedenle, bu tür görüĢme hem 

yapılandırılmıĢ olmasıyla hazırlıklı ve amaçlı olmayı sağlar hem de yarı-yapılandırılmıĢ 

olmasıyla farklı görüĢlere açık olmayı getirir (Büyüköztürk vd., 2008, s. 160). 

AraĢtırma kapsamında ÇağdaĢ Sanat dersine sürekli olarak devam eden öğrencilerden 

gönüllük ilkesiyle belirlenmiĢ 13 öğrenci ile birer kez yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 

yapılmıĢtır. Dersi veren öğretim elemanıyla öncelikle bir öngörüĢme 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu ön görüĢmede, araĢtırmanın amacıyla ilgili bilgi verilmiĢ, dersin 

öğretim sürecini değiĢtirmeye ve yönlendirmeye yönelik herhangi bir giriĢim ya da 

açıklama yapılmamıĢtır. Bu görüĢmede dersin kaç hafta süreceği, nasıl iĢleneceği, hangi 

konulara neden ağırlık verileceği gibi ana baĢlıklar üzerinde durulmuĢtur. Öğretim 

elemanı ile derslerin hemen sonrasında, olguya iliĢkin deneyimleri hakkında toplam dört 

yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. Derse konuk öğretim elemanı olarak dıĢarıdan 

katılan dört öğretim elemanıyla da birer kez yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. 

GörüĢmeler sunumlarının hemen sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmelerin tümü, 

katılımcıların izinleri doğrultusunda, ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢ ve analize 

yönelik olarak dökümleri yapılmıĢtır.  

 

3.4.1.1. Öğretim elemanı görüşmeleri 

 

3.4.1.1.1. Ön görüşme  

 

Öğretim elemanı ile yapılacak yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler öncesi, öğretim 

elemanıyla yapılacak bu görüĢmeler hakkında bir ön görüĢme yapılmıĢtır. Burada dersin 

haftalara göre hangi salonlarda iĢleneceği nasıl bir öğretimin planlandığı ve 

araĢtırmacının bu programa hangi durumlarda katılacağı hakkında konuĢulmuĢtur. Bu 

görüĢme 11.03.2013 tarihinde öğretim elemanının odasında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğretim elemanı, bu görüĢmede, bu dersi ilk defa vereceğini belirtmiĢtir. Dersteki 

toplam öğrenci mevcudunun, kendi döneminden önce ve sonra alan öğrencilerle beraber 

75 kiĢiyi bulduğunu ve bu nedenle bu mevcudiyeti barındırabilecek mekânlar arayıĢına 

girdiğini belirtmiĢtir. Bu arayıĢ ve programlama sonucu elde edilen mekanlara göre ders 

haftaları ve yerlerine bağlı olarak gözlem yapılan haftalar aĢağıda Tablo 3.2‟de 

belirtilmiĢtir. 
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Tablo 3.2. Çağdaş Sanat Dersi Zaman ve Mekân Tablosu 

 

ÇağdaĢ Sanat Dersi Zaman ve Mekan Tablosu 

Dersin 

Haftası 
Dersin Tarihi Dersin Mekanı Gözlem 

1. 26 ġubat 2013 Ekle sil haftası  

2. 07 Mart 2013 ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi  

3. 14 Mart 2013 ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi  

4. 21 Mart 2013 Kongre Merkezi Kırmızı Salon + 

5. 28 Mart 2013 Kongre Merkezi Salon Anadolu  

6. 4 Nisan 2013 Kongre Merkezi Kırmızı Salon  

7. 11 Nisan 2013 Ara sınavlar  

8. 18 Nisan 2013 ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi + 

9. 25 Nisan 2013 Öğretim üyesi yurt dıĢında   

10. 02 Mayıs 2013 Japon Bahçesi  

11. 09 Mayıs 2013 Bahar Ģenlikleri  

12. 16 Mayıs 2013 Kongre Merkezi Kırmızı Salon + 

13. 23 Mayıs 2013 Kongre Merkezi Kırmızı Salon  + 

14. 30 Mayıs 2013 ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi + 

15. 06-19 Haziran 2013 Dönem sonu sınavı  

 

 

Dersin çağdaĢ sanatla ilgili bölümleri daha çok son dört haftada yer alacağından 

gözlemlerin bu haftalarda yapılmasına karar verilmiĢtir fakat ortamın tanımlanması, 

öğrenci grubunun tanınması ve eğitim durumlarının ve etkileĢimlerin bir ön 

tanımlanması amacıyla dersin ilk haftalarından birinde de gözlem yapılmıĢtır. 

 

3.4.1.1.2. Görüşme sorularının planlanması  

 

AraĢtırmacı ve tez danıĢmanı ile birlikte hazırlanan görüĢme sorularının 

anlaĢılırlığı, geçerliği ve geliĢtirilmesiyle ilgili Tez Ġzleme Komitesi üyeleri ile bir 

geçerlik görüĢmesi yapılmıĢtır. GörüĢmede hazırlanan sorular, araĢtırmayla iliĢkisi ve 

veri toplama sürecine katkısı bakımından uzmanların görüĢüne sunulmuĢtur. GörüĢme 

soruları, araĢtırmanın giriĢ bölümünde belirtilen „araĢtırma soruları‟na yönelik 

belirlenmiĢ, bu soruların ilgili olguyu deneyimleyen kiĢilerden alınan yanıtlar yoluyla 
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cevaplar bulunması hedeflenmiĢtir. 11.03.2013 tarihinde uzman görüĢleri doğrultusunda 

yapılandırılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından bir örnek aĢağıdaki gibidir: 

Tablo 3.3. Öğretim Elemanı Görüşme Soruları 

Öğretim elemanı yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

1. ÇağdaĢ sanat dersinde çağdaĢ sanat kuramının yer alıĢı konusunda neler 

düĢünüyorsunuz? 

 Alternatif soru biçimi: ÇağdaĢ sanat kuramının çağdaĢ sanat dersinde 

iĢleniĢi hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

Sonda: Siz bu kuramsal yapıyı dersinizde nasıl oluĢturdunuz? 

Sonda: Dersinizde bu kuramsal yapıyı oluĢtururken nelere dikkat 

ediyorsunuz? 

2. ÇağdaĢ sanat kuramında hangi disiplinlerin yer alması gerektiğini 

düĢünüyorsunuz? 

 Sonda: Bu disiplinlerden hangilerini sanatla doğrudan ve dolaylı iliĢkili 

olarak tanımlayabilirsiniz? 

Sonda: neden? 

 Sonda: ÇağdaĢ sanat dersinde deneyimlediğiniz bu durumlar bütününü, 

disiplinlerarası bir yaklaĢım olarak nasıl açıklayabilirsiniz? 

 Sonda: ÇağdaĢ sanat dersinde ortaya çıkan bu disiplinlerarası 

etkinlikleri nasıl değerlendiriyorsunuz? 

 Sonda: Dersin öğretim elemanı olarak bu uygulamalardan ne tür 

sonuçlar çıkarabilirsiniz? 

 

 

3.4.1.1.3. Gerçekleştirilen görüşmeler 

 

27.03.2013 tarihinde önceden randevu alınarak öğretim elemanının odasında 

gerçekleĢtirilen ilk görüĢme için bir görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Bu form Ek-1‟de 

verilmiĢtir. Bu görüĢme ses kayıt cihazı ve i.phone marka telefon ile kayıt altına alınmıĢ 

ve dökümü (9 sayfa) yapılmıĢtır. Öğretim elemanı ile gerçekleĢtirilen ilk görüĢme için 

tek bir soru ve onun sonda soruları belirlenmiĢtir. Derinlemesine bilgi elde edebilmek 

için fazla soru sormaktan kaçınılmıĢ ve az sayıda soru üzerinden cevaplar bulunmaya 

çalıĢılmıĢtır. Öğretim elemanıyla ikinci görüĢme 03.01.2014 tarihinde ve üçüncü 

görüĢme 09.05.2013 tarihinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Önceden randevu alınarak yapılan bu 

görüĢmelerde öğretim elemanının bu ders için benimsediği öğretim yaklaĢımı ve genel 

olarak çağdaĢ sanatın öğretimi konusundaki algısının anlaĢılabilmesine yönelik sorular 

yöneltilmiĢtir. Bu doğrultuda “ÇağdaĢ sanat dersinde deneyimlediğiniz bu durumlar 

bütününü, disiplinlerarası bir yaklaĢım olarak nasıl açıklayabilirsiniz?”, “ÇağdaĢ sanat 

dersinde ortaya çıkan bu disiplinlerarası etkinlikleri nasıl değerlendiriyorsunuz?” ve 
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“Dersin öğretim elemanı olarak bu uygulamalardan ne tür sonuçlar çıkarabilirsiniz?” 

gibi sorulara cevaplar alınmıĢtır. Bu sorular doğrultusunda dersin yürütücüsü öğretim 

elemanı disiplinlerarasılığa bakıĢını, yükseköğretim ve ilköğretimdeki algılanıĢ biçimini 

ve yöntemin çağdaĢ sanatla iliĢkisini açıklamıĢtır. Dersin son haftasında gerçekleĢtirilen 

son görüĢmede ise öğretim elemanının sanatsal yaklaĢımları ve benimsediği genel 

eğitim-öğretim ilkeleri üzerinde durulmuĢtur. Öğretim elemanı açıklamalarında 

yürüttüğü ders bağlamında cevapların yanı sıra bu alanda uzman bir kiĢi olarak da genel 

değerlendirmelere ve eğitsel tespitlere de yer vermiĢtir. Bu nedenle görüĢmelerin, hem 

araĢtırmanın eğitim bağlamındaki kuramsal yapısına hem de öğretim elemanının çağdaĢ 

sanattaki disiplinlerarasılık teoremine katkısı olduğu düĢünülmektedir. 

 

3.4.1.2. Uzmanlarla görüşmeler 

 

Dersin yürütücüsü olan öğretim elemanı, dersi haftalara göre planlarken, 

kavramsal sanat ve sonrasına ait bölümlerin yer aldığı haftalarda derslere katkısı 

olacağını düĢündüğü öğretim elemanlarını çağırma kararı almıĢtır. Bu karar 

doğrultusunda sanat ve sanat eğitimi alanında akademik çalıĢmalar sürdüren ve 

akademik görevlerde bulunan uzman kiĢileri derse katmıĢtır. Bu uzmanların farklı 

disiplinlerle iliĢkili konu seçimleri ile kuramsal aktarımları çağdaĢ sanatla (1945 sonrası 

dönemle) ilgili olduğundan, dersin konularının sıralanmasında final döneminden önceki 

ikinci ve üçüncü haftalarında yer verilmiĢtir. Konuk öğretim elemanlarıyla 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğretim elemanlarının kendi sunumları ve sunumlarının 

derse olan katkısı hakkında görüĢleri aĢağıda yer alan Tablo 3.4.‟teki örnek sorular 

yoluyla alınmıĢtır. GerçekleĢtirilen görüĢmelerde kullanılan görüĢme formlarından bir 

örnek EK-2‟de bulunmaktadır. 
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Tablo 3.4. Konuk Öğretim Elemanı Yarı-Yapılandırılmış Görüşme Soruları 

 

Konuk Öğretim Elemanı Yarı-YapılandırılmıĢ GörüĢme Soruları (örnek) 

1. Sanatta çağdaĢlık kavramı hakkında düĢünceleriniz nelerdir? 

2. ÇağdaĢ sanatın diğer disiplinlerle iliĢkisini nasıl değerlendiriyorsunuz? 

3. ÇağdaĢ sanatın, sanat tarihsel oluĢum ya da dönüĢümler içindeki yerini 

nasıl değerlendirirsiniz? 

4.   ÇağdaĢ sanatın sanata getirdiği alternatif yaklaĢımlar ve uygulamalar 

hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

5.   Sanatta çağdaĢlık olgusunun sanat yapıtı, sanatçı ve izleyici kavramlarına 

getirdiği değiĢikliği değerlendirebilir misiniz? 

6.  Bir konuk-öğretim elemanı olarak katkıda bulunduğunuz derste seçtiğiniz 

“zaman kavramı” sunumunuzu, tema odaklı anlatım, tema seçimi gibi farklı 

açılardan değerlendirebilir misiniz? 

7. Zaman kavramı temasının seçimi ile çağdaĢ sanat dersi kazanımları 

arasındaki iliĢkiyi nasıl buluyorsunuz, baĢka hangi temalar kullanılabilir? 

8. Sizin de bir deneyimleyeni olduğunuz çağdaĢ sanat dersini, bir öğretim 

elemanı olarak öğretim yöntemleri açısından değerlendirir misiniz? 

 

 

3.4.1.3. Öğrenci görüşmeleri 

 

Öğrencilerle yapılacak görüĢmelerin soruları, araĢtırma sorularına hizmet edecek 

Ģekilde ve bulguları ortaya çıkarabilmek üzere hazırlanmıĢtır. Öğrencilere yöneltilen 

görüĢme soruları aĢağıda Tablo 3.5.‟teki gibidir. 
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Tablo 3.5. Öğrencilerle Gerçekleştirilen Yarı-Yapılandırılmış Görüşme Soruları 

 

Öğrencilerle gerçekleĢtirilen yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

1. Dersi almadan önce çağdaĢ sanat hakkında neler düĢünüyordunuz? 

 Alternatif soru biçimi: çağdaĢ saat hakkında fikrinizi değiĢtiren ne oldu? 

2. Bu derste en çok aklınızda kalanlar neler oldu? 

3. Bu derste en çok hangi sanat hareketinden etkilendiniz? 

4. Bu derste hangi konu alanlarıyla ya da disiplinlerle karĢılaĢtın? 

5. Bu dersin iĢleniĢ süreci konusunda neler söyleyebilirsiniz? 

 Alternatif soru biçimi: Diğer derslerden yöntem olarak farklı neler 

düĢünüyorsunuz? 

6. Dersteki deneyimlerinizin size hangi yönlerden katkısı olduğunu 

düĢünüyorsunuz?  

 Sonda soru: Bu dersi almıĢ olmanın eğitim sürecinize neler kattığını 

düĢünüyorsunuz? 

 Sonda soru: Bu dersi almıĢ olmanın kiĢisel geliĢiminize neler kattığını 

düĢünüyorsunuz? 

 Sonda soru: kapsamı ya da iĢleniĢi hakkında neler söylersiniz? 

7. Ders hakkında herhangi bir eleĢtiriniz ya da öneriniz var mı? 

Sonda soru: Kapsamı ya da iĢleniĢi hakkında eleĢtiri ya da önerileriniz 

nelerdir? 

8. ÇağdaĢ sanatın eğitim ortamlarına yansıtılıması hakkında neler 

düĢünüyorsunuz? 

     Sonda soru: Mesleki yaĢantınızda nasıl kullanabileceğinizi 

düĢünüyorsunuz? 

  

 

 

Gönüllük esasına dayanarak, görüĢme yapmak isteyen öğrencilerin telefonları 

istenmiĢ öğrencilerle randevulaĢma yoluyla görüĢmeler planlanmıĢtır. GörüĢmeler için 

13 öğrenci belirlenmiĢtir. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler toplam iki haftada 

tamamlanmıĢtır. Ġlk görüĢmelerde araĢtırmacı, 23.05.2013 tarihinde altı öğrenci ile 15 

ila 30 dakikalık sürelerde görüĢmüĢ ve bu görüĢmeleri kayıt altına almıĢtır. Bu altı 

öğrenciden ikisi birlikte görüĢme yapmak istemiĢtir. Bu nedenle bu tarihte toplam beĢ 

görüĢme yapılmıĢtır. 30.05.2013 tarihinde yapılan diğer görüĢmelerde araĢtırmacı farklı 

yedi öğrenci ile görüĢmüĢ ve kayıt tutmuĢtur. Bu yedi öğrenciden dördü, ikiĢerli 

gruplarla birlikte görüĢme yapmak istemiĢlerdir. Bu tür ikili görüĢmelerde ikinci 

görüĢmeciden, ilk cevaplayanın tüm sözlerini bitirmesi beklendikten ve böylece ikinci 

görüĢmeci için üzerinden biraz zaman geçtikten sonra soruları cevaplaması istenmiĢtir. 

Böylece ikili görüĢmelerde görüĢmeciler arasında oluĢacak muhtemel etkilenmeler, en 

aza indirilmiĢtir. Tüm öğrenci görüĢmelerinin ses kayıtlarının yazılı metne dökümleri 

yapılmıĢtır. 
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3.4.2. Gözlemler 

 

Bir fenomenolojik araĢtırma olan bu çalıĢmada gözlemler, veri setini 

zenginleĢtirmenin yanı sıra olguyu tüm boyutlarıyla ortaya koyabilmek açısından son 

derece önemlidir. Bu araĢtırmada araĢtırmacı, katılımcı gözlemci olarak ortamda 

bulunmuĢtur. Katılımcı gözlemci, araĢtırmacının gözlemci rolü ve bilgi toplama 

amacının grupça bilindiği bir durumdur (Merriam, 2013, s. 118). Gözlemlerde video 

kayıtları ortamda yer alan olayların defalarca izlenmesini, iletiĢimin ayrıntılı olarak 

tanımlanarak analize olanak sağlamasını mümkün kılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2005, s. 183). Video kayıtlarının gerçekleĢtiği ortamda araĢtırmacı gözlem sırasında 

baĢka bir uzmandan yardım alma ihtiyacı duymadığı gibi, kendini hızlı ve kısa not alma 

baskısı altında hissetmeden, daha geniĢ bir zamanda ayrıntılı notlar da alabilir. 

Gözlemlerde kullanılan yarı-yapılandırılmıĢ gözlem formunun bir örneği EK-3‟te 

bulunmaktadır. AraĢtırmanın uygulama aĢamasında, ÇağdaĢ Sanat dersinde 

araĢtırmacının oluĢan sosyal ortamı gözleyebilmesi ve açıkça tanımlayabilmesi 

amacıyla beĢ hafta süreyle, ders gözlemlenerek video kayıtları gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

kayıtlara iliĢkin tüm katılımcılardan, ilgili kurumdan ve etik kuruldan gerekli izinler 

alınmıĢtır. Gözlem verilerinin video kayıtları, bir tablet bilgisayar ile yapılmıĢ, kayıtlar 

tarih sırasına göre, araĢtırmacının bilgisayarına, taĢınabilir hard diske ve DVD ortamına 

aktarılıp kaydedilmiĢtir. 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılı bahar döneminde 

deneyimlenen ÇağdaĢ Sanat Dersi‟nde gerçekleĢtirilen gözlemler aĢağıda Tablo 

3.6‟daki gibidir. 
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Tablo 3.6. Gerçekleştirilen Gözlemlerin Mekan ve Zaman Bilgileri. 

 

     Gözlem haftası 

 

Gözlem yeri 

 

Gözlem tarihi 

 

Veri setinde 

ifade Ģekli 

1. Ders gözlemi Kırmızı Salon 21.03.2013 1. Gözlem 

2. Ders gözlemi ÇağdaĢ Sanatlar 

Müzesi 

18.04.2013 2. Gözlem 

3. Ders gözlemi Kırmızı Salon 16.05.2013 3a.Gözlem 

3b.Gözlem 

3c.Gözlem 

4. Ders gözlemi Kırmızı Salon 23.05.2013 4a.Gözlem 

4b.Gözlem 

4c.Gözlem 

5. Ders gözlemi ÇağdaĢ Sanatlar 

Müzesi 

30.05.2013 5.Gözlem 

 

 

 

 
Görsel 3.6. Kırmızı Salon Gözlem Mekânına Ait Bir Görsel 
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3.4.3. Doküman incelemesi 

 

Fenomenolojik araĢtırmalarda farklı türdeki dokümanlar, veri kaynağı olarak 

kullanılabilmektedir. Doküman incelemesi, araĢtırılması hedeflenen olgular hakkında 

bilgi içeren yazılı materyallerin, film, video ve fotoğrafların analizini kapsar (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2005, s. 187). AraĢtırma kapsamında, derse katkısı olan tüm öğretim 

elemanlarının ÇağdaĢ Sanat dersinde kullandığı kitaplar ve sunum materyalleri kayıt 

altına alınıp veri olarak kullanılmıĢtır. Bununla birlikte raĢtırmacının alana ve sürece 

iliĢkin notları da dokümalar arasında yer almıĢtır. 

 

3.4.3.1. Öğretim elemanı dokümanları 

 

Öğretim elemanının ÇağdaĢ Sanat dersinin hazırlık, öğretim süreci ve 

değerlendirme gibi tüm boyutlarında kullandığı ders notu, kitap, dergi, bilimsel yayın 

gibi her türlü yazılı ve görsel materyali incelenmiĢtir. Ders için öğretim materyali olarak 

öğrencilere önerilen ve değerlendirmeye dahil olan iki kitap araĢtırmacının doküman 

arĢivinde bulunmaktadır. Bu kitaplar Ģunlardır: 

Adnan Turani (1999).  Dünya Sanat Tarihi. (7. Baskı). İstanbul: Remzi Kitabevi. 

Ahu Antmen (2009). 20.Yy.’da Batı Sanatında Akımlar. (2. Baskı). İstanbul: Sel 

Yayıncılık. 

Öğretim elemanının yazılı dokümanlarının yanı sıra görsel dokümanları da 

istenmiĢ ve arĢivlenmiĢtir. ÇağdaĢ sanat dersi öğretim sürecinde gözlemi beĢ dersin ikisi 

ÇağdaĢ Sanatlar Müzesinde ve üçü Kırmızı Salon adlı konferans salonunda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇağdaĢ Sanatlar Müzesinde gerçekleĢtirilen derslerde görsel 

materyal kullanım imkanıolmadığından, veri setinde Kırmızı Salon‟da gerçekleĢen 

birinci, üçüncü ve dördüncü ders gözlemlerinin sunum materyalleri yer almıĢtır. Veri 

setinden bulgulara geçiĢ sürecinde dersin öğretim elemanına ait bu dokümanlar; 1., 2. 

3a. ve 4a Ders Sunum Materyalleri olarak yer verilmiĢtir.  

 

3.4.3.2. Konuk öğretim elemanı dokümanları 

 

Derse sunumlarıyla katılan öğretim elemanlarının sunumlarından sonra 

kullandıkları dokümanlar istenmiĢ ve arĢivlenmiĢtir. Görsel sunum verilerinden oluĢan 

söz konusu görsel dokümanlar, yazınsal veri setine dahil edilmiĢ, veri setinin 
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çeĢitliliğini sağlamak amacıyla gözlem verileri arasında kullanılmıĢtır. Bulgular 

bölümünde yer verilen üçüncü ve dördüncü ders gözlemi sunum dokümanları olan dört 

konuk öğretim elemanının sunumlarının görsel verilerine, sunum sırası esas alınarak 3b, 

3c, 4b ve 4c ders sunum materyalleri olarak yer verilmiĢtir. 

 

3.4.3.3. Araştırmacı notları 

 

AraĢtırmacının kendi gözlemlerini ve tepkilerini yansıtan notlardır. Bu notların 

yoruma açık bir biçimde tutulmamasına ve olabildiğince betimsel olmasına özen 

gösterilmiĢtir. AraĢtırmacı gözlemler sırasında gözlem formuna ve araĢtırmacı notlarına 

çeĢitli konularda hatırlatıcı notlar almıĢtır. Fenomenolojik araĢtırma deseninin 

araĢtırmacı yorumlarını dıĢarıda bırakan anlayıĢına göre, not tutarken muhtemel çıkarım 

ya da tepkiler ayrı olarak kayıt altına alınmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005, s. 301). 

Gözlemler sırasında tutulan notlarda gözlemi yapılan kiĢilerin sözcük ya da cümle 

tekrarları fark edilmiĢ, özel vurguları not alınmıĢ, bunların diğer gözlemlerdeki 

ifadelerle iliĢkileri yakalanmaya çalıĢılmıĢtır. Yakalanan bu iliĢkilere ait notlardan, 

bulguların sunumunda araĢtırmacı notları Ģeklinde alıntılar yapılmıĢtır. 

 

3.5. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasında Fenomenolojinin Katkısı 

 

Fenomenoloji çalıĢmalarında verilerin analizi, yaĢantıları ve anlamları ortaya 

çıkarmaya yöneliktir ve bu amaca yönelik olarak çeĢitli nitel veri analizi türlerinden 

yararlanılabilir. Fenomenolojik araĢtırmalarda nitel araĢtırmanın yapısı gereği, 

genellemelere gidilemez ve bulguların, genel sonuçlara varması beklenmez, analizin 

olguyu daha iyi tanımayı, algılamayı ve yorumlamayı sağlaması beklenmektedir. Nitel 

araĢtırmalarda kullanılan farklı analiz türlerinden bazıları; tematik analiz, hikâye 

analizi/betimsel analiz, söylem analizi, semiyotik analiz (göstergebilimsel analiz), içerik 

analizi ve fenomenolojik analizdir (Creswell, 2009; Merriam, 2013). Liamputtong 

(2009, s. 134), veri analizinin her tipinin, sorulmuĢ farklı soru tiplerine uyum 

sağlayabileceğini hatta araĢtırmacının farklı analiz türlerinin bir kombinasyonunu da 

yapabileceğini vurgulamaktadır. Bu vurgu doğrultusunda veriler, fenomenolojik 

araĢtırma deseniyle uyum göz önünde bulundurularak tematik bir biçimde analiz 

edilmiĢtir.   Tematik analiz, nitel araĢtırmalarda en sık kullanılan veri analizi türlerinden 
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biridir. Liamputtong‟a göre (2009), tematik analiz; analiz yapma, veriler yoluyla 

temaları oluĢturma ve tanımlama yoludur. Tematik analizi diğer analiz türlerinden 

ayıran en tipik özelliği, kuramsal bir örnekleme dayandırılmamasıdır. Analizde 

kuramsal bir örneklem veya kuramsal bir çerçeveden yola çıkılmaz, tamamen veri 

setinden yola çıkılır, temalar ve kategoriler elde edilmeye çalıĢılır. Bu nitelikleriyle 

bilinen diğer betimsel, göstergebilimsel ve hikâye analizi türlerinden temelden 

ayrılmaktadır.  

Veri analizi sürecinde tematik analizin iĢlem basamakları uygulanmıĢ fakat 

analizde genel bir yaklaĢım olarak araĢtırmanın deseni olan fenomenolojinin olguya 

bakıĢ ilkelerinden yararlanılmıĢtır. Öncelikle araĢtırma problemi ve araĢtırma 

sorularıyla paralel bir biçimde öğretim elemanı görüĢme verileri temel veri kaynağı 

olarak belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda öğretim elemanıyla gerçekleĢtirilen dört adet yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmenin dökümleri okunmuĢ ve anlam birimleri çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Sonrasında çoklu bir çalıĢma grubu ile gerçekleĢtirilen veri toplama 

sürecinden elde edilen veri seti üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. Bunlar; öğrencilerle 

gerçekleĢtirilen birer yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeden elde edilen toplam 13 görüĢme 

dökümü ile dört konuk öğretim elemanıyla birer kez gerçekleĢtirilen yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmelerin dökümleridir.  

Fenomenolojik anlamlandırma sürecinde, noema ve noesis kavramlarıyla, 

görünen ile algılanan arasındaki bağlantıyı açıklamaya çalıĢılmaktadır (Moustakas, 

1994; Küçükalp, 2010). GörüĢmelerden elde edilen veri setine ek olarak 

fenomenolojinin görünen ile algılanan arasındaki bağlantıya odaklanan bakıĢından 

yararlanarak gözlem verileri de analize alınmıĢtır. Görünenin farklı algılamalarla ortaya 

çıkan farklı anlamlarından elde edilecek öz (essence), fenomenolojik bakıĢın bu 

araĢtırmada kullanılmasının önemli sebeplerinden biridir (Merriam, 2013, s. 190). 

Fenomenolojik bir anlamlandırma yapabilmek amacıyla çağdaĢ sanatın disiplinlerarası 

olduğu düĢüncesinden yola çıkılmıĢ, benzer bir disiplinlerarasılığın çağdaĢ sanat 

dersinde de yaĢanıyor olduğu yönelimselliğiyle hareket edilmiĢtir (Küçükalp, 2010). 

AraĢtırmanın problem durumu ve kavramsal çerçevesinden kaynaklanan yönelimsellik, 

veri analizi sürecinde de kodlama ve temalaĢtırma gibi aĢamaların biçimlendirilmesini 

etkilemiĢtir. Analiz sürecinde araĢtırmacı kendi ön bilgi ve deneyimlerini 

anlamlandırmanın dıĢarısında tutarak fenomenolojik bir yaklaĢımla epokhe yapmıĢ ve 

söz konusu yönelimsellikle çağdaĢ sanat kuramı ve eğitim bilimleri kuramsal 
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çerçevesinden yararlanmıĢtır. Merriam‟a göre (2013, s. 176) araĢtırmacının veri setini 

söz konusu kuramsal çerçeveyi dikkate alarak yapılandırması, tematik analizin temalara 

ulaĢma aĢamasında izlemesi gereken bir yoldur. Tematik analizde fenomenolojik bir 

bakıĢla anlam birimleri üzerine çalıĢıldığında, kodlar ve temalar belirlenirken, 

deneyimleyenlerin görüĢlerinden olguya iliĢkin belirgin sözler doğrudan alınabilir 

(Merriam, 2013, s. 176). Bu doğrultuda veri setinden elde edilen kategorilerde temel 

veri kaynağı olan öğretim elemanı görüĢme verilerinden bazı belirgin metaforlar, bazı 

kodları ve temaları adlandırmakta kullanılmıĢtır. Bu düĢünce, çalıĢmanın fenomenolojik 

yaklaĢımı açısından önem taĢımaktadır. 

 

3.5.1. Ġzlenen tematik analiz iĢlem basamakları 

 

3.5.1.1. Temel veri kaynağının belirlenmesi 

 

Veri analizi sürecinde Creswell‟in (2009) ve Smith, Flowers ve Larkin‟in (2009) 

tematik analiz iĢlem basamakları takip edilmiĢ fakat süreç, analizde genel bir yaklaĢım 

olarak fenomenolojinin olguya bakıĢ ilkelerinden yararlanılmıĢtır. Fenomenolojik bakıĢ, 

deneyimlenen olgunun, deneyimleyenlerin farklı algılarıyla derinlemesine 

incelenmesini gerektirdiğinden, çalıĢma grubunun tüm deneyimleyenlerinin görüĢme 

verileri, ses kayıtlarından yazılı veriler (döküm) haline getirilmiĢtir. Bu veriler 

arasından, araĢtırma sorularına cevapların yoğun olarak elde edilebileceği ve 

araĢtırmaya daha fazla katkısı olacağı düĢünülen temel veri kaynağı olarak dersin 

öğretim elemanıyla gerçekleĢtirilen dört yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmenin verileri 

belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda öğretim elemanıyla gerçekleĢtirilen dört adet yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmenin dökümleri arasından en yoğun olan 2. GörüĢmenin 

dökümüyle anlam birimleri çıkarılmaya baĢlanmıĢtır.  Öğretim elemanıyla yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmeler öncesinde gerçekleĢtirilen öngörüĢmenin verileri, analize 

dahil edilmemiĢtir. Analizde öncelikli olarak kullanılan 2. GörüĢme verisinin 

dökümünden bir kesit aĢağıda Tablo 3.7.‟de gösterilmektedir. 
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Tablo 3.7. Öğretim Elemanı 2. Görüşme Ses Kaydı Dökümünden Kesit 

1. AġAMA 

     ÖĞRETĠM ELEMANI 2. GÖRÜġME SES KAYDI DÖKÜMÜNDEN 

KESĠT 

 

Öğretim elemanı: Şey şimdi benim dersle ilgili anlatacağım şey şu. Şimdi en 

başından beri ben hep söylüyorum bu dersi bütün şartlar istediğim gibi sağladıktan 

sonra almadım ben alırken de mecburiyetler söz konusuydu dersimiz gidebildiği 

kadar gidiyor işte efendim daha çok Antmen’in kitabı üzerinden bazen projeksiyon 

olanağımız olmadan çünkü dersi müzede vermek zorundayım orası boş kongre 

merkezi dolu vesaire şimdi o zaman daha çok o tip derslerde ben daha çok kavramsal 

yanı ağır olan konular işlemeye çalışıyorum. Bu da mecburiyetten ama benim 75 

öğrenciyle ders işleyebileceğim uygun görsellerimi gösterebileceğim videomu 

oynatabileceğim vesaire bir yer olsa başka türlü bir program izlerdim. Öğretmenlik 

de yani benim anladığım öğretmenlik işte birazcık şartlara göre kıvrılmak şekil 

almak vesaire onun için şöyle bir durumumuz var. Daha kuramsal olan yönelişleri 

akımları diyelim bu görsel imkânımızın olmadığı derslerde anlatmaya çalışıyoruz 

 

 

 

3.5.1.2. Anlam birimlerinin aranması 

 

Analizde temalara varılacak olan anlam birimleri
19

, temel veri kaynağı olan 

öğretim elemanının dört yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmesinin dökümleri üzerinden elde 

edilmiĢtir. Veri setinin dökümü, araĢtırmacının kendisi tarafından yapılmıĢ, her anlam 

birimine ve dökümde bulunduğu sayfaya bir numara verilmiĢtir. Temel veri kaynağını 

ilk okumadan itibaren, kenar notları
20

 tutulmuĢ, kodların açıklamaları olarak tablolarda 

yer verilmiĢ, deneyimleyenin özel vurgularına, deneyime ait özel metaforlarına dikkat 

edilmiĢ, bunlar öncelikli olarak kaydedilmiĢtir. Anlam birimlerinden hareket edilirken 

tümevarımcı bir yaklaĢımla temalara varmak amaçlanmıĢtır (Merriam, 2013, s. 168).  

 

 

                                                 
19 Anlam birimi terimi, çeĢitli kaynaklarda farklı biçimlerde ifade edilmektedir. Örneğin Merriam bu terimi veri 

birimi olarak adlandırmakta ve veri setinin anlamlı (veya potansiyel anlamlı) herhangi bir parçasıdır (Merriam, 2013, 

s.168). 
20 Kenar notları, nitel veri analizlerinde sıklıkla kullanılan ilk okuma ile kodlama arasında geçiĢi sağlayan aĢamadır. 

Bu konuyla ilgili bkz. M.Miles ve A.M. Huberman. (2015). Nitel Veri Analizi. (2.bs‟dan çeviri). (Çev. Ed. Sadegül 

Akbaba ve Ali Ersoy). s.66. 
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Tablo 3.8.  Anlam Biriminin Bulunması ve Kodlamaya Yönelik İlk Adım 

 

2. AġAMA 

ANLAM BĠRĠMLERĠNĠ BELĠRLEMEK 

No
/sf 

KODU OLUġTURAN ĠFADE 

(anlam birimi) 

KODUN 

ÇIKLAMASI 

(kenar notları) 

KOD KODU 

VEREN 

ĠFADE 
1/
1 

… daha çok Antmen‟in kitabı 

üzerinden bazen projeksiyon 

olanağımız olmadan çünkü dersi 

müzede vermek zorundayım orası 

boĢ kongre merkezi dolu vesaire 

Ģimdi o zaman daha çok o tip 

derslerde ben daha çok kavramsal 

yanı ağır olan konular iĢlemeye 

çalıĢıyorum  

Kavramsal yanı 

ağır konular 

görselsiz 

iĢlenebilir  

ġartlara 

göre konu 

seçimi 

daha çok 

kavramsal yanı 

ağır olan 

konular 

iĢlemeye 

çalıĢıyorum 

 

2/
1 

ama bu da mecburiyetten ama 

benim 75 öğrenciyle ders 

iĢleyebileceğim uygun görsellerimi 

gösterebileceğim videomu 

oynatabileceğim vesaire bir yer olsa 

baĢka türlü bir program izlerdim 

Programlama 

zaman ve mekana 

göre değiĢir 

Programı

n mekâna 

göre 

belirlenme

si 

bir yer olsa 

baĢka türlü bir 

program 

izlerdim 

 

3/
1 

öğretmenlik iĢte birazcık Ģartlara 

göre kıvrılmak Ģekil almak vesaire 

onun için Ģöyle bir durumumuz var  

Konuyu 

kavratacak 

yöntemi 

belirlemek 

öğretmenin 

duruma göre 

alacağı karara 

bağlı 

Yöntemi 

belirleyen 

öğretmen 

öğretmenlik iĢte 

birazcık Ģartlara 

göre kıvrılmak 

Ģekil almak 

 

 

 

 

3.5.1.3. Kodlama ve kod rehberi oluşturulması 

 

Kodlamada nitel veri analizinin ilk basamağıdır. Kodlamaya baĢlamadan önce 

verilerin ne hakkında olduğu saptanarak, her veri parçası isimlendirilmiĢtir. Anlam 

birimleri kodlamasında açık davranılmıĢ, anlam birimlerinin doğurduğu herhangi bir 

anlam kodlanmıĢ ve böylece fenomenolojik bakıĢın getirisiyle verilere iliĢkin ön bilgi 

ve deneyimler dıĢarıda bırakılmıĢtır. Bu aĢamada kodların numaralandırılması ve 

isimlendirilmesi ile birlikte kodun açıklaması ve kodu veren ifadenin vurgulanması 

amacıyla ayrı sütunlardan oluĢan bir tablo hazırlanmıĢtır ve bu tablodan bir kesit Tablo 

3.9.‟da görülebilir. Bu tabloda sütunlar, diğer araĢtırmacıların okuması sırasında 

açıklayıcı olmakta ve anlam birimi ile kodlama arasındaki iliĢkinin algılanması 
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amacıyla kullanılmaktadır
21

. Creswell‟e göre (2009, s. 187) bu Ģekilde bir kod rehberi 

(codebook) geliĢtirilmesi, araĢtırmanın güvenirliğini artırmanın bir yoludur. Kodlama 

sürecinde araĢtırmacıların anlam birimlerinden kodlara gidiĢte kullandıkları yolları 

gösteren tüm açıklamalar ayrı sütunlarda gösterildiğinde, bu rehber araĢtırmacıya 

kodları kullanmada ve kategorilere ulaĢmada, geriye dönük derin bir bakıĢ açısını da 

sunmaktadır.  

 

Tablo 3.9. Anlam Birimlerinin Ayrılması, Kodlama-Kodu Açıklama 

 

3. AġAMA 

 

ĠFADELERDEKĠ GEREKSĠZ ĠFADELERĠN ATILMASI 

ANLAM BĠRĠMLERĠNĠN AYRILMASI 

KODLAMA- KODU AÇIKLAMA  

 
No

/sf 
KODU OLUġTURAN 

ĠFADE 

KODUN 

AÇIKLAMASI 

 

KOD KODU 

VEREN 

ĠFADE 
1/1 … daha çok Antmen‟in 

kitabı üzerinden bazen 

projeksiyon olanağımız 

olmadan çünkü dersi 

müzede vermek zorundayım 

orası boĢ kongre merkezi 

dolu vesaire Ģimdi o zaman 

daha çok o tip derslerde ben 

daha çok kavramsal yanı 

ağır olan konular iĢlemeye 

çalıĢıyorum  

 

Kavramsal yanı 

ağır konular 

görselsiz 

iĢlenebilir  

 

ġartlara 

göre konu 

seçimi 

 

daha çok 

kavramsal yanı 

ağır olan 

konular 

iĢlemeye 

çalıĢıyorum 

 

 

 

3.5.1.4. Temaların aranması 

 

Veri seti tekrar tekrar okunarak veri setinden ortaya çıkacak temalar hakkında 

kenara notlar alınmıĢtır. Aynı konuya ait iki ya da daha fazla sözcük veya tamlama 

varsa biri bırakılarak, diğerleri silinmiĢtir. Bu aĢamada mümkün olduğu kadar çok not 

alınmıĢtır. Analizde anlam birimleri üzerine çalıĢıldığında, kodlar ve temalar 

belirlenirken, deneyimleyenlerin görüĢlerinden olguya iliĢkin belirgin sözler doğrudan 

alınabilir (Merriam, 2013, s. 176). Bu doğrultuda fenomenolojinin deneyimlere 

                                                 
21 Kodlamaya baĢlarken açıklayıcı notlar alma ve veri setini gereksiz verilerden koruma ile ilgili birçok kaynakta 

benzer yaklaĢımlar mevcuttur. Bunların ayrıntılı açıklamaları için bkz. Glesne C. 2012. Nitel AraĢtırmaya GiriĢ. 

(Çev. Ed. Ali Ersoy ve Pelin Yalçınoğlu). 3. Baskıdan çeviri, s.263, Ankara: Anı Yayıncılık ve bkz. J.Smtih, 

P.Flowers ve M.Larkin, 2009. Interpretative Phenomenological Analysis. L.A.:Sage Publishing. s..92-103. 
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yoğunlaĢan yapısı nedeniyle, deneyimleyenlerin özel ifadelerine saygı duyarak öğretim 

elemanı görüĢlerinden ifadelerinden “nehir-testi-su”, “budaklandırma”, “40 dereden su 

getirme”, “anahtar kavramlar” gibi bazı metaforlar, kodları ve hatta temaları 

isimlendirmekte kullanılmıĢtır. Kodlama sırasında araĢtırma sorularına yönelik bir 

sütunla birlikte kodlar değerlendirilmiĢtir. Bu duruma bir örnek aĢağıda Tablo 3.10‟da 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.10. Yakın Anlamları Aynı Kod Altında Toplama, Temaları Arama,  

Araştırma Sorularını Dikkate alma 

 

4. AġAMA 

 

YAKIN ANLAMLARI AYNI KOD ALTINDA TOPLAMA,  

TEMALARI ARAMA,  

ARAġTIRMA SORULARINI DĠKKATE ALMA 

 

No/sf ĠFADE KOD  TEMA  

/ ARAġTIRMA 

SORUSU 

1/1 

(2,3,4, 

5,9) 

… daha çok Antmen‟in kitabı 

üzerinden bazen projeksiyon 

olanağımız olmadan çünkü dersi 

müzede vermek zorundayım orası boĢ 

kongre merkezi dolu vesaire Ģimdi o 

zaman daha çok o tip derslerde ben 

daha çok kavramsal yanı ağır olan 

konular iĢlemeye çalıĢıyorum ama bu 

da mecburiyetten ama benim 75 

öğrenciyle ders iĢleyebileceğim uygun 

görsellerimi gösterebileceğim videomu 

oynatabileceğim vesaire bir yer olsa 

baĢka türlü bir program izlerdim 

ben tabi bu büyük eksiklik aslında ha 

bi yandan da kavramsal boyutunu 

anlatmak için baya bir fırsat olmuĢ 

oluyor 

 

ġartlara 

göre 

öğretim 

yöntemi 

seçimi 

 

1-C 

ÖĞRETĠM 

YÖNTEMĠ 

 

ġartlara göre 

yöntem seçimi 

 

(mekan) 

 

 

Creswell‟e göre (2009, s. 184) tematik analiz sürecinde temel olan, araĢtırmanın 

sorularına cevaplar aramaktır. TemalaĢtırmada kodlar kendi arasında sosyal yapıya 

iliĢkin olanlar, uygulamaya iliĢkin olanlar ya da görüĢlere iliĢkin olanlar gibi gruplara 

ayrılmaya baĢlamıĢtır. Dolayısıyla, araĢtırma sorularıyla paralel bir biçimde amaçlar, 

içerik, öğrenme-öğretme süreçleri ve değerlendirme gibi baĢlıklara yönelik bir 

temalaĢtırmaya gidilmiĢtir. Temaları oluĢturmak amacıyla kodlar arasında bağlantılar 

olup olmadığı, bir Ģeyin ispatlanabileceği ya da bir Ģeye sebep olabilecek bir Ģeyin olup 

olmadığı anlaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretim yöntemine iliĢkin kodların bir araya gelmesi 
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ve bu birlikteliğe “Ģartlara uygun yöntem seçimi” tema adının verilmesi aĢağıda Tablo 

3.11‟da bir örnek olarak gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.11. Kodları Yaklaştırma, Temaları Arama 

 

5. AġAMA 

 

KODLARI YAKLAġTIRMA, TEMALARI ARAMA 

 

No/

sf 

KODU OLUġTURAN ĠFADE KOD TEMA VE 

ĠLGĠLĠ 

ARAġTIRMA 

SORUSU 

1/1 

(2,3

,4,5

,9) 

1-… daha çok Antmen‟in kitabı üzerinden 

bazen projeksiyon olanağımız olmadan 

çünkü dersi müzede vermek zorundayım 

orası boĢ kongre merkezi dolu vesaire 

Ģimdi o zaman daha çok o tip derslerde ben 

daha çok kavramsal yanı ağır olan konular 

iĢlemeye çalıĢıyorum ama bu da 

mecburiyetten 

2- ama benim 75 öğrenciyle ders 

iĢleyebileceğim uygun görsellerimi 

gösterebileceğim videomu 

oynatabileceğim vesaire bir yer olsa baĢka 

türlü bir program izlerdim  

3- öğretmenlik iĢte birazcık Ģartlara göre 

kıvrılmak Ģekil almak vesaire onun için 

Ģöyle bir durumumuz var 

4- daha kuramsal olan yöneliĢleri akımları 

diyelim bu görsel imkânımızın olmadığı 

(…) 

5-ben tabi bu büyük eksiklik aslında ha bi 

yandan da kavramsal boyutunu anlatmak 

için baya bir fırsat olmuĢ oluyor bir yanda 

da artısı (…) o Ģartlanmayı yıkmıĢ oluyor 

görsel göstermeden anlatmak bütün 

Ģartlarımız imkanlarımız süper olsa da 

görsel göstermeden (…) 

9-acaba bir çağdaĢ sanat dersi daha 

tartıĢılarak daha sorular sorularak iĢte 

öğrencilerle karĢılıklı diyaloglara girilerek 

iĢte ne bileyim elbette (…) öğretim 

programının belirlediği 3 saat 2 saat 1 saat 

4 saat 40 dakika 50 dakika bunların hepsi 

çok yüzeysel Ģeyler! 

 

mekan 

sınıf mevcudu 

 

 

 

 

 

öğretmen 

yaratıcılığı  

 

teknolojik 

imkanlar 

 

 

 

 

diyalogsuz düz 

anlatım 

 

 

 

 

 

 

program 

eleĢtirisi 

 

 

 

1-C 

ÖĞRETĠM 

YÖNTEMĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġARTLARA 

GÖRE 

YÖNTEM 

SEÇĠMĠ 

 

 

 

 

 

3.5.1.5. Kategorilerin aranması 

 

Bu aĢama, kodların numaralarıyla ele alındığı, benzer kodların bir araya 

toplandığı tümevarımcı bir anlayıĢla, geçici kategorilere ulaĢmanın amaçlandığı 

aĢamadır. Bu aĢama da dahil olmak üzere tüm analiz aĢamaları alandan iki araĢtırmacı 
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tarafından kodların açıklamaları dikkate alınarak değerlendirilmiĢ ve çeĢitli dönütler 

elde edilmiĢtir. Bu dönütler dikkate alınarak gerekli düzenlemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AĢağıda görülen Tablo 3.12, öğretim elemanıyla gerçekleĢtirilen 2. GörüĢme verilerinin, 

içgüvenirlik anlamında gerekli düzenlemeler yapılmıĢ tek bir araĢtırma sorusuna 

yönelik hazırlanmıĢ analiz tablosundan bir kesittir. Tablo 3.12‟de birbiriyle iliĢkili 

kodlar, KOD sütununda gösterilmiĢ ve bu iliĢkilendirmenin adlandırılması olabilecek 

tema adı TEMA sütununda belirtilmiĢtir. Ortaya çıkan temaların ortak bir kategorinin 

parçası olduklarını gösteren sütun ise KATEGORĠ sütunudur. 

 

Tablo 3.12. Kod-Tema-Kategori 

 

6. AġAMA 

 

KOD –TEMA- KATEGORĠ  

                                                         

     

KOD 

 

TEMA 

 

KATEGORĠ 

 

 

edebiyattan kurama (6, 7) 

Ģiirden akıma 

mimari öğelerden akıma 

 

sanat kültürü 

oluĢturma 

 

 

 

 

 

ĠÇERĠĞĠN 

SEÇĠMĠ VE 

DÜZENLENMESĠ 

 

 

resim/sanat/sosyoloji/sanat 

tarihi/edebiyat (62) 

resim/çağdaĢ sanat/din/edebiyat (63) 

edebiyat/sanat tarihi (62) 

40 dereden su getirme (65-b) 

 

içerikte çoklu bakıĢ 

açısı 

 

sanat felsefesi (24, 13, 71-b)  

politika (35) 

 

çağdaĢ sanatın 

karmaĢık yapısını 

algılatma 

 
 

 

Bu aĢamayla eĢ zamanlı bir biçimde öğretim elemanına ait diğer üç görüĢmenin 

dökümleri de sürece dâhil edilmiĢ ve mevcut temalar temel alınarak karĢılaĢtırılmalı bir 

biçimde analiz edilmiĢtir. Kategorilere ulaĢma aĢamasında diğer tüm verilerin analize 

katılması oldukça önemlidir. OluĢturulan tüm terim ve isimlerle genel bir çerçeve 

hazırlanmıĢ, bu çerçeve geçerlik ve güvenirlik anlamında uzman görüĢlerine 

sunulmuĢtur. Bu süreçte kodların ya da temaların adlarına ve sınıflandırmalarına 

yönelik eleĢtiriler değerlendirilmiĢ, gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Bu düzenlemeler 

sonrası temel veri kaynağı olan öğretim elemanı görüĢmelerinin tümünün analize 
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katıldığı ve bütüncül bir görüĢün sağlandığı tablolardan bir kesit Tablo 3.13‟de 

sunulmuĢtur.  

Tablo 3.13. Temel Veri Kaynağının Tüm Verilerini Analize Dahil Etmek 

 

8. AġAMA 

  

TEMEL VERĠ KAYNAĞININ TÜM VERĠLERĠNĠ ANALĠZE DAHĠL 

ETMEK 

 

 

ÖĞRENME-

ÖĞRETME 

SÜREÇLERĠ 

(KATEGORĠ ) 

 

 

ÖĞRETĠM ELEMANI GÖRÜġMELERĠNDEN  

 

KODLAR 

 

TEMALAR 

 

 

    GÖRÜġMELER 

1 2 3 4 

 

Öğrenme ve 

öğretmede 

çokkültürlü yaklaĢım 

 

 

 

Minör art 

majör art 

 

 

Farklı algılama 

tipleri 

Takviye okuma 

önerisi 

Farklı teknikler 

bulma  

Algılama 

biçimleri 

değiĢimi  

Çağın öğrenme 

biçimleri  

Bilginin 

eriĢilebilirliği 

Alanlara anti-

hiyerarĢik bakıĢ 

  

 

Öğrenme ve 

öğretmede yaratıcı 

yaklaĢım 

 

 

 

Mekân 

problemine 

çözüm 

Öğretmenin 

yaratıcılığı 

Ders 

profesyonel 

aktivite 

 

Yaratıcılıktan 

beslenme 

Yaratıcı geçiĢ 

Kültürel 

değerler   

ġartlara göre 

yöntem seçimi   

  

 

 

 

3.5.1.6. Tekrar okuma ve iç kontrol 

 

Kategorilerin, tüm veri setinden elde edilen kodlarla iliĢkili olup olmadığı ve bu 

iliĢkide iĢe yarayıp yaramadığı dökümler tekrar okunarak kontrol edilmiĢtir. Bu okuma 

tüm metin iki bölüme ayrılarak ilk akılda kalanların not edilmesi Ģeklinde 



 

 

81 

 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler, maddeler halinde ifade edilmiĢ ve var olan 

tematik çerçeveyle karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. Önemli olduğu düĢünülen fakat ifade 

edilmeyen verilerin olup olmadığı üzerinde yoğunlaĢılmıĢtır. Bu aĢamaya ait çalıĢma bir 

tablo halinde aĢağıda Tablo 3.14‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.14. Tekrar Okuma ve İç Kontrol 

 

9.AġAMA 

 

ULAġILAN TEMALARIN DÖKÜMDEKĠ VARLIĞININ KONTROLÜ 

TÜM DÖKÜMÜN OKUNMASI-ÇIKARIMLAR YAPILMASI 

 

 

Ġlk altı sayfa 

1. Disiplinlerarasılık, öğrenmede, öğretim yöntemlerinde, öğretmenin kendisinde ve 

programda yaratıcı iliĢkiler kurma yoludur.  

2. Yöntemde kullanılan disiplinlerarasılığı kültürel yabancılığa çözüm ve derin 

düĢünme yolu olarak görür. 

3. Ġçeriği farklı alanlardan bilgiler getirerek tamamlıyor, bunu yönteme; 

manifestolar ve Ģiirler okuyarak, müzik gruplarından bahsederek, mimariden 

bahsederek, güncel yaĢamdan politikadan bahsederek, tekerlemeler söyleyerek 

yapıyor. 

4. Ġçeriği ve yöntemleri belirlerken yaratıcı ve çokkültürlü bir yaklaĢım benimsemiĢ. 

5. Disiplinlerarasılığı dersin öğretim yöntemi olarak görüyor ve 40 dereden su 

getirmek olarak tanımlıyor. 

6. Öğretmenin yönlendirici, sorgulatıcı, özendirici, Ģartlara göre kıvrılabilen 

yaratıcılıkta,  kurgulayıcı ve derin düĢündüren kiĢilikte olması gerektiğini 

düĢünüyor. 

7. Farklı uzmanlar çağırarak derse hazırlıklı olmama durumunu öğretim için 

avantaja dönüĢtürdü. 

 

Ġkinci altı sayfa 

1. Disiplinlerarasılık beynin yaratıcı iliĢkiler kurarak çalıĢma ve öğrenme yoludur. 

2. Disiplinlerarasılık yöntem çeĢitliliği ve içerik çeĢitliliğinin birleĢimi ile 

sağlanabilecek zor bir durumdur. 

3. Çizgisel programı eleĢtiriyor ve öğrenmenin ve yaĢamın doğasına aykırı 

olduğunu düĢünüyor.  

4. Disiplinlerarasılığın çağın hızlı beğeni ve algılama biçimlerini karĢıladığını 

düĢünüyor. 

5. Disiplinlerarasılık çizgisel olmayan ve anti-modernist eğitim sistemlerine 

uygundur ve ülkemizde lisans düzeyinde gerçekleĢtirilebilir. 

6. Öğretimi kavramlar üzerine temellendirme, geniĢleme sağlayabilmek için bir 

yoldur. 

 

 

3.5.1.7. Kuramsal çerçeveyi dikkate alma 

 

Geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması sırasında, uzmanların önerisiyle analiz 

sürecinde araĢtırma sorularını destekleyecek nitelikte eğitim bilimleri içeriğinin, 

kuramsal çerçeve olarak kullanılmıĢtır. Mevcut durumda amaçlar, içerik, öğrenme-
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öğretme süreçleri, değerlendirme gibi kategoriler, öğretimde program geliĢtirme 

literatürü ile desteklenmiĢtir.  Merriam‟a göre (2013, s. 176) araĢtırmacının analizi söz 

konusu kuramsal çerçeveyi dikkate alarak yapılandırması, tematik analizin temalara 

ulaĢma aĢamasında izlenmesi gereken bir yoldur. Kodlara ve temalara dönüĢen verilerin 

yoğunlaĢtığı ağırlık alanları değerlendirilmiĢ, verilerin ağırlıklı olarak içeriğin 

biçimlendirilmesi ve öğrenme-öğretme süreçlerinin planlanma kategorilerinde 

yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Kodların ve temaların, program tasarımı alanında 

yoğunlaĢması durumu, temalar bulma ve kategorilere ulaĢma anlamında kuramsal 

çerçevenin de belirleyicisi olmuĢtur. Bu bağlamda eğitim bilimlerinin program tasarımı 

yaklaĢımları
22

 incelenmiĢ, temalarda adlandırma, anlamlandırma ve bağlantılar kurma 

anlamında yararlanılmıĢtır. Bu aĢamada elde edilen kod ve temaların, öğretim programı 

tasarımı içeriği dikkate alınarak biçimlendirilmesi örneğine aĢağıda Tablo 3.15‟de yer 

verilmiĢtir. Anlam birimlerinden kodlara, temalara ve kategorilere doğru ilerleyen 

tümevarımcı süreç, kategorilerden geri dönüĢlü olarak kuramla yeniden 

değerlendirilmiĢ, tümdengelim
23

 yöntemiyle araĢtırmanın iç geçerliliği ve nesnelliği 

arttırılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
22 Bu amaçla yapılan alanyazın taraması sonrasında Prof. Dr. Ali ġimĢek‟in (2011, s.137-142) öğretim programı 

tasarımı yaklaĢımından yararlanılmıĢtır. Bu doğrultuda; öğretim tasarımı süecinin çözümleme, tasarlama, geliĢtirme, 

uygulama ve değerlendirme aĢamalarının içerdiği kavramlar ve bağlamları dikkate alınmıĢtır. 
23 Tümevarım ve tümdengelim yöntemleri, kodlamada içgeçerlilik ve nesnelliği arttırmanın yollarından biridir. Bu 

konuda bkz. M.B. Miles ve A.M. Huberman. 2015. Nitel Veri Analizi. (2. Baskıdan çeviri) (Çev. Editörleri: Ali 

Ersoy ve Sadegül Akbaba). Ankara: Pegem Yayınları. 
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Tablo 3.15. İçerik Kategorisi, Öğretim Programı Tasarım İlkeleri Çerçevesinde 

 

10.AġAMA 

ĠÇERĠK KATEGORĠSĠ 

ÖĞRETĠM PROGRAMI TASARIM ĠLKELERĠ ÇERÇEVESĠNDE 

 

 

TEMALAR 

 

KODLAR 

ÖĞRETĠM 

ELEMANI 

GÖRÜġLERĠ 

 

ĠÇERĠK-

ÖĞRENME 

ĠLKELERĠ 

 

DÜZENLE

ME 

ĠLKELERĠ 

 

ĠÇERĠK- 

ÖĞRENME 

ALANI 

 

KĠLOMETRE 

TAġLARI 

dıĢavurumculuk 

Dada 

Fluxus  

akımlararası 

bağlantılar 

 

 

Ayırt ederek 

 

Öncekinden 

sonrakine 

 

 

 

 

 

    

 

 

ANAHTAR 

KAVRAMLAR 

üst kültür-alt kültür  

(bütün mutfaklar) 

darmadağın dünya  

derinlemesine 

algılama 

anahtar kavramlar 

belirleme 

 

 

Kavramlar 

yoluyla 

 

 

 

 

 

 

 

Sorunlardan 

çözümlere 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zihinsel 

beceriler 

sıradıĢı disiplin  

kafaları karıĢtırmak 

postyapısalcı 

anlamlandırma 

algının kayganlığı 

sürekli 

anlamlandırmalara 

açık yapı 

 

 

Sorun çözme 

 

 

ZAMANDĠZĠN 

BELĠRLEME 

tekrarın önemi 

çizgisel eğitim 

programı eleĢtirisi 

bir yüzyıl 

beğeninin değiĢimi 

 

 

Ġlkeler 

belirleyerek 

 

 

 

 

Sorunlardan 

çözümlere 

 

 

 

DĠSĠPLĠNLER

ARASILIK 

subjektif olmamalı  

geniĢ içerik 

farklı uzmanlık 

alanlarının bilgileri 

 

Sorun çözme 

 

 

 

3.5.1.8. Çalışma grubunun diğer verilerinin analize katılması 

 

Temel veri kaynağından tema ve kategorilere ulaĢıldıktan sonra analizde son 

aĢama, veri setinin diğer parçalarını da analize katmaktır. Smith, Flowers ve Larkin 

(2009, s. 106) çoklu veri setiyle çalıĢmak konusunu, analiz etmek ve bulguları yazmak 

baĢlıklarıyla ayrıca incelemiĢ ve sistematize etmiĢtir. Bu sistematiğe göre hareket edilen 

analizin bu aĢamasında öncelikle okumalarda, elde edilen kategorilerin diğer veri seti 
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parçalarında olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu süreçte katılımcılar tarafından yoğun 

olarak vurgulanan ya da araĢtırma bağlamında önemli olduğu düĢünülen fakat kaybolan 

ifadeler üzerinde yoğunlaĢılmıĢtır. Bu yolla deneyimleyenlerin görüĢlerinde ortak 

biçimde ifade edilen dersin uygulama boyutu, kişisel gelişim, sürenin yetersizliği gibi 

birçok kod ya da tema daha görünür kılınmıĢtır. Diğer veri setinin analize katılması 

sırasında önemli olan tekrar eden verinin ve kümelenmelerin ilgili ifadelerle 

tanımlanmasını sağlayabilmektir. Burada ilgili ifadelerin nasıl yorumlandığı önem 

kazanmaktadır. Ġfadeler arasında karĢılaĢtırma ya da değerlendirme yapılmadan, ilgili 

durumun açıklanmasında çeĢitlilik olarak görülmektedir. Fenomenolojik anlamlandırma 

sürecinin, tematik analizde önemli etkilerinden biri de farklı katılımcıların, o temaya ait 

farklı bakıĢ açılarını kullanarak, temayı anlamlandırmayı sağlayabilmektir. Smith, 

Flowers ve Larkin‟e göre (2009, s. 107) çoklu veri setleriyle çalıĢılan yorumlamacı 

fenomenolojik analizin (IPA-Interpretating Phenomenological Analysis) temelinde 

yatan düĢünce de burada gizlidir. Buna göre, aynı temanın çeĢitli katılımcıların 

ifadeleriyle nasıl farklı ve anlamlı bir bileĢen olarak sunulabileceğine çalıĢılmakta, 

verilerdeki kümelenme ve farklılaĢmaların ya da katılımcılardaki ortaklıkların ve 

bireyselliklerin iliĢkilerine yoğunlaĢılmaktadır (Smith, Flowers ve Larkin, 2009, s. 116). 

Verilerin birleĢtirildiği bu süreçte sürekli ve dinamik bir biçimde var olan tematik 

çerçeveye bağlı kalınarak verilerin parça-bütün iliĢkisi üzerine çalıĢılmıĢ, tematik 

çerçevenin kod ve temalarına sadık kalınmıĢtır. 

 

3.6.  AraĢtırmanın Tutarlığı ve Aktarılabilirliği 

 

“Nitel araĢtırmada geçerlik, araĢtırmacının araĢtırdığı olguyu, olduğu biçimiyle ve 

olabildiğince yansız gözlemesi anlamına gelmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 

255)”. Geçerlikle ilgili baĢarı sağlanması için uygulanabilecek bir takım stratejiler 

bulunmaktadır. Bunlardan fenomenoloji çalıĢmasıyla uyumlu olanlar belirlenerek 

uygulanmıĢtır. Nitel araĢtırmada geçerliği artıran bir etken olan esneklik ilkesi (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2008, s. 256), araĢtırmacının gerektiğinde sonraki görüĢmelere yeni sorular 

eklemesi hatta fazladan görüĢmeler düzenlemesi anlamına gelmektedir ki fenomenoloji 

çalıĢması süresince katılımcılarla derinlemesine görüĢmeler düzenleneceğinden bu ilke 

önem taĢımaktadır. Bu doğrultuda görüĢmelerde alternatif ve sonda sorular tercih 

edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın tutarlığı için aĢağıdaki önlemler alınmıĢtır. 
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Bulguların kendi içinde anlamlı olması ve tutarlığının (iç geçerliğinin) sağlanması 

için giriĢ bölümünde çalıĢmanın esas olgusu olan öğretim yaklaĢımı olarak 

disiplinlerarasılık tanımlanmıĢtır. Veri toplama yöntemleriyle elde edilen bulgular 

(deneyimler/algılar/görüĢler) bu tanımlamalara göre yorumlanmıĢtır. Bulgular farklı 

kaynaklara, yöntemlere ve stratejilere göre toplanan verilerin analiziyle elde edilmiĢtir. 

Bulguları teyit edebilmek ve kuramsal bağlamla uyumunu sağlayabilmek için, çeĢitli 

tematik analiz yöntemleri araĢtırılmıĢ, araĢtırma deseni ile uyumlu olan tematik analiz 

yöntemi kullanılmıĢtır. Bulguların araĢtırmaya katılan bireyler tarafından anlamlı 

bulunmasının sorgulanması için katılımcılara ilgili kayıtlar, veri toplama araçlarının 

uygulanmasının hemen ardından gösterilmiĢtir. Böylece meslektaĢların yanı sıra 

katılımcı olan öğrenciler de bulgulara dönüĢecek verileri (izinleri doğrultusunda 

hazırlanmıĢ olan), teyit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın bulgularından yola çıkılarak yapılan 

uygulama önerilerinin, katılımcı ve uygulayıcıya yapılacak önerilerin elde edilen 

verilerle uyumu gözetilmiĢtir. 

Nitel araĢtırmanın aktarılabilirliğinin (dıĢ geçerliğinin) sağlanması araĢtırma 

sonuçlarının genellenebilirliğiyle ilgilidir. Nitel araĢtırmalarda nicel araĢtırmalardaki 

gibi doğrudan genellemeler yapılamaz. “(…) genellemeler; ilkeler, kurallar biçiminde 

değil, deneyimler ve örnekler biçimindedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 258)”. DıĢ 

geçerliği artırabilmek üzere; çalıĢma grubu, ortam ve süreç ayrıntılı biçimde 

tanımlanmıĢ ilgili sınırlılıklar belirtilerek genellemeye gidilmiĢtir. ÇağdaĢ sanat 

dersinde disiplinlerarasılığı deneyimleyen öğrenciler, konuk öğretim elemanları ve 

öğretim elemanından oluĢan çalıĢma grubundan kritik durum örnekleme yöntemi ile 

seçildiği ve seçim sebepleri ayrıntılarıyla belirtilmiĢtir. Bulguların baĢka ortamlarda 

kullanımı için tüm alt baĢlıklar ayrıntılandırılarak, okuyucu için net olmayan her hangi 

bir durum oluĢmasına izin verilmemiĢtir.  

 

3.7.  AraĢtırmanın Tekrarlanabilirliği ve Teyit Edilebirliği 

 

Nitel araĢtırmalarda uygulanan yöntemler ortama, katılımcılara ve diğer etmenlere 

göre değiĢiklikler göstereceğinden, sosyal oluĢumlar içinde araĢtırılan olguların benzer 

gruplarda dahi aynı sonuçlara ulaĢmanın imkânsız olduğu bilinmektedir. Bu nedenle 

tekrarlanabilirlik (dıĢ güvenirlik) ve teyit edilebirliği (iç güvenirlik) nitel araĢtırmalarda 

farklı anlamlara gelmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 260). Bu araĢtırmada dıĢ 
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güvenirliği artırmak için ilgili olguyu deneyimleyen tüm katılımcı kiĢiler ve 

araĢtırmacının araĢtırmadaki rolü, bireysel deneyimleri hakkında ayrıntılı bilgi 

verilmiĢtir.  Böylece benzer problemlerle ilgili araĢtırma yapacak araĢtırmacılar için 

benzer ortam ve katılımcılara ulaĢılması sağlanabilir. 

AraĢtırmanın nitel araĢtırma olduğu ve türü açıkça belirtilmiĢtir. Sürece iliĢkin 

bilgilere ayrı tablolar halinde yer verilmiĢtir. Veri toplama, iĢleme, analiz etme, 

yorumlama ve sonuçlara ulaĢma konularındaki geliĢmelerle ilgili Tez Ġzleme 

Komitelerinin kontrolü sağlanarak yönteme iliĢkin bilgilerin uyumu teyit edilmiĢtir. 

Nesnelliğin sağlanması ve fenomenolojik araĢtırma deseniyle uyumun sağlanması 

amacıyla araĢtırmacı varsayım ve önyargıları uygulama sürecine katılmamıĢtır. Bu 

nedenle bireysel deneyim ve bilgilere ait ayrıntılara kuramsal bağlam bölümünde yer 

verilmiĢtir. ÇalıĢma sürecinde araĢtırmacının, diğer katılımcılarınkileri anlayabilmek 

için kendi deneyimlerini bir kenara bırakması da güvenirliğin bir parçasıdır 

(Nieswiadomy 1993‟den Aktaran: Creswell, 2009, s. 13). AraĢtırmanın veri toplama 

süreci boyunca, ses kayıtları, görüntü kayıtları, yazılı ve görsel dökümleri gibi 

belgelerden elde edilen verilere dair sürekli kayıtlar tutulmuĢtur. Bilgilerin sürekli 

dökümü yapılarak bu dökümler ve kayıtlar geçerlik açısından uzmanlara sunulmuĢtur. 

Geçerlik ve güvenirliği artırmanın diğer bir yolu da çeĢitlemedir. “ÇeĢitleme veri 

kaynakları, yöntem ve araĢtırmacı çeĢitlemesi olarak farklı baĢlıklar altında incelenebilir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008, s. 267). Bu araĢtırma, veri kaynaklarının çeĢitliliği 

açısından, fenomenoloji desen türüne uygun biçimde üç veri toplama yönteminin 

birleĢimi Ģeklinde tasarlanmıĢtır. AraĢtırmanın problemi olan olguyu daha iyi 

anlayabilmek doğrultusunda görüĢmeler, bu görüĢmelere temel olması bakımından 

yapılacak beĢ ders gözlemi ve dersi veren öğretim elemanlarının derse ait tüm görsel 

dokümanlarının analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmanın teyit edilebilirliğini artırmak amacıyla 

tüm görüĢme verileri, görüĢmecilerle paylaĢılmıĢ ve analizde kullanılmak üzere onayları 

alınmıĢtır. 
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4. BULGULAR 

 

AraĢtırmada veri toplama süreci sonrasında gerçekleĢtirilen tematik analizde 

“Ders Planı” ana kategorisi altında beĢ temel kategori ortaya çıkmıĢtır. Bunlar; 

“Amaçların Belirlenmesi”,  “Ġçeriğin Seçimi ve Düzenlenmesi”, “Öğrenme-Öğretme 

Süreçleri”, “PaydaĢların Rollerinin Belirlenmesi” ve “Durum Değerlendirme”dir. Bu 

kategorilere ait simgesel bir Ģema düzeni, bu kategorilere ait temalarla beraber aĢağıda 

yer almaktadır. 

 

ġekil 4.2 Ders Planı Anakategorisi Altında Yer Alan Beş Kategori 
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4.1. Amaçların Belirlenmesi 

 

4.1.1.  YaĢam-sanat-eğitim durumları arasında yaratıcı iliĢkiler kurar 

 

YaĢam-sanat-eğitim durumları arasında yaratıcı iliĢkiler kurar amacı ile bu dersin 

kazanımları yoluyla kurulacak yaratıcı iliĢkilerin iki farklı boyutuna dikkat 

çekilmektedir. Bu boyutlar, biliĢsel ve duyuĢsal kazanımlardır. Öncelikle duyuĢsal 

kazanımlar açısından zihinsel geçiĢlerle günlük yaĢamda tutumlara dönüĢecek eleĢtirel, 

duyarlı ve pratik bağlantılardan; biliĢsel kazanımlar açısından ise bu ders yoluyla diğer 

dersler arasında kurulacak teorik ve uygulamalı bağlantılardan söz edilebilir. 

 

 

 

ġekil 4.3 Amaçların Belirlenmesi Kategorisi 

 

Dersin öğretim elemanı, genel bir eğitim felsefesi olarak benimsediği ve “(…) 

yaratıcı iliĢkiler bulmayı öğretiyorum ben öğrencilerime” sözleriyle ifade ettiği yaratıcı 

iliĢkiler kurdurma genel amacını, bu ders özelinde de belirtmiĢtir. Eğitimdeki biliĢsel ve 

duyuĢsal kazanımların yaĢama taĢınmasında, sanatın yaratıcı iliĢkiler kurdurma 

anlamında önemli bir yeri olduğu düĢüncesindedir. Bu düĢüncesini “Yaratıcı iliĢkiler 

bulabilmek illa da sonuçta eserler yaratmak anlamında değildir. Hayatta yaĢarken de 

yaratıcı iliĢkiler kurulabilir, mesela havaalanına gidiyorum ben. Görüyorum ki yaratıcı 
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iliĢkiler bulabilen insan, havaalanında da rahat ediyor” Ģeklinde belirtmiĢtir ve “Bu tip 

kognitif biliĢsel Ģeylerle uğraĢan, geçiĢ meselesini iyi gerçekleĢtirebilmiĢ öğretmenin 

bu konuda çok baĢarılı olması lazım. Bazen de öğrenciye geçiĢ ortamı sağlayabilmesi 

lazım (ÖE, 2.GörüĢme)” sözleriyle bu pratikiliĢkileri kurmada yönlendirici olanın 

öğretmen olduğunu belirtmektedir. 

Öğretim elemanı, bu anlayıĢla içerikte birçok konuyu eğitimden yaĢama, sanattan 

yaĢama ya da yaĢamdan eğitime yaratıcılık yoluyla taĢınması amacıyla tutumlara 

yönelik ĢekillendirmiĢtir. Örneğin sanatçıların uygulamalarında yarattıkları pratik 

çözümlerden verdiği örneklerle ya da benimsedikleri sanatsal yaklaĢıma kattıkları 

farklılıklara dikkat çekerek, sanatsal uygulamalarda benzer yaratıcı çözümlerin önünü 

açmıĢtır. Öğretim elemanı Dada‟nın sanat ve yaĢam arasındaki sınırların kaldırılması 

açısından bu bağlantıları güçlendireceği düĢüncesindedir. Bu bağlamda ikinci gözlem 

notlarına geçen Ģu sözleri önemlidir “Dadacılar‟ın en büyük özelliği, sanat ile yaĢam 

arasındaki sınırları yok etme arzusu ve bununla bağlantı olarak geliĢen sanat karĢıtı 

tavırdır (2. Gözlem)”. Özellikle Dada‟yı tüm oluĢum sebepleriyle ve çarpıcı 

bağlantılarla açıklamalarla kavratılmasının, sanat ve yaĢam arasındaki sınırları yok 

olması anlamında bağlayıcı rolüne dikkat çekmiĢtir. Buna göre sanatın geleneğe bağlı 

olma ve akademik öğretileri benimseme anlamında elitleĢerek yaĢamdan kopuĢunu 

eleĢtiren Dadacı tavra vurgu ile sanatın yaĢamın içinde anlar olduğu ve bu anların 

malzemeye ya da kurallara bağlı kalmadan ifade ediliĢi öne çıkarılmaktadır. Bu 

anlamda Dadacı tavrın pratik çözümlerin yanı sıra eleĢtirel bir tavrı da yaĢama 

katabileceği düĢünülebilir.  

YaĢam-sanat-eğitim durumları arasında kurulacak yaratıcı iliĢkiler anlamında, 

duyuĢsal kazanımlar arasında topluma duyarlı olma amacından da söz edilebilir. Bu 

konuda, konuk öğretim elemanlarının içerikte yer alan arazi sanatının, performans 

sanatının, feminist sanatın ve kavramsal sanatın böyle bir bilinç kazandırılması yönünde 

yararlı olduğuna iliĢkin görüĢleri mevcuttur. Konuk öğretim elemanı Nergis‟in 

görüĢleri, bu durumu etkili biçimde örnekler niteliktedir: 

Topluma karĢı duyarlı, eleĢtirel bakıĢ açısı getirebilen, çözümler üretebilen (…) KarĢı 

olduğu Ģeye alternatif üretebilen çözüm bulabilen bireyler. Melankolik bir durum içerisine girip, 

yabancılaĢan toplumdan kendini geri çeken bireyler değil de daha özgüvenli, üretebilen, toplumsal hayata 

katkı sağlayabilen bireyler olma durumu artacaktır tabi bu anlamda. ÇağdaĢ sanatı bu bazda incelemeleri 

ve bilgilerine sahip olmaları, hayata karĢı daha etkin bir birey haline getirir. Hayatın onu Ģekillendirmesi 
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değil de o hayatı Ģekillendirebilir ve çevresinde bulunanları etkileyebilir hale gelecektir (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 12). 

YaĢam-sanat-eğitim durumları arasında kurulacak yaratıcı bağlantıların oluĢması 

hedeflenen diğer durumlar, eğitim kurumlarındaki durumlardır. Bu konuya bakıĢta, 

teorik derslerle etkileĢimin sağlanması ve öğrenilen teorik bilgilerin, atölye derslerinde 

sanatsal uygulamalara taĢınması açılarından görüĢlere rastlanmıĢtır. Nergis‟in 

“Derslerin birbirleriyle iliĢkileri konusunda sıkıntımız var. Hem hocaların bunu 

planlarken bazı eksiklikleri var, hem de öğrencilerin bilgileri aktarmasında sıkıntı var”  

(KÖE Nergis, GörüĢme, s. 10) Ģeklindeki tespiti, bu yaratıcı ilişkiler kurar amacına 

ulaĢılabilme bağlamında önemlidir. Performans sanatı ve feminist sanatı içeren 

sunumuyla öğretim sürecine konuk olan Banu, çağdaĢ sanat dersi içeriğinde Batı sanatı 

bilgilerinin yanı sıra Türk sanatından bilgilere de yer vererek, evrensel bir sanat olgusu 

yaratılabileceğini ve bu yolla diğer teorik derslerle de bağlantılar kurulabileceğini 

belirtmektedir. Ayrıca Banu, kavramsal sanatın kavranması yoluyla öğrencilerde 

kuramsal bir alt yapı oluĢturulabileceği ve bunun teorik bağlantılar ya da sanatsal 

uygulamalar anlamında eğitimin diğer süreçlerine taĢınmayı sağlayabileceği 

düĢüncesindedir. Banu‟nun bu konudaki görüĢleri aĢağıda verilmiĢtir: 

Sanatın diğer disiplinlerle iliĢkisini anlayabiliyor, burda örnekler görebiliyor, kendisi de bu 

arada böyle bir ders aldığı zaman baĢka alternatif yaratıcılık örnekleri ortaya koyabilecek bir fırsat da 

yakalıyor. Yani mesela bir atölye dersinde belki çağdaĢ sanata dair bir iĢ yapmak istediğinde aslında bu 

ders sayesinde kuramsal bir zemin elde etmiĢ oluyor. Yani baĢta sanatçı örneklerini inceleyerek aslında 

kendi de ben böyle iĢler yapabilirim veya bu konuda yapmam gereken bir düĢünsel sonuç varsa evet ben 

bu düĢünsel sürece o zaman kendimi nasıl besleyerek el de edebilirim sorusunu en azından yöneltebilir 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 3). 

Öğrencilerde çağdaĢ sanatın kavranması yoluyla oluĢan yaĢam-sanat ve eğitim 

durumlarında yaratıcı iliĢkiler kurma hakkında öğrenci görüĢleri; farkındalık kazanmak, 

araĢtırmaya ve uygulamaya yönelmek, derin düĢünmek, kendini geliĢtirmek, 

bağlantılara odaklanmak, özgün olmak, sanatsal uygulamalara kuramsal temeller 

oluĢturmak ve yaĢayan, güncelsanatın içinde olmak gibi farklı çıkarımlara iĢaret 

etmektedir. Bu çıkarımlardan bir örnek Bilge isimli öğrencinin görüĢlerinden verilebilir. 

Bilge‟nin “Bir sürü not aldım ben bu derste. AraĢtırdım hani yol gösterici olabilecek 

Ģeyleri gördüm. Mesela onları da resimlerimde uygulamalı derslerimde kullandım ana 

sanatımda kullandığım teknikler oldu mesela. Uygulamalı derslerde de iĢime yaradı 
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yani (Bilge, GörüĢme, s. 5)” sözlerinden teorik dersten pratiğe ya da daha geniĢ 

anlamında yaĢamına geçiĢler yaptığı söylenebilir.  

 

4.1.2. ÇağdaĢ sanat yaklaĢımlarına iliĢkin yargıda bulunur 

 

ÇağdaĢ sanat yaklaĢımlarına iliĢkin yargıda bulunur biliĢsel amacı, çağdaĢ sanatın 

yapısından kaynaklanan sorgulayıcı olma, eleĢtirel olma, sanat ve sanatçı gibi 

kavramların değiĢimini algılama ve Dada‟nın çağdaĢ sanat algısındaki yerini kavrama 

gibi biliĢsel kazanımlara yöneliktir.  

Öğretim elemanı bu amacı ve kazanımlarını belirleme sürecinde öncelikle bu 

dersin yerel ve evrensel uygulamalarındaki eksiklik ve farklılıklardan yola çıkarak 

gereksinim belirlemeye çalıĢmıĢtır. Bu konuda öncelikle yükseköğretim kurumlarında 

bu dersin geniĢ içeriğinin öğretim sürecine yansıması konusunda yaygın bir anlayıĢı 

eleĢtirmekte ve amacını buna göre biçimlendirmektedir. “çağdaĢ sanat dersi (…) 

1960‟lara kadar filan devam ediyordu ondan sonra, yani sanki artık çağdaĢ sanat 

dersinin konusu değilmiĢ gibi 1960‟tan sonra olan Ģeyler (…) güncel sanat vesaire pek 

geçmiyordu. Öncelikle ben bu dersi içerik olarak nasıl yapılandırabilirim bunu 

düĢündüm (ÖE, 1.GörüĢme)” Ģeklinde bir çözümlemeye giren öğretim elemanı, içeriğin 

geniĢliği hakkındaki görüĢünü, bir öğretim yöntemi ile uygulamaya geçirmeyi 

planladığını aĢağıdaki görüĢleriyle açıklamıĢtır: 

Eğer ta bugüne kadar Ġstanbul Bienallerine (…) kadar getirirsek, neredeyse 115 senelik bir 

dönemden söz ediyoruz. Sonuçta dersin adı ÇağdaĢ Sanat olsa da ben ÇağdaĢ Sanat tamlamasının 

öngördüğü daha geniĢ bir biçimde iĢlemeye çalıĢma niyetindeyim, bunu ne kadar yapabilirim o ayrı. ĠĢte 

bunu yapmanın çeĢitli yolları var. Ee bana göre bir tanesi de farklı kiĢileri davet etmek (ÖE, 1.GörüĢme). 

Öğretim elemanı, içeriğe iliĢkin çözümlemesinden sonra kendi öğrenim 

deneyimlerinden bir çıkarım yaparak, Dada‟nın oluĢmasını hedeflediği çağdaĢ sanat 

algısındaki önemli yeri hakkında görüĢ bildirmiĢtir. Kendi öğrencilik deneyimleri 

hakkında “(…) bir tane Duchamp‟ın pisuarını gösterdiler bize bu da böyle pisuar 

yapmıĢ diye geçtiler. Daha sonra hatta pisuar yapmıĢ değil de bu da böyle pisuarı 

koymuĢ, bunu da buraya mahlasla-takma isimle imza atmıĢ koymuĢ diye anlattılar (ÖE, 

1.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢlerini bildirmiĢ ve bu yaklaĢımın birçok yükseköğretim 

kurumunda benzer bir biçimde devam ettiğini eklemiĢtir. Öğretim elemanı, M. 

Duchamp‟ın hazır nesne kullanımının ve Dadacı tavrın, birçok alternatif sanat 

yaklaĢımının çıkıĢ noktası olduğu yönündeki görüĢleri ise öğrencilerde oluĢmasını 
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hedeflediği çağdaĢ sanat algısının ipuçlarını vermektedir. Öğretim elemanını bu 

konudaki görüĢü aĢağıda verilmiĢtir:  

ĠĢte hazır nesne nedir? Bunun mantığı nedir? Duchamp neden böyle 1913‟te 1916‟da böyle 

Ģeylere kalkıĢmıĢtır?  Neyi sorgulamaktadır? Neyi sorgulamamaktadır? Bu yeni bir anlayıĢın habercisi 

midir? Bu bir dalga geçme midir? Bunların hiçbirini bilmeden geçtik biz. Ben bunların birçoğunu kendi 

imkânlarımla, kendi yaptığım okumalarla, kendim öğrenmek durumunda kaldım (ÖE, 1.GörüĢme). 

Öğretim elemanının Dada konusunda oluĢmasını hedeflediği farkındalığın 

öğrencilerdeki etkisine örnek öğrenci görüĢlerinden biri Bilge isimli öğrencinin “Bir 

sahnenin üstünde çok durduk. Pisuvar olayı bende çok etki yarattı (Bilge, GörüĢme, s. 

1)” sözleridir. 

Öğretim elemanı, çağdaĢ sanat yaklaĢımlarına iliĢkin yargıda bulunma amacıyla 

öğrencilerde geniĢ bir içerik olan bu sürece iliĢkin sabit ve kesin olmayan, değiĢken 

anlamlandırmalar yapabilecek düzeye ulaĢmalarını beklemektedir. Bu görüĢünü “Onun 

için senin eleĢtirel bakman lazım. Bu derste çağdaĢ sanat dersinde öğrenilmesi gereken 

en önemli Ģey varsa, o da bu eleĢtirel bakıĢtır! (1. Gözlem)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

EleĢtirel bakıĢın benimsetilmesi amacı, konuk öğretim elemanlarınca da benimsenen bir 

yaklaĢımdır. Bu konuda konuk öğretim elemanlarından Banu‟nun Ģu görüĢleri önem 

taĢımaktadır “Tabi sanatı da sorguluyorlar, yani sanat piyasasını belirleyen etmenler 

nedir? Ġlla bir sanat eseri bir müzede sergilenmek zorunda mı? Sanat eserinin 

beğenilmesi için belli bir seçkin zümre tarafından onaylanması mı gerekir? Tüm bu 

tartıĢmalar, sorgulamalar çağdaĢ sanatın özünü oluĢturan Ģeyler (KÖE Banu, GörüĢme, 

s. 1)” görüĢleri söz konusudur.  

Öğretim elemanı birçok kez özenle üzerinde durduğu çağdaĢ sanat algısı yoluyla 

sorgulayıcı olma amacını, postmodernizmi, kavramsal sanatı ve çağdaĢ sanat yoluyla 

değiĢen sanat kavramlarını anlattığı dersin sonunda ayrıca ele almıĢtır. Burada dersin 

öğretim elemanınca gerçekleĢtirilecek son kısmında toparlayıcı ifade olarak sorgulayıcı 

olma amacını vurgulaması son derece önemlidir. Buna göre, öğretim elemanının, 

sanatta ve yaĢamda sorgulayıcı olma amacının bir felsefe gibi benimsenmesi 

düĢüncesinde olduğu söylenebilir. Bu vurguyu bir de yazınsal bir metinden oluĢan 

görsel kullanarak destekleyen öğretim elemanı, Görsel 4.7‟de ayrıca günümüz sanatının 

sosyoloji ve teknoloji gibi belirleyici dinamiklerden ayrı düĢünülemeyeceği 

disiplinlerarası boyutuna da dikkat çekmeyi amaçlamıĢtır. 
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Görsel 4.7.  4a. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanının 1960 sonrası sanat, sanatçı gibi bir takım kavramların 

değiĢimi ve sanatta sorgulayıcı ve eleĢtirel olmanın önemli olduğu konusundaki 

görüĢleri, öğrencilerde çeĢitli biçimlerde algılar oluĢmasını sağlamıĢtır. Azize isimli 

öğrenci çağdaĢ sanat hakkında “çağdaĢ sanat tek düze olan Ģeyleri yıkmaktır. Bence 

sanatın da tabuları vardı bu zamana kadar. 1960‟lara kadar hatta vardı (Azize, GörüĢme, 

s. 2)” Ģeklinde yaklaĢırken; Gökçe isimli öğrenci, “(…) ÇağdaĢ sanatla öğretilmesi 

gereken, bilgi değil daha çok bakıĢ açısıdır. Nasıl eleĢtirel bakmak gerektiğinin altı 

çizilmesi lazım! Bu açıdan Özgür hoca çok baĢarılı (Gökçe, GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde 

görüĢlerini belirtmiĢtir. Serap benimsediği sorgulama davranıĢını, “hayatımın geri kalan 

kısmında çalıĢma hayatımda bana sorgulamayı katacak. Ama ben daha çok özel 

hayatımda çocuğumu da öyle yetiĢtireceğim. ÇağdaĢ sanatın bu sorgulama yönünü 

kendi hayatıma böyle empoze edeceğim. Öğretmenlik yaparsam da böyle yapacağım 

(Serap, GörüĢme, s. 7)” Ģeklindeki sözleriyle yaĢamının içine bir yaĢam felsefesi olarak 

yerleĢtirmeyi düĢünmüĢtür. Öğrencilerin bu sözleri dikkate alındığında, öğretim 

elemanının hedeflediği sorgulama davranıĢının çeĢitli Ģekillerde algılandığı 

görülmektedir.   

ÇağdaĢ sanat yaklaĢımları hakkında yargıda bulunma amacına yönelik çeĢitli 

algılardan birisi de yapıtların anlamlandırılması konusundadır. Bu algılar arasında; 

bienallerdeki çalıĢmaları daha bilinçli izledikleri, çağdaĢ yapıtlarda mesajın önde 
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olduğu, çağdaĢ sanatı anlamamanın güç olduğu, çağdaĢ iĢlerde yetenekten önce 

düĢüncenin geldiği, malzeme ve uygulama anlamında sınırsızlık oluĢtuğu gibi görüĢler 

yer almaktadır. Öğrenciler, çağdaĢ sanata yakınlıklarını, güncel iĢlerle ilgili 

bilinçlendiklerini, alternatif yaklaĢımların kolaya kaçmak olmadığını fark ettiklerini, 

önyargılarının yıkıldığını da belirtmiĢlerdir. GörüĢ bildiren öğrencilerden Bilge “(…) 

Hocamız ders anlatırken daha çok güncel konular üzerinden gitti. Bu kadar güncel ve 

günümüzle alakalı olduğunu bilmiyordum. Daha geçmiĢ yüzyıllara bağlı kalarak 

iĢlenecek sanıyordum dersi. Günümüzle bağdaĢtırarak iĢlenmesi, benim çağdaĢ sanat 

hakkında bilgi edinmem açısından daha iyi oldu (Bilge, GörüĢme, s. 1)” diyerek öğretim 

biçimine vurgu yapmıĢtır. Gökçe isimli öğrenci ise, çağdaĢ sanat yaklaĢımları hakkında 

yargıya varma sürecinde zihinsel bir yordama yapmaktadır. Bu yordamada analitik 

düĢünerek daha önceki Batı sanatı bilgilerine dönmekte ve bu öncül bilgi yapısının 

çağdaĢ sanatı algılama açısından değerlendirmesini yapmaktadır. Bu analiz sonucunda 

batı sanatı olarak tanımladığı modern sanatı, toplumun genelinde “zevklerin tatmini” 

nin hedeflendiği ancak daha yüce ve üst bir olgu olduğu ayrıca “din ve siyaset gibi 

düĢüncelerin çerçevesinde” geliĢtiği Ģeklinde özetlemektedir. ÇağdaĢ sanatı ise  “insan 

bilincini ön plana koyan” bir Ģey ve “insanın kendini arayıĢ yolculuğunda bir yardımcı 

bir araç (Gökçe, GörüĢme, s. 2)” olarak tanımlamaktadır. Gökçe‟nin, ardıl bilgi alanları 

olarak dersin içeriğinde yer alan batı sanatı tarihi bilgileri ve çağdaĢ sanat bilgilerinin 

birbirleriyle iliĢkisini kurma davranıĢı, kavrama basamağının biliĢsel öğrenmeleri olarak 

görülebilir.  

 

4.1.3. Kültürel değerlerin farklılıklarını ayırt eder 

 

Kültürel değerlerin farklılıklarını ayırt eder ifadesiyle, öğrencilerin bu ders 

açısından önemli görülen akımları ve yaklaĢımları tanımlayabiliyor olması ve bunların 

kültürel sebeplerini açıklayabiliyor olması amaçlanmaktadır. Öğretim elemanı, 

toplumların kültürel farklılıklarından dolayı, sanatsal yaklaĢımların ya da kültürel 

oluĢumların meydana gelme mantıklarının kavranmasında sıkıntılar yaĢanabildiğini 

düĢünmektedir. Öğretim elemanının bu konudaki görüĢü Ģöyledir: 

Mesela Ģöyle olabilse ne güzel olur, çıkıp bir Dada dönemi binası gösterebilsem. Yani 

bizim gibi memleketlerin bir talihsizliği de Ģu, hiçbir Ģekilde kültürün içerisine girmemiĢ bir Ģeyi baĢka 

bir kültürün bir ögesini ve de o kültürde geçmiĢte kalmıĢ bir ögeyi o kültürle neredeyse hiç alakası 

olmayan insanlara anlatmak durumundasın. Onun için ben mesela sen de fark etmiĢsindir derste 
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Dadaizm‟i anlatırken Dadaistler‟in mantalitesini, mantığını, dünyaya bakıĢ açılarını anlatmaya 

çalıĢıyorum. Çünkü onu anlamadan Dada‟yı anlayamazlar. Onu anlamadan Dada, sadece geometrik 

Ģekiller ya da kübizmin bir Ģekli gibi bir Ģey olarak algılanabilir. Ama hiç alakası yok kübizmle. Hatta o 

kübistlerin bu nesneyi parçalamalarını daha bilimsel yaklaĢmalarını düĢünürsen, Dadacılar bunlara 

tamamen karĢılar bile diyebiliriz (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanı, Dadaizm‟in mantığını kavratmak amacıyla öğrencilerin içinde 

oldukları kültürel örnekleri kullanarak benzetmelere baĢvurmuĢtur. Bunun için “Eğer 

bir paralellik kurulacaksa, bizim Türkiye kültürümüzden verebileceğimiz en iyi 

örnekler; bu halk türküleri ve çocuk tekerlemeleri. Yani sözlü edebi anlatılagelmiĢ ve 

mantıkla hiçbir Ģekilde örtüĢmeyen, hatta mantığı dumura uğratan bir takım ürünler, 

eserler (2. Gözlem)” sözlerini kullanmıĢtır.  Dadacı olarak anılan bu sanatçıların ortak 

özelliklerini; “Birkaç kendisine aydın bile demeyen, genç edebiyatçı, ressam bir araya 

geliyor. Ortak özelliklerini söylüyorum Ģimdi size, bunlar o kitaplarda falan yazmıyor. 

Bunların ortak özellikleri sıkıntı! Neden sıkıntı? O döneme kadar yapılmıĢlardan sıkıntı, 

isyan, bıkkınlık. Kilit kavramlar bunlar (2. Gözlem)” Ģeklinde tanımlamaktadır. Öğretim 

elemanı, akımın mantığını kavratmak amacıyla, sanatçıların yaĢama duyarlı tutumlarına 

odaklanmıĢ, bunu “Dada diye bugün bahsedilecek belli bir sanatsal hatta sanatsal 

demeyeyim, yaĢama dair belli bir tutum varsa, bunun özünde yatan Ģey, uzun akademik 

çalıĢmalar falan değil. Dünyanın o zamanki halinden sıkılmak, sıkıntı! (2. Gözlem)” 

sözleriyle ifade etmiĢtir. 

Dada‟nın geleneksel anlamda sanatlara karĢıt tavrını tanımlama ve açıklamalarla 

zenginleĢtirmek amacıyla Antmen‟in (2009, s. 123) kaynağında yer verdiği Tzara‟nın 

Dadaist Manifestosu‟ndan alıntı yapmıĢtır. “bir zamanlar onur, ülke, ahlak, aile, sanat, 

din, özgürlük, kardeĢlik gibi kavramlar, insanların gereksinimlerine karĢılık 

verebilmekteydi. Ama artık bu tür kavramların içi boĢalmıĢ, değerlerden geriye 

anlamsız bir kurallar silsilesi kalmıĢtır (2. Gözlem)” Ģeklindedir ve bu alıntı, yaĢama 

karĢı sorumluluğun sanata nasıl dönüĢtüğünü göstermektedir. 

Benzer bir Ģekilde mantaliteyi kavratma ve kültürel değerlerin farklılıklarını ayırt 

etme amacına yönelik olarak Dadacı bir sanatçı olan Jean Arp‟ın uygulamasından örnek 

vermiĢtir. Gözlem verilerinden alınan bu örnekte öğretim elemanı, Nilüfer Öndin‟in 

kitabından alıntı yaparak aĢağıdaki paragrafı okumuĢtur: 

Bir gün Arp, Dadacılar‟dan birisi, hoĢuna gitmeyen bir resmi yırttığında parçalarını yere 

attığında ama sonraki yerdeki bu rastlantısal düzende ĢaĢırtıcı bir anlatım gördüğünde, sonra onu öyle 

yapıĢtırdığında, rastlantısallığın katkısından söz edebilirim. Sadece Arp değil, hepimiz rastlantıya, 
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bilinmeyen iç sesine bağlıydık ve bize ne söylemek istediğini can kulağıyla dinliyorduk. Eğer Dada‟nın 

bir özgün karakteri ve tarihsel deyiĢle estetik bir savunusu olması gerekiyorsa, bu bizim rastlantıda 

gözlemlediğimiz bilinmeyenin harekete geçirilmesidir (2.  gözlem). 

Dersin öğretim sürecinde mantaliteyi kavratmayı ve diğer akımlarla benzerlikleri 

ya da farklılıkları keĢfetmeyi hedefleyen öğretim elemanı, bu amaca yönelik konuyla 

ilgili yüzeysel akım adı, sanatçı adı ve oluĢum tarihi gibi sözel bilgilerin yanı sıra 

kavramsal bağlantılar kurabilecekleri bağlantılı alt bilgiler vermektedir. Bu bilgiler, 

öğretim elemanının okumaları sonucu elde ettiği birikimlerini ve bağlantılarda 

kullandığı bilgi çeĢitliliğini de göstermektedir. Bu çeĢitliliğin, öğrencilerde benzer 

okumaları yapmak ya da benzer Ģekilde bağlantılar kurabilmek açısından özendirici bir 

durum haline geldiği söylenebilir. Örneğin öğretim elemanının, Gerçeküstücülükten ve 

Gerçeküstücü sanat kuramcılarından beslenen bir akım olarak Dadaizm‟i, gerçeküstü 

sanattan ayıran birçok sebebi fark ettirmeyi amaçlayan sözleri Ģunlardır: 

(…) Bunlar burjuva çocukları. Fundamental (temel, esaslara dayanan),  kökensel bir dünya 

sorgulamasındalar. Biz bu sorgulamayı yaparken arada da sanat yaptık derler. Gerçekten samimi bir 

sıkıntıdan söz ediyoruz. Sürrealistler ve Dadacılar çok farklıdır sakın karıĢtırmayın. Dadacılar sanata 

konu olarak değil, teknik, konu ve medium (araçlar, plastik değerler) olarak karĢılar (2. Gözlem). 

Öğretim elemanı, sanatsal bir oluĢumdan söz ederken bu sanatsal oluĢumun 

etkilendiği kültürden söz etmek gerektiğini düĢünmektedir. Benzer bir yaklaĢım, konuk 

öğretim elemanı Banu tarafından da benimsenmiĢtir. Banu, bu duruma farklı kültürleri 

tanıma olarak bakmaktadır. Sunumundan bu konuda görüĢlerini destekleyen bir örnek 

olarak yer verdiği Vito‟nun bir çalıĢması hakkında “(…) aslında kapitalizmin bizi nasıl 

tükettiğine dair bir örnek performanstı. Yani burda ister istemez yaĢadığı toplumdaki 

kapitalist anlayıĢı, tüketim kültürünü sorgulayabilme fırsatı yakalayabiliyor (KÖE 

Banu, GörüĢme, s. 4)” sözleriyle açıklamıĢtır. Konuk öğretim elemanı, sanatçının 

kültürünü sorgulama durumunu ifade etmiĢtir. BaĢka bir örnekte ise “kadın sorunsalı 

mesela Ġpek Duben‟in “Sorgu Masası” Türkiye‟deki kadına Ģiddet olaylarını ele 

alıyordu. Aslında yaĢadığı toplumdan ya da farklı kültürden bile olsa kendi yaĢadığı 

döneme iliĢkin pek çok toplumsal sorunsalı nasıl sanatsal olarak ifade edebileceğine 

dair de örnekler edinmiĢ oluyordu (KÖE Banu, GörüĢme, s. 4)” Ģeklindeki yaklaĢımı 

önemlidir. Bu örnekle, eserlerin toplumsal sorunlara dikkat çekmesi yoluyla o 

toplumların sosyolojik yapıları ya da kültürel farklılıkları hakkında bilgi verebileceği 

üzerinde durmaktadır. 
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4.1.4. Kültürlerin oluĢumunda tarihsel sürecin rolünü sorgular 

 

Kültürlerin oluĢumunda tarihsel sürecin rolünü sorgular amacı ile çağdaĢ sanatın 

sorgulatıcı, eleĢtirel yönünü kullanan öğretim elemanı, öğrencilerde akımların 

oluĢumlarında dünyanın içinde bulunduğu teknolojik, antropolojik ya da jeo-politik 

Ģartların öneminin kavranması ve tüm sanatsal uygulamalara karĢı böyle bir duyuĢsal 

anlayıĢ geliĢtirebilmeyi hedeflemektedir.  

Sanatsal oluĢumların tarihsel bir takım olaylarla iliĢkisinin algılanmasını 

önemseyen öğretim elemanı, yazılı kaynak seçimlerini bu görüĢünü de dikkate alarak 

gerçekleĢtirmiĢtir. Buna göre dersin öğretim materyali olarak kullanılan ve öğrencilere 

de almaları tavsiye edilen kaynak olan Ahu Antmen‟in 20. Yüzyıl Batı Sanatında 

Akımlar adlı kaynağı hakkında “Aynı zamanda kitabın içeriğinin güzel bir tarafı da bu! 

Bu arada dünyada neler oluyor? (1. Gözlem)” Ģeklinde yorum yapmıĢtır. Öğretim 

elemanı, toplumsal geliĢmelerle sanatsal oluĢumlar arasındaki bağlantıya “herhangi bir 

sanatsal geliĢme, farklılaĢma, yöneliĢ dünyada hayatta o anda neler olduğundan 

bağımsız değil. Herhalde Yahudi soykırımı esnasında ben evimde oturup, bütün bu 

haberlerle doluyken gazeteler vazoda papatyalar resmedemem! (1. Gözlem)” sözleriyle 

yorum yapmıĢtır. 

Sanat, tarihte yaĢanan birçok toplumsal olaydan ve bilimsel geliĢmelerden çeĢitli 

Ģekillerde etkilenmiĢtir. Tarihte yaĢanan en büyük ve yıkıcı kırılma, postmodernizmin 

de kökeni sayılan II. Dünya savaĢı ile yaĢanmıĢtır. Bu iliĢkiye her fırsatta değinen 

öğretim elemanı, bir sanat ve kültür sosyoloğu olan Theodor Adorno‟dan alıntılarla 

postmodernizmi konu aldığı derste bu iliĢkiyi yeniden gündeme getirmiĢtir ve Görsel 

4.8. numaralı sunum görseli üzerinden Ģunları söylemiĢtir: 
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Görsel 4.8. 4a. Ders Sunum Materyali 

Kültürlerin oluĢumunda tarihsel süreçlerin etkisinin kavranması amacı, konuk 

öğretim elemanlarının sunum ve görüĢlerinde de görülmektedir. Bu konuda Banu, 

“performans sanatı ve kadın sorunsalı gibi bazı evrensel sorunsalların birçok kültürde 

ortak olduğu fakat ifade etme biçiminin değiĢtiğini (KÖE Banu, GörüĢme, s. 4)” ifade 

etmiĢtir. Nergis ise kavram temelli yaklaĢtığı tarihsel bakıĢında, kültürlerin oluĢumunu 

etkileyen bu tarihsel süreçle ilgili “sanatı toplumsal geliĢmelerden ayrı değerlendirmek 

mümkün değil! (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 2)” diyerek, Rönesans‟tan ve Fransız 

Devrimi‟nden ve II. Dünya SavaĢı‟ndan bağlantılar kurarak açıklamıĢtır.  

Öğretim elemanının sanat-toplum-tarih iliĢkisine dikkat çektiği anlatımlarının 

öğrencilerde oluĢan çağdaĢ sanat algısını Ģekillendirdiği söylenebilir. Buna örnek olarak 

Gökçe‟nin Ģu sözleri gösterilebilir: “(…) sanki Özgür hocada bu var gibi bu adamlar Ģu 

Ģu iĢleri yaptı ama ondan sonra devamını getiyor, aynı zamanda siyasete de! iĢte o 

dönemin toplumsal yapısına da Ģu etkileri oldu birbirleriyle bağlantılı! Öğrenmemiz 

adına ipuçları vermesi güzel bir Ģey (Gökçe, GörüĢme, s. 4)”. Öğretim elemanının 

dikkat çekmek istediği tarihsel süreçten etkilenme durumunu önemseyen ve buradan 

sorgulamalara giden Derya‟nın “Ģimdiye kadar olanların içine bir Ģeyler doldurmaya ya 

da koymaya çalıĢıyorduk ya, bize aktarılanların. Sanat daha doğrusu çağdaĢ sanatla 

beraber hani akımların kuramların ne kadar hızlı değiĢtiğini görüyoruz, hani zamanın 
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değiĢim ve dönüĢümüne ayak uydurmaya çalıĢıyor (Derya, GörüĢme, s. 3)” sözlerinden 

tarihsel dönüĢümlerin sanata etkisini kavradığı söylenebilir. 

Bu yönlendirici davranıĢın bir örneği olarak öğretim elemanının “(…) Sonra bir 

giriyor virüs, Osmanlı‟yı darmadağın ediyor, Osmanlı niye yıkılıyor, milliyetçilikten 

yıkılıyor (…) ġimdi bu düĢünceler, bütün dünyanın yörüngesini, dengesini, yönünü, 

yöntemini, akıĢını, zaman algısını, kavramını her Ģeyi değiĢtiriyor. Bütün bu 

dönüĢümlerde bazen sanatçılar, bazen bu dönüĢümlerin etkisinde sanatlarını 

değiĢtiriyorlar, dönüĢtürüyorlar (1. Gözlem)” sözleri gösterilebilir. Öğretim elemanı, 

ders sürecinde sanatsal oluĢumların her zaman tarih süreci içinde sosyolojik ve siyasi 

bir takım olaylardan etkilenebileceğini, Alman dıĢavurumculuğunun oluĢumundaki 

siyasi tepkiler ve engeller üzerinden açıklamıĢtır. Kültürel oluĢumlar olan sanatların, 

toplumlardaki sosyolojik, bilimsel geliĢmelerden ve tarihteki sosyolojik ve bilimsel 

olaylardan etkileniĢi ve bu durumun öğrencilerdeki farkındalığı öğretim elemanı 

tarafından bir amaç gibi görülmüĢtür. 

Konuk öğretim elemanı Banu, tarihsel sürecin kültürlerin oluĢumundaki etkisine 

“mesela neyi sorguluyorsun?  I. Dünya savaĢı ve II. Dünya savaĢının sanata etkileri 

nedir? Teknolojik değiĢimin sanayileĢmenin sanata etkileri nedir? Kent kültürünün 

sanatçıda yarattığı o bireyselleĢme ve yalnızlaĢmanın sanatta yarattığı etkiler nedir? 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 5)” gibi sorularla dikkat çekmiĢtir. Bunun yanı sıra çağdaĢ 

sanatın tarihle bağını algılayan, tarihsel sürecin kültürlerin ya da toplumsal yapıların 

oluĢumundaki etkisi üzerinde düĢünen ve bu konuda görüĢ bildiren öğrencilerden biri, 

Azize‟dir. “Yani konu alanlarıyla da görülebilir, fütürizmde özellikle kalabalıklar, 

Ģehirler, onların hareketleri var. Popüler kültürde sanatın artık piyasa haline gelmesi 

buna örnektir” diyerek görüĢ bildiren Azize, bu konuda Ģu örnekleri vermiĢtir “Mesela 

çağdaĢ sanat sayesinde ben biraz marksizmi araĢtırmaya baĢladım. Marksizmde 

toplumsal sınıfların sanata da yansıyacağını da biliyorum. Mesela II. Dünya savaĢı 

olmuĢ ve II. Dünya savaĢı, sanatın yönünü belirleyen en önemli etkenlerden birisi. 

YaĢadığın kültürle sanat zaten iliĢkilidir kesinlikle. Böyle! (Azize, GörüĢme, s. 7)”. 

Emine‟nin ise “kübist çalıĢan ressamlar hiç ilgimi çekmezdi daha önce. Ġnsanların 

içinde yaĢadığı olayları, duyguların düĢüncelerin bu kadar bu Ģekilde dile getirilmesi 

ilgimi çekmiĢti (Emine, GörüĢme, s. 1)” sözüyle, sanatın oluĢumunda toplumsal 

olayların önemini ayırt ettiği anlaĢılmaktadır. Sözel ve açıklayıcı bilgilere göre kavratıcı 

bilgilerin yoğunluklu olması, öğrencilerce de fark edilmiĢ ve “en önemlisi ressam 
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isimlerinde takılı kalmıyor. Onun hayatını 40 saat izleyip de ondan sonra Ģu akımmıĢ 

hımm tamam o zaman demiyoruz yani (Serap, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.1.5. ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısını açıklar 

 

ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısını açıklar amacıyla dersin içeriğine yönelik 

biliĢsel kazanımların hedeflendiği görülmektedir. Bu amaçla, öğrencilerden sentez 

basamağının tipik özelliği olan yeni bir bütün oluĢturmak için parçaları birleĢtirebilme 

yeteneğini, çağdaĢ sanatın tüm farklı oluĢumlarına tanık olduktan sonra uygulamaya 

geçirilebilmesi ve disiplinlerarası bir yapı olarak açıklaması beklenmektedir.  

Öğretim elemanı, modernizm ve postmodernizm arasındaki kırılmaya Ģekil veren 

Dada‟nın oluĢumu ve geliĢiminde tarih, felsefe, sosyoloji, coğrafya, edebiyat vs. gibi 

birçok disiplinden etkilendiğini, benzer bir algıyı yaratabilmek için de bu çeĢitlilikte 

disiplinlerden yararlanmanın gerektiğini düĢünmektedir. Bu konuda görüĢleri, “iĢte o 

mantaliteyi nasıl verirsin öğrenciye? ġöyle düĢünüyorum çeĢitli disiplinlerden 

yararlanmak o mantaliteyi neredeyse garantili bir Ģekilde vermeyi sağlayabilir (ÖE, 

2.GörüĢme)” Ģeklindedir. Öğretim elemanı aĢağıdaki sözleriyle bu amacı 

gerçekleĢtirmeye yönelik içerikten kaynaklanan özel bir öğretim stratejisi geliĢtirdiğini 

belirtmekte ve bunu “40 dereden su getirmek” gibi kiĢisel bir metaforla Ģöyle 

açıklamaktadır: 

(…) böyle düz yöntemler bizim dersimiz açısından anlamsız [sınırlı bir öğretim biçimini 

kullanımını eleĢtirerek] Ģimdi zaten galiba benim anladığım öğretmenlik mesleği artık Ģuna geliyor 40 

dereden su getirmek ben öğrencilerime 40 dereden su getirmekle yükümlüyüm getirebildiğim kadar 

çeĢitli sular getirmekle yükümlüyüm onlar içsinler diye. Yani bunu yapmaya çalıĢıyorum (ÖE, 

2.GörüĢme). 

“40 dereden su getirme” metaforu, içeriğin doğurduğu bir disiplinlerarasılığın 

sonucudur. Öğretim elemanı bu yaklaĢımı, içerik temelli bir öğretim stratejisi olarak 

benimsemektedir. Bu metaforun uygulamaya geçiĢine örnek olarak Henry Matisse‟in 

dıĢavurumcu nitelemesinden söz ederken baĢvurduğu kültürel aktarımlar, taklitler, 

canlandırmalar, karikatürler ve bunlar yoluyla gelen çeĢitli bilgiler, çeĢitli „dere‟ler 

olarak görülebilir.  Öğretim elemanı, dıĢavurumculuğun sanatçının doğasından 

kaynaklanan ve gerçekten biçimci kaygılardan uzak oluĢumlar olduğunu anlatmak üzere 

H. Matisse‟in kiĢiliğine iliĢkin birtakım ipuçları vermektedir. DıĢavurumcu sanatın 

içsellikle ve bir takım ruhsal ihtiyaçlarla ortaya çıktığını kavratabilmek üzere 
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sanatçıların yaĢamlarına dair kiĢisel bilgi birikiminden faydalanmakta, dersin içeriğine 

buradan ve farklı okumalardan bilgiler getirmektedir. Öğretim elemanı, 40 dereden su 

getirme metaforunu eyleme dönüĢtürerek, ders sırasında Matisse‟in evliliğinden, ev 

yaĢamından ve renkleri aramak için Tunus‟a gidiĢinden söz etmiĢtir (AraĢtırmacı 

notları, s. 6). Bu örnekle Fransa‟da doğal malzeme olarak renklere ulaĢmanın 

zorluğundan yola çıkarak, sözü sanatçının sanat yaklaĢımına getirmiĢtir. Tekstil, 

coğrafya ve kent kültürü konularıyla birçok farklı disiplinin bilgisinden yararlanarak, 

sanatın tarihsel süreçlerden ve kültürlerden etkileniĢini örneklendirmiĢtir. Bu bağlamda 

dıĢavurumculuk merkezinde birçok farklı alanın bilgisi öğretim sürecine girmiĢtir.  

Öğretim elemanı, 40 dereden su getirerek, çok disiplinli bir algılama 

yaratabilmeyi ve öğrencilerde bu anlayıĢta yeni anlam örüntüleri kurabilecek 

kazanımlar elde edebilmeyi amaçlamıĢtır. Örneğin, Dadaizm‟i anlatırken görsellerden 

değil Ģiirlerden, tekerlemelerden, yaĢam öykülerinden, döneme ait kültürel öğelerden, 

mimariden ve toplumsal yaĢamdan örneklerden çeĢitli bireysel etkinlikler kurgulayarak 

yararlanmıĢtır. Dadaizm‟in gerçeküstücülükle karıĢtırıldığını belirtmiĢ ve bunun için 

gerçeküstücülüğü çeĢitli disiplinlerden yararlanarak kavratmaya çalıĢtığını belirtmiĢtir. 

Bu amaçla “Gerçeküstücülük Dada‟nın çocuğu vesaire ama gene kendi baĢına bir akım. 

(…) Örneğin Ġlhan Berk‟in gerçeküstücülük antolojisi var bu tabi tamamen Ģiirle ilgili 

ve biraz da edebiyatla ilgili (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢlerini bildirerek ve “Önce 

edebiyata bakmak lazım çünkü edebiyatta belirdikten sonra resimde ortaya çıkıyor (…) 

ġiirini okuyorum mesela” Ģeklinde bağlantı kurarak, görüĢme sırasında Ġlhan Berk‟in 

Gerçeküstücülük Antolojisi kitabından aĢağıdaki “Uyuyor muyum?” adlı Ģiirini 

okumaya baĢlamıĢtır 

“UYUYOR MUYUM?  

Hayır, uyumuyorum! Yememeyi bilmek için tertemiz olmak gerekir! 

Ağzı açmak, bir yığın pis kokuyla karşılaşmak demektir. İyisi mi kapamalı ağzı! 

O zaman artık ne ağız! Ne dil! Ne diş! Ne gırtlak! Ne yemek borusu! Ne mide! Ne karın! Ne 

makat! Kendimi yeniden yaratacağım!“   

Böyle bir Ģey! Mesela bunu Ġlhan Berk çevirmiĢ. (…) Ģu Ģiiri konsantre olmuĢ bir öğrenci 

grubuna iyi bir Ģekilde okursam ben öyle inanıyorum ki gerçeküstücülüğe çok iyi bir baĢlangıç yaparım 

(ÖE, 2.GörüĢme). 

ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı konuk öğretim elemanları tarafından da 

tanımlanan ve öğretim sürecine girmesi gerektiği düĢünülen bir durumdur. Bu konuda 

Nergis‟in görüĢleri, toplumsal ve teknolojik birçok geliĢmeye paralel olarak çağdaĢ 
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sanatta sanatçıların, resim ve heykel gibi uygulamalarda klasik ifade araçlarından 

uzaklaĢtığını bununla beraber teknik ve konu anlamında da farklı disiplinlerle 

iliĢkilendirmelerde bulundukları yönündedir. GörüĢlerini, “Sadece teknik ve malzeme 

değil konu ve temaların da değiĢtiğini kimi zaman direkt resim heykel değil de felsefe 

ya da sosyoloji bilimine dayalı bir bilgiyi de aktarır duruma geldiğini görüyoruz (KÖE 

Nergis, GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde belirtmiĢtir.  Nergis, çağdaĢ sanatın tarihsel süreçten 

ve sosyolojik olgulardan etkilenerek oluĢumundan söz ederken “Baskın Ģekilde bazen 

yani sanatın ötesinde ilk önce sosyolojik verileri görüyoruz bazı iĢlerde ya da psikolojik 

ve psikanalitik bir yaklaĢımla üretilmiĢ bir iĢi görebiliyoruz” Ģeklinde bir vurgulama 

yapmaktan da uzak durmamıĢtır. Hemen sonrasında bunu Ģöyle örneklendirmiĢtir 

“Aslında Freud‟u okuyoruz kitaplarda. Kosuth bunu tekrar ele alıp duvarlara 

yansıttığında vurguyu, etkiyi yükseltiyor üstüne tekrar düĢünmemizi sağlıyor ki çağdaĢ 

sanat zaten bunu yapmayı amaçlıyor. Her gün önünden geçtiğimiz duyduğumuz sesleri 

daha anlamlandırır daha görebilir hale gelmemizi sağlamaya çalıĢıyorlar aslında! (KÖE 

Nergis, GörüĢme, s. 3)”. Nergis, öncelikle “artık hem sanatların birbiriyle iliĢkili 

durumlarını kullanan hem de sanat alanı dıĢındaki diğer alanlarla teknoloji ya da sosyal 

bilimler gibi kendi içerisinde yer edinecek Ģekilde iliĢkilendirildiğini görüyorum (KÖE 

Nergis, GörüĢme, s. 1)” sözleriyle çağdaĢ sanattaki disiplinlerarasılığın yapısını 

açıklamıĢtır. Daha sonra disiplinlerarasılıkla ilgili bu önermesini “60‟larla beraber ya da 

60‟lardan sonra anlamın girmesi bu anlamın dil bilimle sorgulanması sosyal 

bilimlerdeki geliĢmelerle, ya da psikolojideki geliĢmelerle birlikte nasıl diyeyim yeni 

araĢtırmalar boyutuyla sanatın içine dâhil edilmesi disiplinlerarası bir yaklaĢımı getirdi 

(KÖE Nergis, GörüĢme, s. 1)” sözleriyle desteklemiĢtir. 

Konuk öğretim elemanlarından Banu‟nun da çağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı 

konusundaki fikirleri, öğrenme ve öğretme süreçlerinde bu iliĢkiselliğin ve 

disiplinlerarasılığın açıklamasını sunmak gerektiği yönündedir. Buna göre, “(…) 

Demek ki siz sanat sosyolojisiyle, sanat felsefesi ile ister istemez doğrudan olmasa bile 

dolaylı bir bağlantı kurmak zorundasınız. Yani tarihle iliĢki kurmak zorundasınız. Tarih 

disiplini ile. Çünkü 20.yy‟daki değiĢimleri anlatmadan sanattaki değiĢimi, dönüĢümü 

anlatamazsınız” bağlantı kurma Ģekli üzerinde durulmaktadır. Banu‟nun önerdiği bu 

bağlantılardan bir örnek vermek gerekirse, “(…) II. dünya savaĢının buna etkilerinden 

bahsetmek zorundasınız. Yani ne yapıyorsunuz? Tarih bilgisi veriyorsunuz. Felsefeye 

giriyorsunuz. Estetik sanat felsefesine giriyorsunuz. Sanat sosyolojisine giriyorsunuz. 



 

 

103 

 

Mesela kent kültürü hakkında konuĢmaya baĢlıyorsunuz (KÖE Banu, GörüĢme, s. 6)” 

biçiminde Banu‟nun görüĢü verilebilir. 

Dijital sanat sunumuyla derse katkılarda bulunan Esra, sunumunda birçok kez 

dijital sanatın disiplinlerarası bir yapısı olduğu üzerinde durmuĢ ve sanatsal 

uygulamalarda birçok farklı disiplinden bilgi ve teknik becerinin bir araya geldiğine 

vurgu yapmıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 9). Esra‟nın verdiği disiplinlerarası sanat 

çalıĢmalarına ve sanatçı insiyatiflerine, farklı örnekleri de arazi sanatı sunumunda Burcu 

vermiĢtir. Burcu, arazi sanatının salt toprakla ya da doğayla çalıĢmamıĢ olduklarına 

dikkat çekerek özünde çevreci olduklarını vurgulamaktadır. Buna iyi bir örnek ise tam 

bir disiplinlerarası çalıĢma örneği olan “Yenilenebilir Enerji Güzel Olabilir” sloganıyla 

bir araya gelen “Land Art Generative Initiative” adlı grubun çalıĢmalarını örnek 

göstermiĢtir. Bu grubun çalıĢmaları hakkında “Land Art Jeneratör GiriĢimi diye 

mühendislerin, mimarların ve sanatçıların bir araya toplandığı bir grup, burada 

çalıĢmalar üretiyorlar (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 9)” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı konusuna sanatçının değiĢen kimliği 

çerçevesinden bakan diğer konuk öğretim elemanı ise performans sanatı sunumu ile 

Banu‟dur. Banu, bu konuda Esra‟nınkiyle benzer bir yaklaĢımla açıklama yapmıĢtır. 

“Bazen bir mühendis olabiliyor, bazen bir botanikçi, bir ziraatçi de olabiliyor. Yani 

farklı kiĢilerle kolektif çalıĢmalar da üretebilen, belki bir yönetmen gibi çoğu zaman 

icraatte bulunmayan iĢi tasarlayan farklı kimlikleri içerisinde barındırabilen bir kiĢi ile 

de karĢılaĢıyoruz. Tabi bu öğrenciler için çok yeni bir Ģey (KÖE Banu, GörüĢme, s. 1)”. 

Sanatçı kavramının kollektif biçimde değiĢimine Banu da değinmiĢtir. Özellikle 

feminist sanat üzerinde disiplinlerarasılığın anlaĢılabileceği ve öğrencinin bu dersi 

alarak bu disiplinlerarasılığı algılayabileceği düĢüncesini “mesela feminist sanatta (…) 

iĢin içerisine tarihçiler, sanat tarihçileri, sosyologlar, kadın örgütleri kimi zaman ev 

hanımları, sanatçılar farklı disiplinlerden herkesin bir araya gelmesi gerekiyor” 

örneğiyle vurgulamıĢtır. Banu, “ÇağdaĢ sanat dersi ile ilgili yapılan bütün diğer 

sunumlarda da ben (…) bunun vurgulandığını düĢünüyorum” Ģeklinde yaklaĢarak 

öğrencilerin de “Bütün çağdaĢ sanat iĢlerinde bu birlikteliği o kollektif ruhu 

algılayabildiklerini düĢünüyorum (KÖE Banu, GörüĢme, s. 5)” söyleminde 

bulunmuĢtur.   

Öğretim elemanının 40 dereden su getirme yaklaĢımıyla yönettiği bu dersin 

öğrenciler üzerinde kalıcı etkileri söz konusudur. Serap isimli öğrencinin, çağdaĢ 
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sanatın disiplinlerarası yapısı hakkındaki çıkarımları, dersin bu amacına ulaĢtığının bir 

tür göstergesidir. Serap, derste edindiği bilgiler ve ders dıĢı öğrenmeleriyle sentezlediği 

çağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığını “Land Art‟ta geometri var mesela. Çok düzgün bir 

sistem var aslında. Dünyanın dönüĢü, sonsuzluk, o yuvarlak yapı, O dairesel yapı, o 

geometrik Ģey Land Art‟ın içinde de var. Böyle düĢünecek olursak o daha çok dikkatimi 

çekti. Yani iç içe daha doğrusu (Serap, GörüĢme, s. 3)” sözleriyle açıklamıĢtır. Vahit‟in 

“Mühendislik bence sanatla çok iliĢkili çünkü mimari olsun heykel olsun resim olsun 

bence bir mühendislik becerisidir. Ġnsanın kendisinde keĢfetmediği mühendislik 

becerisinin olduğunu düĢünüyorum ve ben buna dayandırıyorum (Vahit, GörüĢme, s. 

1)” Ģeklindeki sözlerinden Land Art‟la ilgili gerçekleĢen sunumdan burada geçen 

mühendislik, teknoloji ve sanat iliĢkilendirmesinden etkilenmiĢ olabileceği ve çağdaĢ 

sanattaki disiplinlerarasılığın farkında olduğu söylenebilir. Azize çağdaĢ sanatın 

disiplinlerarası yapısını “ġiir de var, edebiyat da dediğim gibi ve felsefe tabii ki. Bu iĢin 

bir felesefe olduğunu unutmamak gerek bence. Kavramsal süreç biraz felsefiktir bence. 

Bir de ressamların çağdaĢ sanat da olsa bir disiplin içerisinde yaptığı Ģeyler var dediğim 

gibi kendi kaygıları var yaptığı Ģeylerde (Azize, GörüĢme, s. 7)” Ģeklinde bir 

açıklamayla somutlaĢtırmıĢtır. 

Dersin öğretim elemanının dikkat çekmek istediği çağdaĢ sanatın disiplinlerarası 

yapısı, öğrencilerce sanatla doğrudan ya da dolaylı yollardan ilgili alanlarla 

iliĢkilendirmeler olarak algılanmaktadır. Bu konuda özellikle Gökçe‟nin sanatın 

hayattan ayrı bir olgu olmadığı, bu nedenle birçok farklı alanla iliĢkide olduğu 

yönündeki görüĢleri aĢağıdaki gibidir:  

(…) çağdaĢ sanatın psikoloji ve felsefe ile yakından iliĢkisi var, ondan sonra peyzajla ilgisi 

var. Kavramsal sanatı düĢünecek olursak edebiyat var dijital sanatı düĢünürsek teknoloji de var aslında 

çağdaĢ sanat hayatın her kesimiyle var. ÇağdaĢ sanat eriĢebileceği her noktada var dediğim gibi! ÇağdaĢ 

sanat insanın bi parçası olan eser oluyor o eser bi sanat eseri olmuyor insanın bir parçası oluyor o 

anlamda dediğim gibi insanın ulaĢabileceği her alana ulaĢabilecek bir Ģey bence bu, kendini ifade etme 

Ģekli (Gökçe, GörüĢme, s.7). 

Gökçe çağdaĢ sanatın kapsamında barındırdığı çeĢitli alanlar arasında tiyatroyu da 

saymaktadır. Bu bağlantıyı Ģu Ģekilde de desteklemektedir: “dijital sanatta müzik de 

kullanılıyor mesela bu da bir disiplindir. Mesela performans sanatı tiyatroyla iliĢkili 

hani konuĢtukça çoğalıyor iĢte! Yani diyorum ya insanın elinin ulaĢtığı her yere çağdaĢ 

sanat gider çünkü insanın!”, “(…) fütüristler mesela performans sanatında görülüyor 

ama bu adamların önceden bi tiyatro eğitimi falan var mı “, “sürrealistler Ģeyler filmler 
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falan çektiler (Gökçe, GörüĢme, s. 15)”. Gökçe‟de oluĢan disiplinlerarası çağdaĢ sanat 

algısıyla benzerlikler gösteren diğer bir öğrenci görüĢme verisi, Ferda‟ya aittir. Ferda, 

“çağdaĢ sanatın içinde farklı disiplinler var. Edebiyattan çok bahsediyorlar, mesela 

yazdıklarını sergiliyorlar. Fotoğraf da var iĢin içinde, Ģiddet gören kadınlara yönelik 

fotoğraflarla bir sergi açılmıĢtı mesela (Ferda, GörüĢme, s. 5)”. 

 

4.1.6.   Disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini keĢfeder 

 

Disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini keĢfeder duyuĢsal 

amacı, değerleri karĢılaĢtırma, iliĢkilendirme ve sentezleme yoluyla düzenleme 

basamağında yer almaktadır. ÇağdaĢ sanat dersinde olgusallaĢan disiplinlerarasılık 

yoluyla öğrencilerin farklı kültürlerin farklı öğelerinin belirli bir değer sistemi 

oluĢturabilmek amacıyla bir araya getirebilmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç, çağdaĢ 

sanatın disiplinlerarası yapısının yanı sıra yöntemde bir disiplinlerarasılığı da 

göstermektedir. Buna göre akımların her kültürde aynı sosyal ve teknik biçimlerde 

olgunlaĢması fikrine karĢı eleĢtirel bir bakıĢ geliĢtiren ve hatta aynı kültürde bile farklı 

oluĢumların olabileceği düĢüncesinde olan öğretim elemanı, görsel kültür alanlarının 

sanatların oluĢumundaki yerini önemsemektedir. Bu duyuĢsal amacın gerçekleĢebilmesi 

ve bir tutuma dönüĢebilmesine yönelik olarak bu dersin öğretim sürecinde, 

disiplinlerarasılık kullanılmaktadır ve dersin içeriğini bir araya getirme yolu olarak anti-

hiyerarĢik bir yaklaĢım benimsemektedir.  

Öğretim elemanı çağdaĢ sanatın da içerisinde olduğu sanat tarihi anlatısının 

mutlak doğrulardan oluĢan ve doğrusal bir nedensellik içerisinde ilerleyen yapısını 

eleĢtirmektedir. Özellikle çağdaĢ sanatın girdi ve çıktıları hesaplanamayan daha 

karmaĢık bir yapısı olduğunu ve bu yapının sınırlandırıcı ya da Ģablon olmayan 

bilgilerle verilmesi gerektiğini Ģu sözleriyle belirtmektedir: 

(…) Ama çağdaĢ sanat deniliyorsa böyle bir kavram baĢka bir sürü kavramla bu arada 

ihmal edilen bir sürü kavram vardır bizim bu derste giremediğimiz bir sürü kavram vardır. Ama ben her 

seferinde öğrencilere bunun dünyanın kocaman bir alanı olduğunu vurgulamaya çalıĢtım. Sanat tarihinin 

her zaman diğer disiplinlere göre mutlak doğrularla çalıĢmayan disiplin olduğunu, benim çağdaĢ sanata 

dahil ettiğim birini baĢka birinin dahil etmeyebileceğini, bunu kaygan bir zemin olduğunu öğrencilere 

sezdirmeye çalıĢtım (ÖE, 3.GörüĢme). 

Bu sözlerinden de anlaĢılacağı gibi öğretim elemanı, bilgi alanlarına geniĢ ve 

hiyerarĢik olmayan bir çerçeveden bakmakta ve bu dersin içeriğini oluĢturan son 
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yüzyılın karmaĢık yapısını birçok farklı disiplinin bilgisiyle anlamanın önemini 

vurgulamaktadır. Alanlara karĢı hiyerarĢi karĢıtı yatay bir bakıĢla bakmayı ve her alanın 

bilgisine ihtiyaç olabilir düĢüncesini duyuĢsal bir nitelik haline getirmiĢ olan öğretim 

elemanının bu niteliği öğrencilerde de düzenleme düzeyinde oluĢturabilmeye 

çalıĢmaktadır. Bu çabasını ifade ettiği görüĢleri “Ben dikkat de ediyorum (…) bu 

adamlar demiyorum! Bu adamlar ve kadınlar diye anlatıyorum veya resim böyle bir 

Ģeydir diyorum sonra resim derken bütün görsel tasarımdan söz ediyorum diye açmaya 

çalıĢıyorum. Çünkü en korktuğum Ģey kısıtlayıcı bir öğretmenlik yapmak” Ģeklindedir 

(ÖE, 3.GörüĢme). 

Görsel kültür alanlarının çeĢitliliğin, sanatsal düĢünme ve üretim üzerindeki 

yansımalarının, disiplinlerarasılık yoluyla öğretime katıldığı söylenebilir. Bu çabayı 

gerçekleĢtirmeye çalıĢan bir eğitsel strateji olarak ise farklı sanat dallarının bilgilerini 

bir araya getirerek yeni bir disiplinlerarası yapı meydana getirmiĢtir. Öğretim 

elemanının çağdaĢ sanatı farklı uzmanlık alanlarının bilgileriyle birleĢtirmeye çalıĢtığı 

bu dersin tasarım sürecini “(…) düz anlatım ağırlıklı karma bir yöntem uygulandı“ 

Ģeklinde ve “Bu bilemediğim kendimi yetersiz hissettiğim veya hiç ilgilenmediğim 

alanlarla ilgili de bildiğim tanıdığım bana olumlu cevap verebilecek insanlarla 

görüĢtüm. Onların iki hafta galiba iki hafta üst üste derste sunumlar yapmalarını 

istedim” Ģeklinde tanımlamıĢtır (ÖE, 3.GörüĢme). 

Bu amaçla, farklı öğretim elemanlarının farklı sanat dallarından getirdikleri 

bilgilerle öğretimde bir disiplinlerarasılığı deneyimleyen öğrenciler, farklı görsel kültür 

alanlarının çeĢitliliğini de deneyimlemektedirler. Öğretim elemanının farklı sanat 

dallarından uzmanların derse katılımı hakkında görüĢleri Ģöyledir: 

(…) tek tek bakarsak Nergis‟in sunumu (…) „zaman içinde değişen imgeler‟di 

…..Nergis‟in sunumu benim dersimle çok paraleldi. Daha uzun bir zaman aralığında baktı. Çünkü benim 

kendi ön kabulüme göre çağdaĢ sanat denilen ders, dersi daha önceden veren öğretim elemanı yaptığım 

konuĢmalarda baĢka yerlerden baktığım Ģeylerdi geçmiĢ yüzyılın baĢından sonuna kadar 1900 den 2000 e 

kadar olan ki dönemdi. (…) Bu arada Burcu‟nun yaptığı sunum da çok iyiydi. Burcu kendi tecrübelerini 

de paylaĢtı bizimle. Yani ...,Land Art‟la Ģimdi burada bizim yaptığımız verdiğimiz eğitime göre daha 

avangart yaklaĢımlar sundu. (…) Esra‟nın sunumu….en azından bir sunum nasıl yapılır örnekleme 

açısından aynı zamanda da bir grafik tasarım çünkü ben hiç grafik tasarım anlatamıyorum. Ama onun 

ötesinde Türk grafik tasarım sanatı, Türk grafik sanatı veya Türk moda tasarımı, Türk endüstriyel tasarım 

denildiği zaman benden çok fazla ses çıkmaz. Onun için bir yer de bizim öğrencilerimizin birçoğu grafik 

tasarımı ana sanat dalı öğrencileri. Ben resimci olduğum için istemesem de bütün anlatılarım yorumlarım 

ve hepsi resme doğru odaklanıyor (ÖE, 3.GörüĢme). 
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Öğretim elemanının farklı alan uzmanı olarak çağırdığı Esra, “Ben daha çok 

postmodernizmin de getirdiği çoğulculuk, çoklu bakıĢ açısı olarak bakıyorum. (…) 

dijital sanat, çağdaĢ sanat Ģemsiyesinin altında bir kol olarak hatta küçük bir kol olarak 

düĢünürsek yine de çağdaĢ sanatın içerisinde bir alan diyebiliriz (KÖE Esra, GörüĢme, 

s. 1)”. Performans sanatını, çağdaĢ sanatın bir alanı olduğunu düĢünen Banu‟nun 

performans sanatı özelinde çağdaĢ sanat yaklaĢımları hakkındaki görüĢleri aĢağıdaki 

gibidir:  

Performans sanatına baktığınızda tiyatro da içerisine girebiliyor zaman zaman, müzik de 

girebiliyor, dans da girebiliyor, Ģiir de. Bazen plastik sanatlar da resimsel uygulamalar da iĢin içerisine 

girebiliyor. Bir anda Ģunu farkediyorsunuz böyle sınırları çok ciddi çizilmiĢ resim heykel gibi belli sanat 

disiplinleri birbirinden çok ciddi Ģekilde ayrılırken, günümüz sanatında tam tersine hepsinin bir araya 

geldiğini görüyorsunuz (KÖE Banu, GörüĢme, s. 3). 

Performans sanatının getireceği disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının 

çeĢitliliğini keĢfetme amacına yönelik olarak görülebilir. Konuk öğretim elemanlarının 

görüĢleri, içeriklerdeki disiplinlerarasılığın sanat eğitimcilerine kazandıracağı çoklu 

bakıĢ açısı nedeniyle öğrencilerde görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini sağlayacağı 

düĢünülebilir. 

Bu yaklaĢımın öğrencilerce algılandığını ve benimsendiğini gösteren önemli 

örneklerden biri Serap isimli öğrencinin görüĢleridir. Serap, kendi ana sanatı olan grafik 

ile dijital sanatı birleĢtirerek bu tür uygulamalar yapabileceğini belirtmiĢtir. “Ben de 

sonuçta dijital olarak yapacağım iĢlerimi (Serap, GörüĢme, s. 4)”. Bu sözleriyle Serap 

kendine teoride ve pratikte yakın olan bir alan olarak Dijital Sanat ve Video Art‟la ilgili 

içeriklerin ilgisini çektiğini belirtmiĢtir. Buna göre, öğretim elemanının içerikten 

kaynaklanan çeĢitlilikle ve buna bağlı programlanan disiplinlerarasılık yoluyla 

öğrencilerin sanatsal yaklaĢımlarına ve sanat hakkındaki yargılarına da yön verebildiği 

söylenebilir.   

 

4.2. Ġçeriğin Seçimi ve Düzenlenmesi 

 

Ders planı ana kategorisi altında yer alan beĢ temel kategoriden biri “içeriğin 

seçimi ve düzenlenmesi”dir. Bu kategori, dört temadan oluĢmuĢtur. Temel veri kaynağı 

olarak öğretim elemanı görüĢmeleri analizinden ortaya çıkan kodların bir araya 

gelmesiyle oluĢan bu temalar; Kilometre taĢları, Anahtar kavramlar, Zamandizin 
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belirleme ve Disiplinlerarasılık‟dır. Ġçeriğin seçimi ve düzenlenmesi kategorisine ait  

temalar ve kodları, aĢağıda ġekil 4.4.‟te yer almaktadır.  

 

 

ġekil 4.4 Ġçeriğin Seçimi ve Düzenlemesi 

 

 

4.2.1. Anahtar kavramlar 

 

Yirminci yüzyıl sanatı, modern ve postmodern dönemlerin felsefelerini ve 

uygulama türlerini içeren karmaĢık bir yapıya sahiptir. Bu karmaĢık yapının bütünlük 

içerisinde tek bir düzenleme yaklaĢımıyla ele alınması zorlaĢmaktadır. Bu nedenle 

öğretim elemanı, içeriği farklı bilgi yapılarının gerektirdiği yolları birlikte 

kullanabileceği bütünleĢik bir düzenleme yaklaĢımı ile düzenlemiĢtir. Bu düzenlemede 

burada temalarla ortaya koyulmuĢ olan dört temel prensibe bağlı kalmıĢtır. Bunlar; 

içeriğe anahtar kavramlar kullanarak yaklaĢma, zamandizin belirleme, kilometre taĢları 

belirleme ve içeriğin disiplinlerarasılığını dikkate alma‟dır. Bu dört temel prensipten 

biri “Anahtar Kavramlar“ tamlaması, burada temayı adlandıran bir tanımlama olmasının 

yanı sıra öğretim elemanının içerik düzenleme amacıyla kullandığı bir terimdir. Öğretim 

elemanı “Bazısı kabul etmeyebilir ama sanat tarihinin izlediği çizgi açısından bakarsan 

bu böyle! Bir takım anahtar kavramlarla gidiyorum (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklindeki 

görüĢleriyle dersin içeriğini düzenlemenin ve anlamlandırmanın kendine özgü ve etkin 

bir yolunu belirtmektedir. Öğretim elemanı, mevcut içeriğin öğrenme-öğretme sürecine 
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uygun düzenlenmesinde bazı anahtar kavramlarla yaklaĢmıĢ ve mevcut içeriğin çeĢitli 

yapısal problematik durumlarını, sorunlardan çözümlere giderek düzenlemiĢtir.  

ÇağdaĢ sanat dersinin teorik bir ders olması nedeniyle derse hakim olan içeriğin 

büyük bir bölümü, öğrenende ayırt etme, kavramlar, kurallar ve sorun çözmeye yönelik, 

zihinsel becerilerle düzenlenmiĢtir. Bu bağlamda “Anahtar Kavramlar“ teması, içeriğin 

öğrenme sürecine yönelik olduğu öğrenme alanları bakımından kavramlar yoluyla ve 

sorun çözme yoluyla öğrenmeleri ifade etmektedir. Ġlk gruptaki kodlar 

“Çokkültürlülük”, “Darmadağın Dünya” ve “Derinlemesine Algılama”, dir. Ġkinci 

gruptaki kodlar ise “SıradıĢı Disiplin”, “Kafaları KarıĢtırmak”, “Postyapısal 

Anlamlandırma” ve “Sanat Tarihinin Öznelliği”dir.   

 

4.2.1.1. Çokkültürlülük 

 

Öğretim elemanı çağdaĢ sanat içeriğine, üst kültür-alt kültür ayrımı ya da herhangi 

bir hiyerarĢik sınıflandırmaya gitmeden, çokkültürlülükle yaklaĢmaktadır. “Benim için 

ana kavramlar var. Mesela sanat tarihi ana kavramları (ÖE. 2.GörüĢme)” Ģeklinde bir 

yaĢam felsefesi olarak benimsediği yatay ve hiyerarĢi karĢıtı bakıĢını aĢağıdaki gibi 

ifade etmiĢtir: 

Saymak gerekirse bir tanesi sanat tarihi denilenin mutlak kabul edilmemesi gerektiğini, 

sanat tarihininaldatmacalarla dolu, yalanlarla dolanlarla dolu bir alan olduğunu göstermeye çalıĢıyorum.  

Sanat tarihinin politik bir alan olduğunu güç dengeleriyle direkt doğrudan ilgili olduğunu anlatmaya 

çalıĢıyorum.  Onu anlatırken iĢte mesela disiplinlerarası örnekler vermek çok önemli. Yani halıcılıktan da 

bahsetmek gerekiyor, iĢte ne bileyim Türk mutfağından da bahsetmek gerekiyor (ÖE, 2.GörüĢme).  

Bu çokkültürlü bakıĢın içerikten öğrenme-öğretme süreçlerine geçiĢini de bir 

yöntem çeĢitliliği sağlayan 40 dereden su getirme metaforuyla örtüĢtürmektedir. 

Öğretim elemanının, kültürler ve kültürel öğeler arasında yüksek ya da aĢağı gibi 

ayrımlara, sınıflamalara, hiyerarĢilere karĢı olduğunu gösteren diğer bir örnek, 

dıĢavurumculuğu anlattığı ders gözlemlerinden verilebilir. Burada öğretim elemanı bazı 

sanatları dekoratif olarak tanımlayan ve aslında alt kültür gibi gören zihniyeti, dünyaca 

ünlü bir sanatçı olan Matisse‟in “Benim resmim en çok dekorasyondur” sözleriyle 

eleĢtirmiĢtir (1. Gözlem). Benzer bir amaçla Matisse‟e ait bir heykel çalıĢması 

göstererek, sanatlar arasında ayrım olamayacağını, resim yapan bir sanatçı olarak 

bilinen sanatçıların aslında farklı sanat disiplinlerinde de farklı denemeler yapmıĢ 

olduklarını göstermektedir. Öğretim elemanı sanat türleri arasında ayrım ya da 
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hiyerarĢik bir sınıflama yapılamayacağı düĢüncesini, bir sanatçıyı nitelendirirken tek bir 

eseri ya da bir dönemin eserleri ele alınarak yapılamayacağı düĢüncesini, ders sırasında 

“Ben özellikle en meĢhur en standart iĢlerin dıĢındaki iĢleri göstermeye çalıĢacağım (1. 

Gözlem)” sözleriyle de desteklemektedir. Çokkültürlülük, öğretim elemanının 

benimsediği bir yaĢam felsefesidir. “Ama bu adamların, bu kadınların kaygıları 

birbirlerine benziyor mu? (1. Gözlem)” söylem biçimi, sanat tarihinde erkek egemen bir 

anlayıĢa ve cinsiyetçi söylem üslubuna karĢı olduğunu ve bunu yaĢamında genel bir 

anlayıĢ olarak benimsediğini göstermektedir. 

Öğretim elemanının çokkültürlü bakıĢına diğer bir örnek ise, “Sanat tarihi, tüm 

tarih gibi akıp gelen bir Ģeydir. Öyle sadece bir tane Porsuk deresi Ģeklinde de 

akmamaktadır. Dünyanın her yerinde farklı debilerde, farklı hızlarda, farklı 

coğrafyalarda, çeĢit çeĢit akmaktadır (4a.Gözlem)” sözleriyle sanat tarihinde çizgisel bir 

akıĢ olmadığını çeĢitli değiĢkenlikler yaĢandığını belirttiği sözleridir. Bu açıklamasını, 

17. Yüzyıl, Velazquez Barok. Dünyaya haksızlıktır. Çünkü dünya sadece, Ġspanya, 

Fransa, Ġtalya‟dan ibaret değildir! (4a.Gözlem)” Ģeklinde eleĢtirmiĢtir. Bu tür 

yönlendirmeleri “Bunu bütün derslerde açılıĢta söylüyorum, sanat tarihçilerinin 

yazdıklarına entelektüel yaklaĢacaksınız, eleĢtirel yaklaĢacaksınız!” Ģeklinde 

genelleyerek çağdaĢ sanatın ancak bu eleĢtirel bakıĢ kazanıldığında algılanacağını “20. 

Yüzyılın sanatı, tamamen sanat tarihçilerinin neredeyse tamamen bu kurmacalarına 

karĢı çıkıĢtır. 20. Yüzyılın sanatı, sanat tarihçilerinin bu kuyulara attıkları taĢları 

çıkartmaya yönelik, onları geri almaya yönelik bir takım davranıĢlar, yöneliĢlerdir 

(4a.Gözlem)” sözleriyle belirtmiĢtir. 

 

4.2.1.2. Darmadağın dünya 

 

Darmadağın Dünya, öğretim elemanının içeriğe bakıĢını Ģekillendirmesinde 

oldukça etkili olmuĢtur. Öğretim elemanı, çağdaĢ sanat diye adlandırılan dönemin 

birçok trajik sosyolojik olgu nedeniyle darmadağın bir hale geldiğini bu nedenle 

algılama ve öğretimde içerikteki bu darmadağınlığın esas alınması gerektiğini 

düĢünmektedir. Öğretim elemanının bu düĢüncesine göre, modernizmin sistematik 

yapısının da sona erdiği bu darmadağınlık içerisinde, sanatta, eğitimde ve yaĢamda 

teorilerin pratiğe geçme sürecinde yeni yaklaĢımlar gerekli olmaktadır. Bunu açıklayan 

görüĢleri ise Ģöyledir:  
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ġimdi bir kere çok acayip derece darmadağın bir dünyadan bahsediyoruz 50‟den sonra 

yani… II. dünya savaĢı olmuĢ bazıları ona kıyamet sonrası dünya diyor post apokaliptik dünya diyor teori 

kitapları falan çıktı yani dünyada en kötü Ģeyler olmuĢ insanlardan sabunlar yapılmıĢ vesaire vesaire… 

Ġnsanlık umudunu kaybetmiĢ, kıyamet kopmuĢ, en kötü Ģeyler olmuĢ iĢte bu dizilerde walkerlar var ya 

ölmüĢ sürüne sürüne yürüyenler falan dirilenler zombiler gibi bir dönemdeyiz gibi düĢünülüyor kaotik ve 

karmaĢık! Modernizm aynı zamanda huzur vericidir falan. Hani modernizm ne kadar Ģikâyet etsen de bir 

strüktür yapı sunar sana. Hani o primidal yapıdır vesairedir ama sunar yani (ÖE, 2.GörüĢme). 

 

4.2.1.3. Derinlikli algılama 

 

Derinlikli algılama kodu, öğretim elemanının çağdaĢ sanat bilgi yapısına derinlikli 

bir algı yaklaĢımıyla bakıĢını göstermektedir. Ona göre, çağdaĢ sanat da dâhil olmak 

üzere sanat tarihi öncelikle öğretici tarafından derinlikle algılanmalı bu derinlik algısı, 

bir eğitsel yaklaĢım olarak da benimsenmelidir. Öğretim elemanının bu konudaki 

görüĢleri Ģöyledir: 

Sanat tarihini bilim dalı gibi algılamanın kitaplarda yazan Ģeylerin hepsinin doğruluğuna 

falan inanmanın saçma olduğunu, bunun hepsinin kiĢinin bireysel çabasıyla kendi anlaĢıla gelebileceğini, 

ama üstün körü geçildiğinde çok derinlikli bilgi elde edilemeyeceğini en baĢından beri söylüyorum.  

Öğrenci bu iĢlerin [çağdaĢ sanatı anlamanın] öyle basit olmadığını görsün (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanı çağdaĢ sanat da dahil olmak üzere sanat tarihinin üstün körü 

okumalarla, yüzeysel bilgi edinmelerle ya da kulaktan dolma bilgilerle 

anlaĢılamayacağına dair görüĢlerini, ikinci derste öğretim sürecine katmıĢtır. Süreçte 

Matisse ve Picasso gibi bilinen sanatçıların belirli kalıplara sokulmasını eleĢtirmiĢtir. Bu 

konuda görseller üzerinden “(…) Aynı isimde Piyano Dersi, baĢka bir Matisse resmi. 

Aynı yıl yapmıĢ. Ne diyeceğiz Ģimdi biz Matisse‟e Fovist diyeceğiz baĢka? Kübist mi 

diyeceğiz? Geometrik soyutlamacı? Figüratif soyutlamacı? Soyut figüratif? Yani, bu 

kelimelerin ne kadar yüzeyde kalabileceğinin anlaĢılması lazım” Ģeklinde yaklaĢmıĢtır 

(1. Gözlem). Bu amaçla Pablo Picasso‟ya ait popüler örnekleri seçmenin yanı sıra gizli 

kalmıĢ ya da yaygın olarak bilinmeyen eserlerinden de seçimler yaparak sunumuna 

eklemiĢtir. Bu yolla, sanat tarihi içeriklerinin belirli sınıflandırmaların sonucu olduğunu 

ve doğru anlamlandırmalar yapabilmek amacıyla daha derinlikli anlamlandırmalar 

yapılması gerekliliğine vurgu yapmaktadır.  

Sanat tarihçilerinin genellikle meylettiği ana Ģeylerden bir tanesi,  ressamları belli ana 

kategorilerin içine koymaktır. Picasso, bu kategorilere en fazla direnmiĢ ressamlardan bir tanesidir. 

Kategorizasyona kesinlikle gelmez.  Van Gogh mesela? DıĢavurumcu mu? Geç izlenimci mi? Fovist mi? 
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Valla Van Gogh bazı resimlerinde insana saldıran vahĢi renkler, çeĢit çeĢit expressyonlar, aynı zamanda 

geç izlenimcilikte veya izlenimcilik sonrası dönemde ressamların belirledikleri bir takım yöneliĢler ben 

saptayabilirim bir resimde. Birisi % 60 olur, birisi %30 oranında olur. ġöyle diyebilirim, Van Gogh geç 

izlenimci ressam. (…) Böyle sanat tarihi öğretilir mi? Benim en rahatsız olduğum Ģeylerden bir tanesi Ģu: 

“Yazalım dıĢavurumculuk, aç parantez expressyonizm, kapat parantez, iki nokta koy önde gelen 

temsilcileri, altına da yaklaĢık tarihlerini yaz”, öğrendin mi? Bu adamlara, bu kadınlara bu resimleri 

yapan insanlara ayıp! Bir sınıflandırma kolaylığı için, ressamların hayatlarına kıyabilir miyiz? Hayır! (1. 

Gözlem). 

Sanat tarihçilerinin sınıflamalarla sanatçıları tek bir sanatsal anlayıĢa 

yerleĢtirmelerinin ancak derinlikli algılamalarla ve sanatçılar hakkında derinlikli 

bilgilerle aĢılabileceğini düĢünmektedir. Bu amaçla Picasso‟yu etkili bir örnek olarak 

görmekte ve birbirinden farklı Picasso eserlerini öğretim sürecine katmaktadır. 

Primitivizm ve dıĢavurumculuk konularıyla sürdürdüğü derste, Picasso‟nun farklı 

eserleri üzerinden bir kurgu oluĢturmuĢtur. Bu kurguya, ilk olarak kübist anlayıĢta 

olmayan aĢağıdaki Görsel 4.9‟daki Picasso eseri ile baĢlamıĢ ve “Picasso‟ya bakın!” 

diyerek bu eserin, Picasso‟nun bilinen popüler eserlerinden farklı olduğuna dikakt 

çekmiĢtir. 

 

Görsel 4.9. 1. Ders Sunum Materyali 

“Bitmiyor, binlerce çalıĢması var!” diyerek Picasso‟nun farklı bir anlayıĢla yaptığı 

diğer bir eserin görseline geçmiĢtir. Picasso‟nun kitap okuyan çizgisel üslupta bir kadını 

resmettiği eseri (Görsel 4.10) üzerine “Buyrun!” diyerek eserlerdeki farklı sanatsal 

yaklaĢımlara vurgu yapmıĢtır (1. Gözlem). 



 

 

113 

 

 

Görsel 4.10. 1. Ders Sunum Materyali 

 

Görsel 4.11. 1. Ders Sunum Materyali 

“BambaĢka bir mecraya akıyor Ģu an!” diyerek Picasso‟nun kübist eğilimli 

eserlerinden bir örnek göstermiĢtir. Sonrasında aĢağıdaki (Görsel 4.12) sirk konulu mavi 

dönem resimlerinden biri ile devam etmiĢ  “Hadi bakalım burada ne yapmıĢ! (1. 

Gözlem)” diyerek gösterdiği eserlerle, öğrencilerde bir sanatçının tek bir sanatsal 

anlayıĢa sahip olmayabileceği algısını yaratmaya çalıĢmıĢtır. 
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Görsel 4.12. 1. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanına göre derinlikli algılamanının bir yolu da sanatçı yaĢamları 

hakkında bilgi sahibi olmaktır. Sanatçıların içinde bulundukları sosyal ve ekonomik 

durum, yaĢadıkları tarihsel dönemi anlamlandırma biçimleri ve o tarih diliminde ülkeler 

arasındaki jeopolitik durum hakkında fikir sahibi olmak, onların sanata yaklaĢımlarını 

ya da dâhil oldukları sanat hareketine katılma sebeplerini anlamanın etkili bir yoludur. 

Bu amaçla öğretim elemanı, öğretim sürecinde savaĢ, toplumlar ve sanat iliĢkisine 

değinmiĢ ve Ģu açıklamaları yapmıĢtır: 

(…) Bu arada bu Dadacılar öyle kravatlı mıravatlı devlet dairesinde memur gidip gelelim 

akĢam da birĢeyler yapalım diyen insanlar değil. Bunlar bohemler, bunlar dersin baĢında da söylediğim 

gibi; belli bir ekonomik düzeyin üstünde, belli bir kültürel kapital sahibi, toplumda sembolik olarak da 

önemli yerlerde, valinin oğlu. Mesela Marcel Duchamp, siz zannediyor musunuz siz bu hep bize öğretilen 

Van Gogh‟tan Uchello‟dan falan yola çıkılarak öğretilen fakir sanatçı. Öyle değil sülale boyu hepsi 
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sanatçı, Duchamp veliaht gibi! Yani bu adamların hayatlarını anlamamız gerekir, burada bahsi geçen ruh 

halini anlamamız için. Bir kere I. Dünya SavaĢı‟nı bilmemiz gerekir. I. Dünya SavaĢı nasıl bir savaĢtır, I. 

Dünya SavaĢında neler olmuĢtur. Paris‟te nasıl hissedilmiĢtir, Zürih‟te nasıl hissedilmiĢtir? Berlin‟de 

nasıl hissedilmiĢtir? Napoli‟de nasıl hissedilmiĢtir? Bunları bizim bilmemiz gerekir! (2. Gözlem). 

Bu örnek üzerinde düĢünüldüğünde Duchamp‟ın Dadacı tavrının altında yatan 

savaĢ, yaĢam, aile ve kültür gibi çeĢitli sebeplere dikkat çekilmiĢ ve daha derinlikli bir 

algı yaratılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Anahtar Kavramlar temasının ikinci grup kodları ise çağdaĢ sanatın yapısını 

nitelemeyi ve sorunlardan çözümlere bir anlayıĢla zihinsel becerilere ulaĢmayı 

hedefleyen kodlardan oluĢmaktadır. Bu kodlar; “SıradıĢı Disiplin”, “Kafaları 

KarıĢtırmak”, “Postyapısal Anlamlandırma” ve “Sanat Tarihinin Öznelliği”dir.  

 

4.2.1.4.  Sıradışı disiplin 

 

Ġçeriğin yapısı hakkında kullanılan SıradıĢı Disiplin kodu, öğretim elemanının da 

niteleyici amaçla kullandığı bir terimdir. Öğretim elemanı, “Ben, belki hani fark 

etmiĢsindir, hani dersin baĢında sanat tarihinin sıradıĢı bir disiplin olduğunu bunun asla 

bir bilim dalı gibi algılanamayacağını söyleyip durdum! (ÖE, 2.GörüĢme)”  

açıklamasıyla, sanat tarihini nasıl anlamlandırdığını ve nasıl algılanması gerektiğine 

yönelik görüĢlerini belirtmektedir. Sanatın sıradıĢılığını gösterme amacıyla öğretim 

elemanının derste verdiği örnek önem taĢımaktadır. Bu örnekte bir sanat eserini 

incelemenin fiziki bir analiz gibi belirli kriterlerle yapılamayacağı üzerinde durmuĢtur 

ve bu konuda Ģunları söylemiĢtir: 

(…) bir ressamın bir dönemi Ģöyle anlaĢılmaz: Evet bu resimde kaç cm kare mavi 

sürülmüĢ? Böyle bir sanatsal analiz, çok sınırlı bir sanatsal analiz olur. Hatta zaten sanatsal analiz falan 

olmaz bayağı fiziki analiz gibi olur! (2. Gözlem). 

Sanat tarihi disiplininin sıradıĢılığına postmodernizmi anlattığı derste dikkat çeken 

öğretim elemanı buna öncelikle sanat kavramı üzerinden yaklaĢmaktadır. Derste 

aĢağıdaki Görsel 4.13.  üzerinden okuma yaparak sanat kavramının değiĢimine dikkat 

çekmeye çalıĢmıĢtır.  
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Görsel 4.13. 4a. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı yukarıda yer alan Görsel 4.13. ile sanatın tanımlanabilir 

olmasına, önüne gelecek niteleyici ifadeleri kapsıyor olmasına, kategorize edilemiyor 

olmasına ve adında taĢıdığı yücelik anlamına bağlılığı sorgulayan bir anlayıĢı ortaya 

koymaktadır. 

Sanat tarihine bütüncül bir bakıĢla bakan öğretim elemanı, bu bütünlük içerisinde 

çeĢitli yapılarda içerikler olduğuna dikkat çekmek istemektedir. Öğretim elemanının 

sözlerinden yola çıkılarak, çağdaĢ sanatın sıradıĢı yapısı, içeriğin bir niteliği olarak 

tanımlanabilir. Burada özellikle modern postmodern paradoksunu barındıran karmaĢık 

ve sıradıĢı bir içerikten söz edilmektedir. Öğretim elemanı paradoksu destekleyen bu 

düĢüncesini,  aĢağıdaki sunum materyali Görsel 4.14‟te Ģöyle ifade etmiĢtir: 
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Görsel 4.14: 4a. Ders Sunum Materyali 

Yukarıdaki görselde yazılı olan cümleler dikkate alındığında, çağdaĢ sanat dersi 

içeriğiyle modernizm ve postmodernizm gibi iki farklı içerik yapısının bir arada olduğu 

ve birbirinin besleyeni ve paradoksu olarak değerlendirilmesi gerektiği ortaya 

çıkmaktadır. Bu nedenle çağdaĢ sanatın birbirini hem besleyen hem de birbirinin 

paradoksu olan yapıları barındıran sıradıĢı bir yapıya sahip olduğu söylenebilir. 

Sanat tarihinin sıradıĢılığı konusunda da konuk öğretim elemanlarının görüĢleri 

söz konusudur. Banu, buna geleneksel öğretilerin yıkılması ve sorgulanması olarak 

bakmaktadır. Banu‟nun bu bakıĢına etkili bir örnek, “ÇağdaĢ sanat dersi ile birlikte 

aslında öğrencilerin batı sanatı, sanat tarihi gibi derslerde edinmiĢ oldukları o sanatçı, 

sanat eseri, izleyici iliĢkisini çok ciddi anlamda aslında sorgulandığını, bu iliĢkinin 

kırıldığını görüyoruz” sözleridir. Banu sıradıĢılığa, çağdaĢ sanatın birbirinden net olarak 

ayırt edilemez yapısından “Çünkü sanatta malzeme sınırsızlığı, konu sınırsızlılığı da söz 

konusu. Yani disiplinlerin belli sınırlarının da yıkıldığını düĢünüyorum. Artık sanatı 

birbirinden ayıramıyorsunuz (Banu, GörüĢme, s. 1)” sözleriyle yaklaĢmaktadır. Bu 

konuda “Mesela performans sanatı diyorsunuz ama kimi zaman performans, feminist 
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sanatı da bir araç bir yöntem olarak kullanarak karĢınıza geliyor (…) Yani birbiri ile çok 

iç içeler (KÖE Banu, GörüĢme, s. 1)” diyerek, geleneksel sanat anlayıĢında akımları 

dönemleri (…) sanatçıların tekniklerini, yöntemlerini birbirinden çok rahat 

ayırabilirsiniz ama çağdaĢ asla bunu mümkün kılacak bir yapıya sahip değil! 

Disiplinlerarası etkileĢimin, farklı disiplinlerle etkileĢimin çok yoğun olduğu bir alan. 

Bu yüzden zaten bu dersin direkt var olması bile o disiplinlerarasılığın zorunluluğunu, 

varlılığını da göstermek açısından önemli diye düĢünüyorum”  (KÖE Banu, GörüĢme, s. 

1).  

Konuk öğretim elemanlarına ait ders gözlemlerinden etkili bir örnek ise Esra‟nın 

dijital sanat sunumundan verilebilir. Esra dijital sanatı, çağdaĢ sanatla beraber sanatta 

yaĢanan değiĢimi anlatmanın iyi bir yolu olarak tanımlamaktadır. Özellikle sanatçı, 

sanat eseri ve izleyici üçgeninin artık yıkıldığını, sanatın bunlardan oluĢmadığını 

belirten Esra, bir mühendisin yaptığı interaktif bir çalıĢmayı, sanatçı kavramının 

değiĢimi hakkında örnek göstermiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 8). Esra “ ÇağdaĢ sanatta, 

sanatçının kim olduğu ve tipik özellikleri hakkında konuĢabilmek ve tanımlama yapmak 

zorlaĢmıĢtır. Bu durum, sanattaki değiĢimle beraber disiplinin sıradıĢılığı sonucu olarak 

görülebilir (4b.Gözlem)” Ģeklinde bir tespit yapmıĢtır. 

ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı konusunda konuk öğretim elemanlarından 

Burcu‟nun görüĢleri de benzer niteliktedir. Burcu da disiplinlerarasılığa sanatçının 

tanımlanmasından bakmaktadır. Burcu sanatçıyı “günümüzde çağdaĢ sanatçı nedir diye 

sorarsanız bana, hem bilgisayar teknolojisini çok iyi kullanan, hem de kamusal alanda 

halkın ihtiyaçlarını ve onların ilgisini çekebilecek yeni algı biçimleri oluĢturan, bunların 

hepsini anlayan, yorumlayabilen, algılayabilen insana ben çağdaĢ tasarımcı derim (KÖE 

Burcu, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde tanımlamaktadır. Ayrıca Burcu, “sadece teknolojiyi ya 

da bilgisayarı kullanarak değil; duyarlı, zekice, akıllıca, kavramsal boyutta, felsefeyi de 

iĢin içine katarak yapılan iĢlere ben çağdaĢ sanat diyorum (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 6)” 

sözleriyle kendi çağdaĢ sanat tanımlamasını yapmaktadır. Burcu‟ya göre, sanat ve 

sanatçı kavramlarının değiĢimi ve tahmin edilemez dinamikleri söz konusu olduğunda, 

çağdaĢ sanatla bağlantılı alanlar felsefe, din, sosyoloji, tarih, fizik, matematik gibi 

çeĢitlenmektedir. Bu çeĢitlilik nedeniyle çağdaĢ sanat, teknik anlamda desteklenen tüm 

değiĢkenlerin birçok farklı anlamları da doğurduğu sıradıĢı bir bütünü simgelemektedir.  

Ġçeriğin kendine özgü kaygan, kategorize edilemeyen, sürekli anlamlandırmalara 

açık ve sıradıĢı yapısı, öğrenciler tarafından da algılanmıĢtır. Bu konuda Ece isimli 
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öğrencinin görüĢleri dikkat çekicidir. Ece bu konuda “bu ders farklı oldu diğer 

derslerden yani, ilk olarak zaten hani bi türkçe dersinden bi matematik dersinden çok 

daha farklı. ĠĢte teorik bilgilerden bi takım kurallardan çok, aslında bi bakıĢ açısı yani “ 

ve “iĢte dediğim gibi Ģey değil yani hani matematikteki kurallar gibi bu böyledir bunun 

doğrusu böyledir gibi iĢleyebileceğin bir ders değil!” Ģeklinde yorumlar yapmıĢtır (Ece, 

GörüĢme, s. 2).   

 

4.2.1.5. Kafaları karıştırmak 

 

Öğretim elemanının içeriği seçme ve düzenleme yaklaĢımının zihinsel becerilere 

yönelik önemli bir teması olan “Anahtar Kavramlar”ın kodlarından birisi de kafaları 

karıĢtırmaktır. Öğretim elemanı dersin içeriğine yaklaĢırken açıklayıcı sözel bilgiler 

yerine sorunlardan çözümlere gidebilecek karmaĢık yolları tercih etmektedir. 

Öğrenmenin ve üretmenin en etkin yolunun kafa karıĢıklığına çözümler bulmaktan 

geçtiğini düĢünen öğretim elemanının içerik seçme ve düzenleme yaklaĢımını, müzik ve 

edebiyat gibi farklı disiplinlerden örneklerle Ģöyle ifade etmiĢtir:  

Mesela benim çoğu dersim Ģöyle “kafanız karıĢtı mı?” “karıĢtı” “iyi, güzel, sağ ol,”, 

“karıĢsın”. Yani ben hep “denizler durulmaz, dalgalanmadan” mantığında düĢünüyorum. Kafalar 

karıĢacak, benim kafam her zaman karıĢık. Orhan Pamuk‟un kafası karıĢık! Kafası karıĢık olduğu için o 

kocaman masumiyet müzesi çıkıyor (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanının kafaları karıĢtırmaya çalıĢtığı ve öğrencilerde yeni 

sorgulamalar, araĢtırmalar yaratmaya çalıĢtığı bir gözlem örneği, eser analizi 

konusundadır. Bu eser analizinde öğretim elemanı, Raoul Dufy‟nin Görsel 4.15.‟deki 

bir eserini ele almıĢtır.  
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Görsel 4.15. 1. Ders Sunum Materyali 

Öncelikle “Buğday Tarlası 1929. Bakın renk alanlarını belirledikten sonra çizgisel 

giriyor. Lekesellikle çizgisellik arasında… Mesela ne yapmıĢ? Sağ üst köĢedeki buluta 

bakın. Önce kalın fırçayla boyayı sürmüĢ, ondan sonra üstüne de daha ince fırçayla da 

bulut çizmiĢ (1. Gözlem)” Ģeklindeki sözleriyle eserin plastik çözümlemesini yapmıĢ ve 

sanatçının çalıĢma Ģeklinden kaynaklanan dıĢavurumcu yaklaĢımı konusunda ipuçları 

vermiĢtir. Sonrasında “Renk alanlarını belirledikten sonra, çiziyor ama her zaman mı 

böyle? Hayır. Dufy‟nin resminin bir reçetesi mi var? Hayır! (…) orada Ģöyle yapmıĢ, 

önce kırmızı leke sürmüĢ sonra içinden at çıkarmıĢ (1. Gözlem)” sözleriyle bir sanatçıyı 

sürekli aynı Ģekilde çalıĢıyormuĢ gibi değerlendirmemek gerektiği konusunda 

hatırlatmalar yapmıĢtır. Böylece aslında sanatçının birçok nedenle dıĢavurumcu 

sayılabildiği fakat yine de dıĢavurumculuğa getirdiği farklı anlayıĢ nedeniyle de bir 

kategoriye bağlı değil, sanatsal yaklaĢımlarına göre değerlendirilmesi gerektiğini 

belirterek kafa karıĢıklığına yol açmıĢtır.  

Sırayla ve alıĢılmıĢ bir düzenleme ile gelen bilgileri biliĢsel bir eyleme 

dönüĢtürmeye alıĢkın öğrencilerde bir sanatçının bir akıma dâhil olma ya da olmama 

durumundaki karmaĢıklık, onları derinlikli algılamaya ya da anlamlandırmasını 

destekleyici yollar aramaya itmektedir. Öğretim süreci sonrasında kafaların 
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karıĢacağının diğer bir göstergesi ise öğretim elemanının öğrencileri, “Sanat nedir? 

Ontolojik yani sanatın var oluĢuyla ilgili bir soru. Sanatın verdiği bilgi nedir? Bilginin 

bilimiyle ilgili, epistemolojik, sanatın verdiği bilgi nedir? Sanatı kim belirler? (2. 

Gözlem)” gibi sorularla, sanatla ve yaĢamla ilgili sorgulamalara itmesi ve cevabı 

oldukça zor verilen düĢünmelere yönlendirmesidir. 

Öğrenme-öğretme sürecinde kafaların karıĢmasına diğer bir örnek üçünü ders 

gözleminde yaĢanan bir durumla verilebilir. Konuk öğretim elemanı Esra sanat, sanat 

eseri, sanatçı, sanat izleyicisi gibi kavramların değiĢimi konusunda verdiği örneklerde 

artık bunlara bakıĢta anlamlandırmayı yönlendiren yücelik, aĢkınlık ve aura gibi 

niteliklerin sorgulandığını hatırlatmaktadır. Bu hatırlatmalara bağlı olarak da 

öğrencilerde Ģu sorgulamaların oluĢmasını hedeflemektedir “her Ģey sanat olmuyor. 

Nasıl ki her yapılmıĢ kara kalem resme biz sanat diyemiyoruz değil mi? Ya da yapılmıĢ 

her yağlı boya tabloya biz sanat diyemiyoruz (…) O zaman her Ģey sanat mı oluyor? Ya 

da biz neye sanat diyeceğiz? (4b.Gözlem)”. Ders sırasında bir öğrenciden gelen “yani 

çiçek dikmek için robot ürettiler falan mesela bu sanat oluyorsa elektrikli süpürge de mi 

sanat olacak o zaman?” sorusuna karĢılık Esra, “Eğer ki sen ona bir Ģekilde bir anlam 

yüklüyorsan, neden ben elektrikli süpürgeyi sanat eseri haline getiremeyeyim ki? 

Duchamp pisuvarı sanat eseri haline getirmiĢ, değil mi? (4b.Gözlem)” Ģeklinde yanıt 

vermiĢtir ve öğrencilerde oluĢan bu sorgulayıcı tavrı desteklediğini göstermiĢtir. Bu 

konuda son olarak toparlayıcı bir özetleme yapan Esra, daha önce dersin öğretim 

elemanının da vurguladığı kafaların karıĢması lazım görüĢünü Ģu sözlerle desteklemiĢtir 

“(…) çıkıĢ noktası belki de ona yüklenen düĢünceyle ilgilidir. Bu soruları sormanız 

güzel, kafanızın karıĢması da güzel. Benim dersimin amacı zaten kafa karıĢtırmak. 

Umarım kafanız iyice karıĢıyordur. Peki Ģimdi kime sanatçı diyeceğiz? Her bilgisayarın 

baĢına geçen sanatçı mı oluyor o zaman? (4b.Gözlem)”. 

Dersin öğretim sürecinde öğrencilerin tam bir anlamlandırma yerine, bağlantılı 

sorgulamalar ile dersten çıkmalarını böylece araĢtırmaya yönelmelerini hedefleyen Esra, 

sunumunun son dakikalarında öğrencilere “Kafa karıĢıklığınız ne durumda? 

(4b.Gözlem)” diye sormuĢ ve öğrencilerden “Çok karıĢtı” Ģeklinde ortak cevaplar 

üzerine sunumunu sonlandırmıĢ ve öğrencileri araĢtırılması gereken birçok soru ile 

baĢbaĢa bırakmıĢtır. Esra‟nın anlatımından etkilenen Ferda isimli öğrencinin kafa 

karıĢıklığına iliĢkin görüĢleri Ģöyledir:  
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Üretmek iĢte! Ben o Ģeye çok ĢaĢırdım ya, dedim ki dijital sanat hani göstermiĢti Esra hoca, 

hani çiçek ekiyordu, hala onda kaldım karıĢtı kafam. Esra hoca güzel demiĢti, karıĢsın kafanız, kafanızın 

karıĢması çok iyi. Ders çıkıĢında konuĢtuk, dedim ki, Ģimdi o yapmıĢ olduğu icat değil aslında o yapmıĢ 

olduğu sanat! Neden? Belli bir sürece tekabül ediyor. Nasıl desem? Sonuçta öyle bir Ģeyi hedeflemiĢ, öyle 

güzel bir Ģeyi nasıl denir? Kendine göre yorumladı. Ama ben onu hala bir yere koyamadım, oturtamadım 

sanki o bana hala icatmıĢ gibi geliyor ama o da sanat! (Ferda, GörüĢme, s. 3). 

Sanat eserinin meta değeri üzerine düĢünen Gökçe isimli öğrenci, geleneksel 

sanatta ya da çağdaĢ dönem öncesinde sanat eserinin satılan bir nesne olmasını 

sorgulamaktadır. Bu sorgulamayı “çünkü aslında çağdaĢ sanatta sanatçı bir parçasını 

satmıĢ oluyor (…) sattığın zaman kendinle çeliĢiyorsun kendini bi maddeymiĢ gibi ön 

plana sunuyorsun bu yanlıĢ geliyor bana (Gökçe, GörüĢme, s. 2)” diyerek çözümlemeye 

çalıĢmıĢtır. Öğrencilerde oluĢan kafa karıĢıklığına bir örnek de Azize‟nin “Sanat, hem 

kendi kendine bir disiplin hem de bir baĢkaldırı! Sanatı icra eden insanlar özellikle 

çağdaĢ sanattan bahsediyorsak bence hem bir kaygı içeriyorlar, hem kendilerine göre bir 

disiplinleri var! (Azize, GörüĢme, s. 3)” sözleriyle verilebilir. Buna göre Azize, 

sanatçıların uygulamalarında disiplin ve karmaĢayı birarada yaĢadıkları, iç içe geçmiĢ 

ve ayırt edilemez bir sürecin parçası oldukları sonucuna varmıĢtır.   

 

4.2.1.6. Postyapısal anlamlandırma 

 

Postyapısal anlamlandırma ile içeriği anlamlandırmada açıklanan düĢünce, 

sanatla ilgili ister tarihsel ister felsefi bir metin olsun, hiçbir metnin tek, kesin, değiĢmez 

ve yorumsuz bir önermeyi gösteremeyeceği düĢüncesidir. Bir olgunun 

anlamlandırılması sürecinde o olgunun farklı koĢullardaki oluĢumları ya da aynı 

olgunun farklı kiĢilerce çeĢitli algılanıĢları söz konusudur. Bu düĢünceden yola 

çıkıldığında tek bir söyleme ya da tek bir kaynağın açıklamalarına dayanarak anlama ve 

öğrenme sağlanamayacağı savı, sanatın anlamlandırma, eleĢtiri, felsefe, üretim ve 

eğitimini tümden etkilemektedir. Öğretim elemanının çağdaĢ sanat içeriğinin mutlak bir 

Ģekilde anlamlandırılamayacağını, sürekli ertelenen ve anlamlandırmalara açık bir 

yapıda olduğunu bilmenin ve felsefe olarak çok yönlü yaklaĢmanın gerekliliğini “Bir 

dilin anlam dünyasına ve bize koyduğu sınırların yıkılması gerekiyor! (ÖE, 

2.GörüĢme)” sözleriyle ifade etmiĢtir. 

Öğretim elemanının tek anlamlı, yapısalcı ve nedenselliğe bağlı sınırlı 

anlamlandırmalara karĢı yaklaĢımı, postyapısalcı bir anlayıĢ olarak nitelendirilebilir.  
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Öğretim elemanı, benimsediği postyapısal anlamlandırma yaklaĢımını, öğrencilerin de 

asgari düzeyde algılamalarını böylece üst biliĢsel algılamalarla tek eserin farklı 

anlamlarını dikkate alarak analiz yapabilmelerini hedeflemektedir. Bu konuda öğretim 

elemanının ders sürecinde postyapısal anlamlandırmaya yönelik “biz çeĢitli önermeler 

getirebilir miyiz resimler hakkında? Elbette sonsuz ama bunu, resimlere Ģüpheyle 

bakarak yapın! (1. Gözlem)” sözleri dikkat çekmektedir. Öğretim elemanının sanatın 

tüm süreçlerine Ģüpheyle bakıĢa bir örnek, Gauguin‟in Sarı Ġsa resminin adlandırılması 

konusundadır. Bu resmin neden sarı olarak adlandırıldığı konusunda çeĢitli fikirler 

yürüten öğretim elemanı, bu konuda çeĢitli yönlendirmeler olabileceğini ve bütün 

olasılıkların düĢünülmesi gerektiğini belirtmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 5). Bu gözlem 

verisi, öğretim elemanının bir resme bakmanın ve onu anamlandırmanın sürekli 

ertelenen ve sonlandırılmayan anlamlar taĢıyabileceği tezini ortaya koyar niteliktedir.  

Ġçerikten kaynaklanan bu postyapısal anlamlandırma durumuna, öğrencilerden 

Azize‟nin görüĢleri örnek verilebilir. Azize‟nin görüĢü Ģöyledir  “ÇağdaĢ sanatta aslında 

bence her dönemi yaĢıyoruz. Yani klasik sanat da var, biraz daha özgünleĢti. Aslında 

çağdaĢ sanattan sonra sanatın tanımı daha da geniĢledi. Yani neyin sanat olup neyin 

olmadığına karar vermek zorlaĢtı. Çünkü iĢin içinde zihinsel bir süreç var (Azize, 

GörüĢme, s. 1)”. Öğrencinin görüĢündeki “her dönemi yaĢıyoruz” söylemi, çağdaĢ 

sanatın içerisinde geleneksel ve modern sanatları da barındırdığı tezini algıladığını 

göstermektedir. Bu anlamda yapısalcı bakıĢın sınıflandırmacı ya da ilerlemeci yapısının 

aksine postyapısalcı bakıĢın bütünlüklü ve eklemeli yapısının algılandığı düĢünülebilir. 

 

4.2.1.7. Sanat tarihinin öznelliği 

 

Sanat tarihinin öznelliği ile belirtilmek istenen, sanat tarihinin bir bilim dalı 

olarak çok geniĢ bir çeĢitliliğe sahip olduğu ve bu çeĢitliğin içeriğe ve öğretim sürecine 

dönüĢtürülmesi noktasında bazı önyargıların ya da seçiciliklerin devreye girebileceği 

düĢüncesidir. ÇağdaĢ sanatın en genel anlamda bir sanat tarihi alanı olduğu 

düĢünüldüğünde; belirsiz, kaygan ve öznel yapısı nedeniyle öğretimi oldukça 

öznelleĢebilecek olabilecek bir alandır. Öğretim elemanı alandaki bu öznellik üzerine 

“Ben sanat tarihinin her zaman sübjektif olduğuna inanıyorum. Açıkçası bazen sübjektif 

içerik de sunulur” diyerek bu görüĢünü “mesela bir ressamın üzerinde fazla durabilirim. 
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Bende Paul Klee‟nin 10 tane resmi var, Picasso‟nun 15 tane resmi var ama Rouault‟yu 

tek resimde geçtim (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde örneklendirmiĢtir. 

Öğretim elemanı içeriğin yapısından kaynaklanabilecek yönlendirici ve öznel 

anlamlandırmayı engelleyebilmek amacıyla öğretim sürecinde kullanılan kaynaklarda 

da farklı bakıĢ açılarının söz konusu olduğuna “BaĢka bir sanat tarihi kitabında 

dıĢavurumculuk baĢlığı altında primitivizm diye bir alt baĢlık görebilirsiniz. Ama Ahu 

Antmen dediğim gibi bunlar hep kiĢiden kiĢiye değiĢen Ģeyler, böyle bir baĢlık atmayı 

uygun görmüĢ (1. Gözlem)” sözleriyle değinmiĢtir. Öğretim elemanı, kaynaklar 

arasında farklılıklar olduğunu ve anlamlandırmalarda en geniĢ bakıĢla bu farklılıkların 

dikkate alınarak yapılmasının gerekliliğini vurgulamaktadır. 

 

4.2.2. Zamandizin belirleme 

 

Ġçeriğin seçimi ve düzenlenmesinde bir takım temel ilkelerden söz edilebilir. 

Bunlar zamandizin belirleme teması altında toplanmıĢtır. Bu temada toplanan kodların 

tümü, ilkeler belirleme yoluyla zihinsel beceriler kazandırmayı hedeflemektedir. Bu 

kategori; “Tekrarın Önemi”, “Doğrusal Eğitim Programı EleĢtirisi”, “Bir Yüzyıl” ve 

“Beğeninin DeğiĢimi” kodlarından oluĢmaktadır. 

 

4.2.2.1. Tekrarın önemi 

 

Öğretim elemanı zamandizin belirleme sürecinde tekrarın önemine vurgu 

yapmaktadır. Buna göre, çağdaĢ sanat dersinin içeriğine Batı Sanatı Tarihi dersinin 

konusu olan dıĢavurumculuk konusunu da katmıĢ, öğretim sürecini kronolojik olarak 

1900‟lerden baĢlatmıĢtır. Bunu bir tekrar olarak nitelendirmiĢ ve birçok kez öğretimde 

tekrarın önemli olduğuna değinmiĢtir. Öğretim elemanı, sanat eğitimci kimliği 

nedeniyle, bölüm öğrencilerinin hazırbulunuĢluklarının ve diğer çevresel etkenlerin 

bilgisine sahiptir, bu nedenle bazı eğitim ihtiyaçlarını belirleyebilmektedir. Bu 

ihtiyaçların birisi de 1950 sonrası konuların anlaĢılmasında önceki (modern) akımlar ve 

yaklaĢımlarla bağlantıların kurulmasını sağlanmasıdır. Buna göre öğretim elemanının 

bu durumu kısaca özetleyen sözleri Ģunlardır:  

öğrencilerimiz böyle kendiliklerinden sanat tarihinden ilgi duyan öğrenciler değil….Okulda 

öğrenmenin temel ilkelerinden bir tanesi de tekrar. Yani bu dersi atıp bu konuların bazılarını batı 
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sanatında iĢlemiĢ olabilirler yeniden neden iĢliyorsun? Yeniden iĢlemem gerektiği için iĢliyorum, tekrar 

etmelerinin yararlı olduğunu düĢünüyorum. Bir de yani bunlar bazı kitaplarda yer aldığı gibi kopuk kopuk 

Ģeyler değil hepsi birbirinden etkilenen yaklaĢımlar etkileĢimler olduğu için iĢliyorum (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanının içeriğe bu türden bakıĢı, öğrencilerin görüĢleriyle de 

desteklenebilir. Azize isimli öğrenci sözleriyle, sanat tarihinin birbiri üzerine inĢa edilen 

ve birbirini eleĢtirerek beslenen yapısını vurgulamaktadır. Azize “Marchel Duchamp‟ın 

Mona Lisa‟nın üzerine bıyık yaptığı resim. Aslında onların hepsi bir eleĢtiri! (…) Sanat 

aslında her dönemini de yaĢıyor (Azize, GörüĢme, s. 2)”. 

 

4.2.2.2. Doğrusal eğitim programı eleştirisi 

 

Öğretim elemanının içerik oluĢturma ve öğretim tasarımının diğer süreçlerinin 

tümünde ortak biçimde benimsediği anlayıĢı doğrusal eğitim programı eleĢtirisi olarak 

açıklanmıĢtır. Öğretim elemanının bu anlayıĢa eleĢtirel bakıĢı “sadece Türkiye‟de değil,  

hani aynı gerilikte olan benzer durumdaki diğer ülkelerde de. Dünya ile A.B.D‟ de 

Ġngiltere‟de okutulan çizgisel müfredat zaten çok disiplinli olan dünyayı yeniden 

kompartımanlara ayırmıĢ” sözleriyle açıklanabilir. Öğretimde bu yaklaĢımın 

sınırlandırıcı olduğunu  “düĢünsene beĢ duyun kaç tane disiplini algılıyor Ģurada? Bak 

sadece Ģurada bile boĢluk var, doluluk var, kitap var (…) ama modernizm bunu dünyaya 

düzen getirme iddiasıyla sınırlamıĢ sonra da çizgisel müfredat yapmıĢ. (…) Öğrenilecek 

Ģeyleri biz çeĢitli taksonometrelere göre sınırladık (ÖE, 2.GörüĢme)” sözleriyle 

vurgulamıĢtır. 

Öğretim elemanının eleĢtirel yaklaĢtığı doğrusal eğitim programı, öncelikle 

içeriklerin doğrusal ve amaçlı bir biçimde tek ve belirli bir amaca yönelik hazırlanma 

durumunu eleĢtirmektedir. Buna göre içerik geliĢme odaklı tek bir bakıĢ açısıyla 

gösterildiğinde hep aynı doğrultuda ilerliyormuĢ gibi algılanma tehlikesi oluĢmaktadır. 

Bu konuda içerikten öğretim sürecine yansıyan etkili bir örnek, akımlar arasında 

geliĢme temelli bir durumun söz konusu olmadığı, sanat tarihinde ilerlemeci bir yapıdan 

söz edilemediği üzerinedir. Öğretim elemanı, öğretim sürecinde “Bir resim illa bir sanat 

tarihi alanına bağlanmak zorunda mıdır? (…) Ġzlenimcilerden 100 yıl önce yaĢayıp 

izlenimci resim yapan ressam yok muydu? Vallaha var. ġu anda Leonardo gibi resim 

yapan var mı? Vallaha var, vallaha var. Adları dönem dönem değiĢebilir (1. Gözlem)” 

Ģeklinde sözleriyle sanatsal oluĢumların birbirini izleyen geliĢmeler sonucu 
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oluĢmadığını, daha döngüsel ve grift bir anlayıĢtan söz edilebileceğine dikkat 

çekmektedir. Bu örneğe göre, sanat tarihi çizgisi olarak kabul edilen çizgide geçmiĢ 

dönemlerde yer almıĢ sanatçı ve akımların ileriki dönemlerde de devamlılık gösterdiği, 

bu süreklilikte önemli olanın özlere sadık kalınması olduğu söylenebilir. 

Sanat tarihine bakıĢta doğrusal ve ereksel bir yaklaĢım benimsendiğinde akımların 

belirli bir düzende sıralanması durumu da söz konusu olmaktadır. Öğretim elemanı, bu 

doğrusallık karĢıtı bakıĢı, öğretim sürecinde modernizm ve modern estetiğin temsilcisi 

Kant üzerinden yapmaktadır. “Avrupa‟nın ortasında bir grup genç, 1920‟lerde 

bunalmıĢken modernizmden, Türkiye‟de biz daha modernist eğitim verecek Kant 

estetiği öğretecek akademiyi kuralı 40 yıl oldu (2. Gözlem)”. diyerek kültürlerin geliĢim 

süreçlerindeki farklılıkları hatırlatmıĢ, “Mimar Sinan 40. Yılını kutluyor. Bu arada 

Ġtalya‟da Floransa‟daki okul 400. yılını kutluyor. Ha o zaman biz çok mu geri oluyoruz? 

Hayır, Ģöyle bir Ģey yok ki, takip edilecek ana bir yol, aaa biz geride kaldık. ġey değil ki 

uygarlık tarihi, EskiĢehir-Kütahya yolu değil ki! (2. Gözlem)”. 

Öğretim elemanının görüĢlerine göre tarihte birçok kez gelenekten sıkılmalar ve 

büyük kırılmalar yaĢanmıĢtır ve bunlar, ereksel bir geliĢim çizgisi içerisinde 

yaĢanmamıĢtır. Bu nedenle sanat tarihi anlatılarında doğrusal anlatım biçimine karĢı 

eleĢtirel bakılmalıdır. Bu konuda kaynak kitapların sanat tarihi sürecini ortak ele alıĢ 

biçimleri olan tarihi sıralama yötemine de eleĢtiriyle bakılmalıdır. Öğretim elemanı bu 

konuda yukarıdan aĢağıya doğru ilerleyen değil yatay yapılandırılmıĢ sıradıĢı bir 

çizelgeyi daha uygun bulmaktadır. Kendi ifadesiyle öğretim sürecinde bu çizelgeyi 

Ģöyle tanımlamaktadır “EĢzamanlı olarak, tekrar söylüyorum, kitaplarda mecburen 

içindekiler kısmı yukarıdan aĢağıya doğru oluyor, siz onu 1900‟den 2000‟e doğru 

algılamayın. Gözünüzü seveyim, öyle değil çünkü. Mecburen sıralama yapması 

gerekiyor kitabın. Hani sıralama yapmadan yazılabilir mi? Yazılabilir (4a.Gözlem)”. Bu 

yaklaĢıma göre, bu çizelgenin dikey değil yatay algılanması gerekmektedir ve öğretim 

elemanının öğretim sürecinde bu bakıĢa iliĢkin önerisi Ģöyledir “onlara e-book diyoruz. 

ĠĢte web sitesinde oluyor, ağ Ģeklinde yapılıyor. Ama kitaplar, hala çok klasik nizam 

gidiyor, onun için 20. sayfa 40. sayfadan önceki bir zamanda geçiyor diye düĢünmeyin. 

Özellikle 20. yüzyıl sanatı için (4a.Gözlem)”. 

Akımlar arasında kopukluklar olmadığını ereksel ve doğrusal bir biçimde birinin 

bittiği yerden diğerinin baĢlamadığını özellikle vurgulayan öğretim elemanının bu 

görüĢlerinin öğrencilerce de algılandığı görülmektedir. Bu konuda birçok öğrencide 
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farkındalık oluĢmuĢtur. Bunlardan biri Ġlkay‟dır. Ġlkay “Akımların birbirlerine daha 

bağlantılı olduklarını anladım. Daha önce Ģu olay var orda bitiyor diye düĢünüyordum. 

ġimdi daha bağlantılı bir Ģekilde ilerlediğini düĢünüyorum (Ġlkay, GörüĢme, s. 2)” 

Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. Bu konuda verilebilecek etkili örneklerinden biri de 

Serap‟ın “Bir kere sanat akımlarının birbirinin içinden çıktığını ya da hepsinin aynı 

anda belki çıkabileceğini göstermiĢ olması bir ilktir. ġimdiye kadar tarih derslerinde 

bile yok efendim Ģu dönem bitti bu dönem baĢladı hep bunu söylediler (Serap, 

GörüĢme, s.4)”. 

 

4.2.2.3. Bir yüzyıl 

 

Bir yüzyıl ile ifade edilmek istenen öğretim elemanının içeriğin zaman olarak 

kapsamına nasıl baktığıdır. Öğretim elemanının “ġöyle yaptım ben tamamen zaman 

olarak 1900 yılından 2000 yılına kadar bu dersi aldım 2011‟ den 2012‟ den ders verecek 

miyim? (…) Elimden geldiğince evet ama esas itibariyle bir yüz yıl (ÖE, 1.GörüĢme)” 

sözlerinden içeriğin planlamasını bir yüz yılı kapsayacak biçimde hazırladığı 

anlaĢılmaktadır. Öğretim elemanı, dersin içeriğini 1900‟den baĢlatmasının sebebini “20. 

Yüzyılın baĢında yani 1910‟larda 12‟lerde, 13‟lerde meydana gelmiĢ önemli bir 

değiĢimden, geleneğe önemli bir tepkiden ve dolayısıyla geleneğin de önemli bir 

tepkisini çeken yöneliĢten bahsediyoruz (1. Gözlem)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Öğretim elemanının çağdaĢ sanatı kavratmak amacıyla kullandığı yazılı öğretim 

materyalinde de bu kapsam aynı geniĢliktedir. Ahu Antmen‟in 2008 tarihli “20. Yüzyıl 

Batı Sanatında Akımlar” isimli kitabında yer verdiği (s. 5-8) içerik, 1900‟den 

baĢlayarak 2000‟lere kadar gelmektedir. Kitabın içindekiler sayfasından bir görünüm 

aĢağıda Görsel 4.16‟da sunulmuĢtur. 
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Görsel 4.16. “20. Yüzyıl Batı Sanatında Akımlar” Kitabı İçindekiler Sayfasından Bir Görünüm 

Öğretim elemanının içeriğe bakıĢında belirlediği bir yüzyıllık zaman dilimini ele 

alma düĢüncesi hakkında konuk öğretim elemanı Nergis de “Çünkü çağdaĢ resim ve 

posmodern sanat anlayıĢı modernizmden beslenir. Özellikle de modernizmin içinden 

doğan avangard sanatla beslenir. 1900 lü yıllar dediğin Ģeyde zaten Dada 1910‟larda 

falan ortaya çıkıyor (…) yani avangard sanat ve 1900‟lerden baĢlamazsa çağdaĢ sanatı 

anlatamazsın (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 14)” Ģeklinde benzer bir görüĢe sahiptir. 

Nergis, içeriğin yüzyılı kapsaması durumuna, eleĢtiri açısından da yaklaĢmıĢtır. Bu 

görüĢünde “(…) karĢı durduğu Ģeyi bilmeden yeni iĢi, yani çağdaĢ iĢi çözümlememiz de 

mümkün değil. Onun için geçmiĢteki Ģeyleri de öğrenmek, temellendirmek, 1900‟lerden 

bu yana temellendirmek mantıklı (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 15)” olarak düĢünmektedir. 

 

4.2.2.4. Beğeninin değişimi 

 

Beğeninin değişimi ile anlatılmak istenen, öğretim elemanının sanat tarihi 

sürecine, anlamların ve beğenilerin değiĢebileceği algısıyla yaklaĢması, bu nedenle 

görsellerin okunmasında o dönemin beğenisine dikkat çekerek öğrencileri 
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bilgilendirmesidir. Öğretim elemanı, beğenilerin değiĢimine dikkat çekerek, içinde 

bulunduğumuz dönemde beğenilerimizin bir takım popüler kültür ürünleriyle 

yönlendirildiğini, bu nedenle görsellerin okunmasından böyle bir farkındalık 

yaratılmasının önemini vurgulamaktadır. Beğenilerin farklı biçimlerde yönlendirildiğini 

ve kültürel farklılıklar gösterdiğini “Herhalde 17.yy‟da Ģimdiki mankenlerinki gibi çok 

zayıf kadınlar sokakta yürüse hasta diye kimse bakmaz, herhalde baya ağır bir hastalığı 

var falan denirdi. Yani bu tip örnekleri ben verdikçe, öğrencinin kafasında da oturmaya 

baĢlıyor (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Beğeninin değiĢimi, yeni algılama biçimlerinin de sonucudur. Bu durum, 

beğeninin oluĢması için öncelikle olgunun algılanması olarak da yorumlanabilir. ÇağdaĢ 

sanatı algılamak, günümüz teknolojilerine ve yeni çokkültürlü sosyolojik durumlara 

uygun yapıtları tanımlamaktan geçmektedir. Konuk öğretim elemanı Burcu, beğeni 

değiĢimini sanatçı ve yapıt iliĢkisi üzerinden ele almıĢ, algılama biçimleri değiĢiminden 

kaynaklandığı belirtmiĢtir. Burcu‟ya göre bu değiĢim “önce tasarımcı kendini 

yetiĢtirmeli yani tasarımcının müzik kültürü olmalı, bütün duyuların hepsi kullanılmalı 

öyle diyelim yani sadece müzik demeyelim buna. Bu bir ses de olabilir, Ģehir sesi de 

kullanılabilir, bir nesnenin çok iyi çekilmiĢ sesleri de olabilir (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 

16)” Ģeklinde açıklanabilir. Burcu‟ya göre nitelikli bir çağdaĢ sanat yapıtı, bütün 

duyulara hitap etmeli ve “Yeni bir algı biçimi yaratmalı bence çağdaĢ tasarım, çağdaĢ 

sanat ve bunun içinde teknoloji de olmalı! Edebiyat da! Sanat bunların parçalarından 

çok iyi sentezlenmiĢ bir bileĢim olmalı (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 16)”. 

Konuk öğretim elemanı Nergis, beğeninin değiĢimine izleyici açısından “Birçok 

alternatif var izleyiciyi iĢin içine sokmakta. Kimi çalıĢmalarda izleyicinin katılımı 

düĢünsel boyutla da olabilir, dokunma eylemi olmadan. Kimisi gözün algılaması ile 

alabilir. Kimisi dokunarak direkt hareketle izleyicinin hareketine bağlı, değiĢtirmelerine 

bağlı (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 6)” Ģeklinde yaklaĢmaktadır. 

 

4.2.3. Kilometre taĢları 

 

Öğretim elemanının içeriği düzenleme sürecinde, bilgi yapısında yer alan bir takım 

konuları ayrıcalıklı bulduğu ve bu konulara özellikle değindiği görülmektedir. Gözlem 

ve görüĢme verilerine dayanarak bu özel konuların içeriğin kapsamlı ve karmaĢık 

yapısında bağlayıcı bir rolü olduğu belirlenmiĢtir.  “Akımlararası Bağlantılar” 
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“DıĢavurumculuk” ve “Dada” kodları ile açıklanacak olan “Kilometre TaĢları” teması, 

içeriğin yapısı hakkında fikir verirken, ona nasıl yaklaĢılabileceği konusunda da yol 

gösterici olmaktadır.   

 

4.2.3.1. Akımlararası bağlantılar 

 

Sanat tarihi sürecindeki akımları “(…) yani bunlar bazı kitaplarda yer aldığı gibi 

kopuk kopuk Ģeyler değil hepsi birbirinden etkilenen yaklaĢımlar etkileĢimler” Ģekilnde 

değerlendirmiĢtir ve “Öğrenciye ben Dada‟yı kuvvetli bir Ģekilde yalnızca bir takım 

ressamların isimleri bir takım iĢlerin bir takım slaytların numaraları olarak değil de bir 

mantalite olarak anlatabilirsem Dada‟yı… O zaman sürrealizmi de anlamaları da kolay 

oluyor (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde akımlar arasında bağlantılar olduğuna dikkat 

çemiĢtir. 

Akımlararasında kopukluk olmadığını algılayan öğrencilerden Bilge isimli 

öğrencinin “(…) bir de kronolojik olarak o bitti o baĢladı olayını kırdık, Özgür hoca 

bunu çok eleĢtirdi. Bunu yıktım çağdaĢ sanat dersinde (Bilge, GörüĢme, s. 1)” söylemi, 

böyle bir algının oluĢtuğunu göstermektedir. Bu konuda diğer bir örnek Emine‟nin 

sözlerinden alınabilir. Emine “Kronolojik bir sıra var diye biliyordum. Biri bitiyor biri 

baĢlıyor diye algılamıĢtım. Ezberlemek açısından mı o Ģekilde oluyor bilemiyorum ama 

bu Ģekilde bize empoze edildi. Bu derste bu yıkılmıĢ oldu! (Emine, GörüĢme, s. 2)”.  

Öğretim elemanı, akımlararası bağlantıları kurabilmenin önemli bir yolunun 

Dada‟yı kavratmaktan geçtiğini düĢünmektedir. Bu düĢünceye göre, çağdaĢ sanat 

dersindeki modern ve postmodern arasındaki kırılma ve bağlantıyı sağlamanının etkili 

bir yolu Dada‟dan geçmektedir. Bu nedenle öğretim elemanı 80‟lerden beri sürekli 

biçimde gerçekleĢtirilen etkinlikleri olan Documenta ve Bienaller gibi bilinen örnekler 

üzerinden çağdaĢ sanatı, Dada‟yla Ģöyle bağlamaktadır  

Bugün Ġstanbul Bienali, 1918‟lerin 19‟ların 20‟lerin Dadaistleri‟ne oldukça çok Ģey borçlu 

veya Venedik Bienali veya Cassel Documenta, bunların hepsi Dada‟nın açtığı kulvarda veya kulvarlarda 

diyelim ilerlediler. Onun için Dada‟yı kendi baĢına çok acayip,  inanılmaz sanat baĢyapıtları üretmiĢ bir 

dönem olarak değil de kendinden sonra gelen sanatın tümünü radikal biçimde değiĢtirmiĢ bir dönem 

olarak düĢünün. Bazelitzs yaptığı resmi ters açıyorsa Dadacılar‟a çok Ģey borçludur diyelim (2. Gözlem). 

ÇağdaĢ sanatta birçok bağlantının kurulabilmesi, sanatsal uygulamaların 

felsefelerinin algılanabilmesi ya da hareketlerin genel yaklaĢımlarının 

değerlendirilebilmesi amacıyla Dada‟nın felsefesine dönmeyi gerektirmektedir. Öğretim 
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elemanının bu görüĢünü, birçok dersinde tekrarladığı söylenebilir. Bu tekrarlardan biri 

diğerlerine göre daha dikkat çekicidir. Öğretim elemanı, Dada‟ya baĢvuruyu 

açıklayabilmek amacıyla postmodernizmin anlatıldığı derste “Metropol ve Ġmgelem” 

isimli kitaptan söz etmiĢ ve “ġimdi diyor ki adam sonunda, „Günümüzün sanatı, büyük 

ölçüde Duchamp sonrası sanattır!‟. Cezanne, önemli mi önemli. Matisse, önemli mi 

önemli. Ama bugün bizim yaptığımız güncel sanat en çok Duchamp‟la ilgili! 

(4a.Gözlem)” diyerek dikkatleri Dada‟ya çekmiĢtir. 

Modernden postmoderne geçiĢte Dada‟dan söz etmenin önemine değinen konuk 

öğretim elemanlarından Nergis, bu konuya avangard yaklaĢımlar çerçevesinden 

bakmaktadır. “ÇağdaĢ sanat denildiğinde tabii ki avangard sanatları anmadan 

geçemeyiz. Çünkü modernizmin içinden doğar aslında çağdaĢ sanat. DoğuĢuna etken 

olan özellikle Duchamp ve Dadaistler‟dir. Sonrasında Joseph Beuys, Kosuth gibi 

sanatçılar bunu devam ettirirler ya da Neo Dadaist‟ler çıkar mesela. Casper Johns, 

Rauschenberg gibi (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 2)” ifadesinde içinde bulunduğumuz 

dönemde karĢılaĢtığımız tüm sanat yapıtlarının bu çerçeveden değerlendirilmesi 

gerektiğine sözü getirmektedir. 

Öğretim elemanının bu önermesine etkili bir örnek ikinci ders gözleminden 

verilebilir, burada öğretim elemanı dersin temel yazılı kaynaklarından biri olan Ahu 

Antmen‟in 20. Yüzyılda Batı Sanatında Akımlar (2009) isimli kitabının 127. 

sayfasından Marcel Duchamp‟ın açıklamalarını okumuĢsonrasında “Bay Mutt‟ın bu 

pisuarı elleriyle yapıp yapmadığının önemi yoktur. O bu nesneyi seçmiĢtir. Büyük 

harfle! Hayattan sıradan bir nesne almıĢ, onu yeni bir bakıĢ açısı ve baĢlık altında 

iĢlevinden soyutlayacak Ģekilde yerleĢtirmiĢtir, o nesne için yeni bir düĢünce yaratmıĢtır 

(2. Gözlem)” Ģeklinde açıklamalar getirmiĢtir. 

Öğretim elemanı birçok farklı Ģekilde Dadaizm‟in ve Marcel Duchamp‟ın sanata 

yaklaĢımından yararlanarak, akımlar arasındaki bağlantılara dikkat çekmeye çalıĢmıĢtır. 

“ArkadaĢlar bu okuduğum metin, kavram odaklı tüm sanatların ana metni. Artık bu 

Dadaizm‟in de ötesine geçiyor. Yani bizim bu gün güncel sanatta örneklerini 

gördüğümüz, tarihte kavramsal sanat olarak baĢlayan ve etkinliğini halen sürdüren bir 

dizi tutum yaklaĢımın özüdür (2. Gözlem)” Ģeklindeki sözleriyle öğretim elemanının, 

Dada‟nın sanatsal anlamda hem büyük bir kırılma hem de akımlararasında büyük bir 

bağlantı olduğu görüĢü desteklenmektedir.  
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4.2.3.2. Dada 

 

Öğretim elemanı, Dada sanat akımını, sanat tarihinde büyük bir kırılmaya yol 

açması nedeniyle ayrı bir kilometre taĢı olarak nitelemektedir. Bu konuda öğretim 

elemanı öncelikle Dadacı sanatçıların “Picabia‟lar, Duchamp‟lar, Max Ernst‟ler bu 

adamlar yaptıkları iĢlerin çeĢitliliğiyle (…) disiplinlerarası yönleriyle bu yüzyılın 

sanatına kavramsal sanat, güncel sanat, Ģu sanat, bu sanat ne denirse adına. Bunlar 

atalarıdır. Biz Duchamp‟tan gelmiyoruz diyen bir güncel sanatçı olmaz! (ÖE, 

2.GörüĢme)” diyerek sanat felsefesi anlamında ayrıcalıklı konumlarına vurgulamıĢtır. 

“Yani onun için mesela Dada‟ya vurgu yaptım. Çünkü Dada da baĢka bir Ģey! BaĢka bir 

Ģeylerin baĢlangıcı yani kavramsalın da baĢlangıcı, gerçeküstücülüğün de baĢlangıcı iĢte 

Fluksus dedikleri de ondan sonraki bir sürü yöneliĢin de hepsinin ön habercisi öyle bir 

durumu var (ÖE, 2.GörüĢme)”. Öğretim elemanı, Dada‟nın bu ayrıcalıklı konumu 

nedeniyle ayrı bir zaman dilimi ayrılarak kavratılması gerektiğini düĢünmektedir. Bu 

konudaki görüĢlerini, “Daha sonra da Dada ki bu dersimizde bizim baĢlı baĢına 

konumuz, çok önemli konumuz. Çünkü Dada geçmiĢ yüzyılı anlamak için kilit konu! 

(2. Gözlem)” Ģeklinde öğrencilerle paylaĢmıĢtır.  

Dada‟nın, çağdaĢ sanat dersi içeriğindeki bağlayıcı konumunu ve bir kırılma 

noktası oluĢunu ifade eden önemli bir gözlem verisi ise bu akımın özellikle modern ve 

postmodern sanat kuramları arasında bağlayıcı niteliği üzerinedir. Öğretim elemanının, 

“EleĢtirmenin yazdığı yazıyı eleĢtirmek! Belli sanat kuramlarından sıkılmak! Modernist 

sanat kuramından ve belli ilkelerden sıkılmak! Örneğin, büyük leke her zaman aĢağıda 

durur, Allah Allah! (2. Gözlem)” sözleri, Dadaizm‟in biçimci modernist sanat kuramını 

eleĢtiren, bu eleĢtiri üzerine temellenen ve postmodern sanat kuramının itici gücü kabul 

edilen bir kırılıĢın simgesi olarak kabulunu göstermektedir.  

Dada‟nın modernizm ve postmodernizm kırılmasındaki önemine dikkat çeken 

öğretim elemanı, bu vurgusunu postmodernizmi anlattığı dördüncü dersin baĢlarında da 

tekrarlamıĢtır. Öğretim elemanı, Dadacılar‟ın baĢlattığı eleĢtirel bakıĢ açısıyla sanatın 

tanımına nautrmord, heykel, eser gibi sanat kavramlarının sezgisel/kavramsal/düĢünsel 

boyutlarla anlam geniĢlemesine uğratıldığından söz etmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 9). 

Modernizm postmodernizm ayrımında yapıt kavramının tanımının önemini “Çünkü 

yapıt demek, eser demek her zaman belli bir otorite tarafından, yapıt eser ilan edilmiĢ 

olmayı gerektirir! O otoritenin de hep halktan daha iyi bilmesini gerektirir. Bu da 



 

 

133 

 

fazlasıyla hiyerarĢik bir yapı gerektirir. Bu da bizi modernizme götürür (4a.Gözlem)” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Sanat çalıĢmalarına yapıt olarak bakmanın ve onu halktan ya da 

yaĢamdan uzaklaĢtırmanın, elitist bir bakıĢla üst alt ayrımına giden modernizmin getirisi 

bir anlayıĢ olduğuna değinmiĢtir. 

Dada‟nın çağdaĢ sanatta sanatçının değiĢen kimliği konusunda da bir kırılma 

yarattığını  “Bu arada aynı anda iki normu ya da sıkıcılığı birden yıkıyorsun. Mesela 

ben Mozart‟ım bu besteyi yaptım! Değil, sanatçı deha, elit ya da biricik biri değil! 

olamaz!” örneğiyle, geleneksel sanatlarda sanatçıya yüklenen deha ya da olağanüstü 

yaratıcı sıfatlarını eleĢtiren bir tutumun da eleĢtirildiğini örneklendirmektedir. Buna 

göre yapıtlar, birçok kiĢinin bir arada gerçekleĢtirdiği çalıĢmalar da olabilmektedir. 

Öğretim elemanı, Dada‟nın sanatçıya kazandırdığı kimliği “Mesela bir beste yapıyoruz 

diyelim, bir arkadaĢımın ikinci kısımda etkisi var, benim birinci kısımda etkim var. 

Neden illa bir çalıĢma hep tek isim oluyor? Man Ray mesela burada tabu yıkıcı! (2. 

Gözlem)” Ģeklinde örneklendirmiĢtir. Buna ek olarak, çağdaĢ sanatın sanatın 

kurumsallaĢması bağlamında, sergi mekânının esere değer katan öğe oluĢunu eleĢtiren 

bir anlayıĢını Picabia‟nın mağarada sergi açma isteğiyle eĢleĢtirmiĢtir. Picabia‟nın bir 

sözüyle, sanat eserini „sanat‟ yapan unsurları tartıĢamaya açan, izleyiciyi de eserin 

oluĢumuna katan ve karĢılıklı yaĢanan bu eyleme ayrı bir aura katan eleĢtirel bakıĢı 

Dada‟ya mal etmiĢtir. Öğretim elemanının, Dada‟da kavranmasına istediği mantalite, 

çağdaĢ sanatta sanata ve sanatçıya bakıĢta, hatta 1960 sonrası sanatta oluĢan alternatif 

yaklaĢımların algılanmasında kilit noktası olarak görülebilir.  

Akımlararası bağlantıların kurulabilmesi açısından öğretim elemanının 

görüĢleriyle benzerlik gösteren öğrenci görüĢleri de söz konusudur. Bu farkındalığı 

gösteren etkili örneklerden biri Gökçe‟nin görüĢleriyle gösterilebilir. Gökçe, “Dada 

bana Ģunu simgeler, sevdiğiniz birinden çok saçma bi hediye de alsanız onu saklarsınız, 

aslında önemli olan oradaki obje değil oradaki duygulardır. Aslında yapılan iĢin hiç bi 

anlamı yok, ona yüklenilen düĢünceler duygular önemli, o yüzden Dada‟yı seviyorum  

(Gökçe, GörüĢme, s. 3)” demiĢtir. Diğer görüĢler, Ece‟ye ve Vahit‟e aittir. Ece‟nin “en 

çok Dadaizm aklımda kaldı (Ece, GörüĢme, s. 1)” ve Vahit‟in “Daha çok dikkatimi 

çeken akım Dada‟dır çünkü çok ilginç çalıĢmalar, çok büyük devrim! (Vahit, GörüĢme, 

s. 1)” sözleri öğretim elemanının kilit konu olarak tanımladığı Dadaizm‟in, hedeflediği 

biçimde algılandığı görülmektedir.  
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4.2.3.3. Dışavurumculuk 

 

Dışavurumculuk ile anlatılmak istenen, öğretim elemanının dıĢavurumculuğa bir 

hafta zaman ayırdığı ve bu konuyu çağdaĢ sanatta önemli bir bağlayıcı nokta olarak 

gördüğüdür. Dersin ilk haftasında, Adnan Turani‟nin “Dünya Sanat Tarihi” kitabından 

Gauguin, Cezanne ve Van Gogh‟un eserleri üzerinde durarak “Dramı Olan Sanatçılar” 

konusunu ele aldıktan sonra, ikinci haftayı tamamen dıĢavurumcu yaklaĢıma, bu 

yaklaĢımda farklı üsluplarda eserler veren önemli ressamlar ve çalıĢmalarına ayırmıĢtır. 

DıĢavurumcu ressamları Antmen‟in de tanımlamaya kattığı Primitive (ilkellik) 

kavramından yola çıkarak açıklamıĢ, örneklerini bu kapsamda belirlemiĢtir. Bu derste 

özellikle Henry Matisse‟in eserleri hayatı ve sanatsal çalıĢma Ģekli gibi birçok ayrıntıya 

değinmiĢ, özellikle üç resmi üzerinde uzunca durmuĢtur. Hemen ardından Raould Dufy, 

Maurice Vlaminck, August Macke, Ernst Ludvig Kirschner, Emil Nolde, Franz Marc, 

Alexei Van Javlensky, Vasily Kandinsky, Paul Klee‟nin ve hatta Pablo Picasso‟nun 

primitivizm ve dıĢavurumculuk içerisindeki konumlarına çeĢitli görsellerle ve bu 

görseller üzerinden açıklamalarla yer vermiĢtir.  

Öğretim elemanı, bu ders sırasında fovist olarak bilinen Matisse‟ten örnekleri 

dıĢavurumculuğun fovist ve renkçi yönünü gösterebilmek üzere kullanmıĢtır. Öğretim 

elemanı Henry Matisse‟ten ve Raould Dufy‟den örnekler verirken, sanatçıyı tek bir 

akımın ya da yaklaĢımın içine yerleĢtirmemeye özen göstemiĢ ve özellikle 

vurgulamıĢtır. “Fovistler baĢlığı altında kategorize ediliyor. Bana sorarsanız leke çizgi 

dengesiyle en çok uğraĢmıĢ Türk resminde birçok kiĢiyi baĢta Bedri Rahmi 

Eyüboğlu‟nu en çok etkileyen ressamlardan bir tanesi (1. Gözlem)”  diyerek, konuyu 

Türk Sanatı Tarihine getirir ve Türk sanatının önemli ressamlarından biri ile bağlantı 

kurulmasını sağlamıĢtır. Bu eser hakkında “Önce rengi sürüyor sonra çizgiyi çekiyor. 

Normalde ressamlar yüzyıllardır, önce çizgileri çiziyorlar sonra renkleri sürüyorlar (1. 

Gözlem)” sözleriyle öğrencilerde sadece sözel olmayan tasarım ve uygulama anlamında 

sürece dair bilgiler de vererek bağlantılar kurulabilecek zihinsel üst biliĢsel hedeflere 

ulaĢabilmeyi amaçlamıĢtır. “Lekesellikle çizgisellik arasında… Mesela ne yapmıĢ? Sağ 

üst köĢedeki buluta bakın. Önce kalın fırçayla boyayı sürmüĢ, ondan sonra üstüne de 

daha ince fırçayla da bulut çizmiĢ. Renk alanlarını belirledikten sonra, ha her zaman mı 

böyle? Hayır. Dufy‟nin resminin bir reçetesi mi var? Hayır! (1. Gözlem)” sözleri ile 

öğretim elemanı, oluĢan plastik yapının çözümlemesi anlamında öğrencilere katkılar 
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sağlamıĢtır. Bu katkılara bir örnek olarak Azize‟nin Ģu sözleri gösterilebilir “Sadece 

bahsedip Ģu, Ģu Ģekilde olmuĢtur, Bu böyle olmuĢtur, popüler kültürün temsilcisi Andy 

Warhol‟dur. ġu Ģöyledir, bu böyledir deyip ders bitti deyip çıkmak değildi! (Azize, 

GörüĢme, s. 5)”. 

DıĢavurumculuğu çeĢitli plastik uygulamaları ve primitivizmle iliĢkilendirerek 

açıklayan öğretim elemanı, sanata yön veren kuram olarak da diğer sanatlardan 

örneklerle de desteklemiĢtir. Bu anlamda bir sanat kuramı olarak DıĢavurumculuk, 

öğretim sürecine disiplinlerarasılığın girmesinde etkili bir yol olmuĢtur. Matisse‟in 

varlıklardan yola çıkarak çalıĢma Ģeklini, doğaya ya da varlıklara öykünerek 

duygulanımı açıklayan öğretim elemanı, benzer bir öykünmeyi ve duygulanımı 

müzikten örneklerle, aĢağıdaki görüĢleriyle açıklamaktadır.  

Cazcıları düĢünün, standart bir türküyü “Mecnunumu göreyim kaĢlarımı yıktı geçti” cazcı 

önce alıyor onu aranje ediyor ve onu düzenliyor. O melodiden sapıyor, Ģarkının orta yerlerinde 

doğaçlamaya baĢlıyor, türküde hiç olmayan sesler çıkarıyor. O zaman dıĢavurumcu/expresyonist ressamın 

yapmaya çalıĢtığı esas Ģey de bu, “doğaçlama”. Aziza Mustafa Zadeh, ondan ve onun tayfasından 

bahsediyorum. Bu iĢte dıĢavurumcu müzik bu, müzisyenin enstrümanla, sesle ya da gırtlakla yaptığını 

ressam rengin Ģiddetiyle yapıyor (1. Gözlem). 

Öğretim elemanı, dıĢavurumculuğu sanatta tümüyle plastik bir çıkarım ya da 

eserde gözlemlenmesi gereken bir anlatım dili olarak görmektedir. Bu doğrultuda 

belirlediği örnekler, dıĢavurumculuğu birçok farklı açıdan tanımlamaktadır. Bu amaçla, 

Pablo Picasso‟nun ön kübist olarak bilinen fakat konu ve yaklaĢımı nedeniyle 

dıĢavurumcu olarak nitelendirilebilecek eserlerinden seçimler yapmıĢtır.  

Picasso‟nun “Horoz” ve “KuĢ Yakalayan Kedi” isimli eserlerinin de dıĢavurumcu 

olduğunu vurgulamıĢ ve “Bütün ressamlar, expressyonisttir. Ġstesen de yapamazsın! (1. 

Gözlem)” diyerek dıĢavurumcu yaklaĢımın sanat tarihindeki bağlayıcı konumuna dikkat 

çekmeye çalıĢmıĢtır. 

 

4.2.4. Disiplinlerarasılık 

 

Disiplinlerarasılık öğretim elemanının içeriği seçme ve düzenleme yollarını birleĢtiği bir 

temadır. Bu temada üç kod yer almaktadır. Bunlar; “GeniĢ Ġçerik”, “Farklı Uzmanlık 

Alanları” ve “Öznelliği Engelleme”  kodlarıdır.  
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4.2.4.1. Geniş içerik 

 

Öğretim elemanının içeriğin seçimi ve düzenlenmesinde disiplinlerarası bir anlayıĢ 

geliĢtirmesinin sebeplerinden biri çağdaĢ sanatın öğretim programını Ģekillendiren geniş 

içerik‟tir. Öğretim elemanı, içeriğin geniĢliğine eleĢtirel bakmıĢ ve “Güzel sanatlar 

fakültelerinin resim bölümlerinde veya eğitim fakültelerinin resim öğretmenliği 

bölümlerinde bence Ģöyle dersler olması lazım: Yeni medya! (ÖE, 1.GörüĢme)” 

Ģeklinde bir öneri getirmiĢtir. Dersin gözlem verilerinden elde edilen bilgilere göre, 

içerikte ilgili konu baĢlığına uygun bir biçimde birçok farklı görselin ve sanatçının 

anlatıma katılmaya çalıĢıldığı görülmektedir. Bu süreçte içeriğin geniĢ olması, öğretim 

elemanı bazı bağlantıları kurmaya, bu bağlantıların daha iyi kavranması konusunda 

seçimler yapmaya ve bazı durumlarda kronolojik ilerlemeye mecbur bırakmıĢtır. Bu 

konuda öğretim elemanın görüĢlerine aĢağıda yer verilmiĢtir: 

Yirminci Yüzyıl dediğin sanatın tamamen geçmiĢ yüzyıllarda olduğundan belki daha da 

fazla değiĢime uğradığı bir dönem. Yani Ģimdi ben bu derste enteresan bir Ģekilde, Vlaminck‟ten de söz 

etmek zorundayım,  yani ömrü boyunca pentür yapmıĢ birisinden de söz etmek zorundayım, Joseph 

Kosuth'tan da söz etmek zorundayım, Cindy Sherman'dan da söz etmek zorundayım dijital sanattan da 

söz etmek zorundayım (ÖE, 1.GörüĢme). 

ÇağdaĢ sanat dersi tüm içeriği incelendiğinde, farklı paradigmaları olan iki farklı 

dönemden söz edilebilir: Modernizm ve Postmodernizm. Bu bağlamda 

değerlendirildiğinde postmodernizmle akım mantığının yerini, bireysel hareketlerin 

aldığı görülmektedir. Bu bireysellikle beraber sanat, sanatçı ve izleyici gibi kavramların 

da değiĢtiği bilinmektedir. Bu değiĢimi körükleyen en önemli etken disiplinlerarasılıktır. 

Öğretim elemanı, kavramsal sanat üzerinden dikkat çekmeye çalıĢtığı çağdaĢ sanat 

anlatımında sözü, içeriğin yapısal değiĢimine de getirmiĢtir. Kavramsal sanat sunumu 

sonlandırılırken kurulan son cümlelerin öğrencilerde oluĢacak çağdaĢ sanat algısını 

Ģekillendirdiği düĢünülmektedir. Burada öğretim elemanı öncelikle “Sonuç yerine Ģöyle 

bir Ģey söyleyeyim (4a.Gözlem)” Ģeklinde bir sonlandırma ya da toparlama cümlesi 

kurmuĢ ve çağdaĢ sanatta yaĢanan bu kaotik duruma ve karmaĢık yapılanmaya Ģöyle 

aĢağıdaki ifadeleriyle dikkat çekmiĢtir: 

Ġster geleneksele mesafeli dursun, ister ona Ģiddetle karĢı çıksın ya da muhafazakâr bir 

tutumla onu benimseyen iĢler yapsın, günümüz sanatçısı ve onun temel uğraĢı olan güncel sanat; tarihin, 

sosyal yapının, ekonomik düzenin ve teknolojinin getirdigi türlü unsurların da katılımıyla bir çeliĢkiler 

ortamı, bir baĢka deyiĢle paradoksal bir hal almıĢtır, pa-ra-dox! Bugün güncel sanat denilen eklektik 

bütünle uğraĢan hiç kimse, kendini kolaylıkla bu paradoksal halden kurtaramamaktadır. Bazılarına göre 
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sanat daha önce hiç görülmemiĢ bir buhranda kıvranmakta, bazılarına göre de eski iktidarını 

kaybetmektedir (4a.Gözlem). 

Ġki farklı yapısal bağlamı birlikte içeren sıradıĢı bir disiplinden söz ederken 

içeriğin geniĢliği durumu ortaya çıkmaktadır. Ġçeriğin geniĢliği, çağdaĢ sanat içeriğinin 

algılanabilmesi amacıyla postmodernizm ve modernizm bilgi yapılarına hâkim olmayı 

gerektirmektedir. Dolayısıyla içerikte modernizmin de temel prensiplerini 

algılatabilecek bir kronolojik planlama yapmak gerekmektedir. Bu konuda konuk 

öğretim elemanı Banu‟nun görüĢleri de dersin öğretim elemanının içeriğe bakıĢı ve 

kronoljik olarak düzenleme biçimini desteklemektedir.  Banu, sanat tarihi öğretiminde 

kapsam geniĢliğine “Sanat tarihi müthiĢ bir birbirine geçmiĢ halkalar halinde 

zincirlerden oluĢuyor. Bunlardan birini kırdığımızda burada anlaĢılması çok zorlaĢıyor. 

(…) O yüzden ben kronolojik sıranın takip etmesinden yanayım (KÖE Banu, GörüĢme, 

s. 8)” Ģeklinde yaklaĢmıĢtır. Konuk öğretim elemanı Banu, “tarihteki değiĢime paralel 

bir biçimde sanat da değiĢtiği için o tarihsel sıralamanın mutlaka izlenmesi gerektiğini 

düĢünüyorum. Ama 60-70‟ten sonra o tarihsel sıralama biraz yıkılıyor. Onun yerine 

nedir daha paralel anlayıĢlar, birbirinin içine geçmiĢ anlayıĢlar var (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 8)” ifadesiyle, hiçbir oluĢumun tarihten kopuk olamayacağını 

düĢünmektedir. Bu düĢünceye göre çağdaĢ sanat içeriği, en küçük ayrıntısı bile 

koparılamayacak geniĢlikte bir zincir gibi nitelendirilmektedir. 

ÇağdaĢ sanat kapsamındaki alternatif yaklaĢımlar ve sanatçı, yapıt, izleyici, 

algılama gibi sanat kavramlarına alternatif bakıĢlar gibi sebeplerle 1950 sonrasının 

içeriğe katılması sonucu içeriğin geniĢlediğinden söz edilebilir. Ġçeriğin bu derece 

geniĢlemiĢ olması, bu geniĢlemeyle orantılı olarak disiplin çeĢitliliğini de getirmiĢtir. Bu 

doğrultuda öğrencilerde de disiplin çeĢitliliği algısı oluĢtuğundan söz edilebilir. Örneğin 

Ece, “Yani zaten hani gördüğümüz Ģeylerde akımlarda, resimlerde falan çeĢitli 

disiplinler kullanılıyor. Mesela matematik ve fizik, ıĢığın verilmesinde ya da figürlerin 

mekâna yerleĢtirilmesinde (Ece, GörüĢme, s. 2)”. Öğrencilerde oluĢan disiplin 

çeĢitliliğine yönelik olarak Emine‟nin sözleri gösterilebilir. Emine‟ye göre “Mutlaka bir 

resimde sistematiklik olması gerekir. Onu da kafada bir sayıya dökmek gerekiyorsa 

matematik gerekebilir. Resim de bunu buraya koydum bu kadar ağırlıkta bunu da 

buraya koyarsak dengeler. O yüzden matematik geometri ve coğrafya var diyebiliriz 

(Emine, GörüĢme, s. 2)”. Diğer bir görüĢ ise Bilge‟nin “Arazi sanatı coğrafya ile çok 

içiçe. Matematikle resmi de çok birleĢtiriyorum. Bence matematik kafası olmayan; 
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simetri duygusu, geometri Ģekiller hepsi matematik. Beyninde bi yerde matematik 

olmayan resim yapamaz gibi geliyor bana. Genel olarak matematiği çok 

bağdaĢtırıyorum çağdaĢ sanatla (Bilge, GörüĢme, s. 2)” sözleriyle verilebilir. 

Ġçeriğin geniĢliği kapsamında çağdaĢ sanat hakkında öğrencilerde oluĢan 

disiplinlerarasılık algısını gösteren örneklerden birisi de Gökçe‟nin görüĢleri aĢağıdaki 

gibidir:  

(…) o adamları biz sadece sanatçı olarak ele alırsak yanlıĢ hani siyasi anlamda da bi çok 

etkenleri oldu adamların yani bunu da biraz bilmek lazım sanki Özgür hocada da bu var gibi. Bu adamlar 

Ģu Ģu iĢleri yaptı ama ondan sonra devamını getiyor, ayrı zamanda siyasete de iĢte o dönemin toplumsal 

yapısına da Ģu etkileri oldu. Birbirleriyle bağlantılı ee öğrenmemiz adına ipuçları vermesi güzel bir Ģey 

(Gökçe, GörüĢme, s. 4). 

Konuk öğretim elemanlarından Nergis de içerikteki geniĢleme ile çeĢitli 

disiplinlerin de algılamalara katıldığına değinmiĢtir. Bu konuda “Ġlk performansların 

çıkıĢını da hatırlarsın doğaçlama müzik ve konuĢma, tiyatral konuĢmaları o an grubun 

içinde bulunan izleyicileri de dahil ediyorlardı ve öylelikle o oluĢan süreci happenning 

ya da performans olarak adlandırmıĢlardı mesela (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 5)” 

performans sanatıyla beraber çağdaĢ sanatta tiyatrodan, sahne sanatlarının birkaç temel 

ilkesinden ve doğaçlamalardan söz edildiğine değinmekte ve Ģöyle devam etmektedir 

“Orada da yine sanat alanlarının birbirine yaklaĢtığını görüyoruz. Ama orada tabi bir 

tiyatrodaki replik yok. Doğaçlama iĢin içine giriyor. Yine orda sanatın kendi içindeki 

kuralları da yıkılarak yine sanatın da iĢin içine dahil edildiği bir sentez ortaya çıkıyor 

tabii! (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 6)”. 

 

4.2.4.2. Öznelliği engelleme 

 

ÇağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığı temasında, kapsamın geniĢliği nedeniyle ortaya 

çıkan bir baĢka kod olan öznelliği engelleme, öğretim elemanının dersin içeriğini seçme 

ve düzenleme sürecinde içeriğin geniĢliği ve karmaĢıklığı nedeniyle karĢılaĢtığı bir 

takım problemli durumlara bulduğu çözümü anlatmaktadır. Ġçerikte kullanılacak 

görseller ve üzerinde durulacak konular konusunda bir takım seçimler yapma 

gerekliliği, öğretim elemanı için çözülmesi gereken önemli bir konu olmuĢtur. Öğretim 

elemanı bu konuda öncelikle kiĢisel bir duyarlılık geliĢtirmiĢ, öğretici olarak 

beğenilerinden uzak kararlar vermeye çalıĢmıĢtır. Buna göre öğretim elemanı, çağdaĢ 

sanat içeriğinin yapısını, kapsamını ve planlamasını tasarlarken öznelliği engellememe 
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çabasıyla geliĢtirdiği kiĢisel içerik dengeleme yöntemini “Ben iĢte Ģunu yapmaya 

çalıĢıyorum, kendi beğenilerimi, dünya görüĢümü, kendi egemen anlayıĢlarımı onları, 

öğrencilere otoriter bir biçimde dayatmak istemiyorum. Burada beni belki biraz 

toparlayacak olan ana Ģey,  ders dediğim üç ana ayak üzerine oturuyor ya o iki ayak,  

biraz dengeleyecek (ÖE, 1.GörüĢme)” Ģeklinde belirtmektedir. 

Öğretim elemanının üç ana ayak olarak tanımladığı bu sistemin bir ayağı olan 

basılı kaynaklar, öğretim sürecinde oluĢabilecek öznelliği engellemenin etkili bir 

yoludur. Buna göre öğretim elemanının seçtiği üç ana ayaktan biri, yazılı kaynakların 

kullanımıdır. Yazılı kaynakların kullanımında bilgi geçerliği yüksek bir kaynak olan 

Ahu Antmen‟in 20. Yüzyıl Batı Sanatında Akımlar isimli kitabını kullanmıĢ ve 

öğrencilere ders materyali olarak tanıtmıĢtır. Bu kaynak, sanatçıların kiĢisel notları, 

mektupları, akımların manifestoları ve dönemin yazılı basınından sergiler hakkında 

haberlerin derlendiği belge niteliği taĢıyan önemli bir kaynaktır. Muhtemel öznelliği 

engellemek amacıyla, görsel gösterme imkânı olmayan derslerde kitaplardan okumalar 

yoluyla bu tür kuramsal bilgileri verebilmeyi önemsemiĢtir. 

Öğretim elemanının kaynakları seçimi ve önermesi konusunda öğrencilerin 

olumlu tutumları söz konusudur. Bu konuda Azize, “Ahu Antmen‟in kitabı vardı Batı 

Sanatı, Sanatta Alternatif ArayıĢlar kitapları. Andan Turani‟nin Dünya Sanat Tarih 

kitapları bize çok katkı sağladı (Azize, GörüĢme, s. 1)” Ģeklinde görüĢlerini bildirmiĢtir. 

Öğretim elemanının içeriğe yeni bir sorun çözme yoluyla yaklaĢtığı ve oluĢması 

muhtemel bu öznelliği farklı alanlardan uzmanların bilgilerini, içerik seçimlerini ve 

eğitsel yaklaĢımlarını içeriğe ve dolayısıyla öğretime katma yoluyla çözümlediği 

görülmektedir. Öğretim elemanı, öznellikten kaynaklanan kaygılarını “Onun için bir 

Ģekilde içerikte demokratik davranmam çok zor, çünkü çok geniĢ bir alan (ÖE, 

1.GörüĢme)” Ģeklinde belirtmiĢtir. 

 

4.2.4.3. Farklı Uzmanlık Alanlarının Bilgileri 

 

Farklı uzmanlık alanlarının bilgileri ile öğretim elemanının geniĢ kapsamlı 

çağdaĢ sanat dersi içeriğinde disiplinlerarası yapıyı desteklemek ve sanat tarihinin 

aktarımında oluĢacak öznelliği önlemek açısından, içeriği oluĢtururken kullandığı çeĢitli 

yöntemler belirtilmektedir. Öğretim elemanın bu yöntemlerde; kimi zaman öğretim 

elemanının çeĢitli disiplinlerin bilgilerini kiĢisel öğretim üslubuyla birleĢtirmiĢ, kimi 
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zaman ise farklı uzmanlık alanlarının bilgilerini bizzat uzmanların bilgilerinin bir araya 

getirmiĢtir. 

Öğretim elemanı içeriğin disiplinlerarasılığını; kendi bilgi birikiminden, kaynak 

kitapların çeĢitli konu baĢlıklarından ve sanat alanının farklı uzmanlık alanlarından 

kiĢilerin birikimlerinden oluĢturarak dersin üç ana ayağından birini temellendirmiĢtir. 

Bu görüĢünü “Ben iĢte Ģunu yapmaya çalıĢıyorum, kendi beğenilerimi, dünya 

görüĢümü, kendi egemen anlayıĢlarımı onları, öğrencilere otoriter bir biçimde dayatmak 

istemiyorum. (…) o iki ayak [konuk öğretim elemanları ve farklı kaynak kitaplar],  

biraz dengeleyecek (ÖE, 1.GörüĢme)” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Öğretim elemanının eser analizlerinde farklı alanlardan bilgiler geçiĢler yaparak, 

yeni anlamlandırmaları ve tutuma dönüĢebilecek daha üst duyuĢsal kazanımları 

oluĢturmayı hedeflediği söylenebilir. Eserler hakkında sözel ve bilgiye dayalı 

açıklamaların yanı sıra tarihsel ve disiplinlerarası bir takım sorgulamalara yönlendiren 

geçiĢlere baĢvurması, kültürlerin oluĢumunda tarihsel sürecin rolünü sorgular amacına 

yöneliktir.  Öğretim elemanı, çeĢitli alanlardan bilgileri içeriğe kattığı kiĢisel üslubunda 

gerçekleĢtirdiği geçiĢlere etkili bir örnek, Matisse‟in bir resmi üzerinden gösterilebilir. 

“Ġspanyol Natürmordu” isimli aĢağıda Görsel 4.17‟da gösterilen resmin eleĢtirisinde 

öğretim elemanı, renklerin biçimci ya da armonik bağlantıları hakkında sözel 

açıklamalara değil, zihinsel süreçleri hedefleyen bilgileri iletmeye çalıĢmıĢtır.  

 

Görsel 4.17. 1.Ders Sunum Materyali 
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Ġspanyol Natürmordu, 1910 Henry Matisse. Matisse‟in en önemli özelliklerinden bir tanesi, 

dünyada en ciddi oryantal tekstil koleksiyonu olan adamlardan bir tanesi. Oryantal dediğimiz zaman 

doğudan bahsediyoruz. (…) Bir dönem Osmanlı sonra Hindistan sonrasında Ġngiltere biraz öne geçiyor. 

Ama Hindistan ve Osmanlı her zaman tekstilde öndedir. Viyana‟daki adamı düĢün 1600 yılında 

Viyana‟daki soylu Osmanlı ipeği giyiyor öyle düĢün. Bursa ipeği. Tekstil konusunda doğunun her zaman 

bir egemenliği olmuĢtur. Hala Ģu anda bile öndedir. ġu anda bile hala biz Osmanlı‟dan aldığımız bir miras 

ile tekstil konusunda dünyada önemli ülkelerden biriyiz. Ama Ģu anda bu ucuz iĢçilikten filan 

kaynaklanıyor (1. Gözlem). 

Öğretim elemanı, Görsel 4.17 üzerinde yaptığı açıklamada sanatçının hayatından 

yola çıkarak dönemin ticari, sosyolojik, tarihsel ve politik bilgilerine değinmiĢtir. Bu 

yolla Osmanlı‟dan günümüze tarihsel ve kültürel bir takım değiĢimlere dahi 

değinmektedir (AraĢtırmacı notları, s. 6).  

KiĢisel geçiĢlerin yanı sıra içerikten kaynaklanan disiplinlerarasılığa ulaĢmanının 

diğer bir ayağı olarak farklı uzmanlık alanlarının öğretim sürecine katılmasını ifade 

etmektedir. Bu yolla çağdaĢ sanat yoluyla farklı alanlardan bilgilerin öğretme-öğrenme 

sürecine girebileceği düĢüncesindedir. Konuk öğretim elemanları da birikim sahibi 

oldukları bilgi alanlarıyla öğretim sürecine katılımlarını, derste sağlanacak öznellik ve 

disiplinlerarasılık anlamında olumlu bir adım olarak görmektedirler.  

 

4.3. Öğrenme-Öğretme Süreçleri 

 

Öğrenme-öğretme süreçleri kategorisi, dersin amaçlarının belirlenmesi, içeriğin 

seçimi ve düzenlenmesi gibi tüm aĢamalarının uygulamaya dönüĢtüğü, bir takım 

öğretim yaklaĢımlarının iĢe koĢulduğu ve bu yaklaĢımlar doğrultusunda teknik, taktik, 

etkinlik ve yöntem gibi uygulama biçimlerinin gözlemlenebildiği tüm durumları 

kapsamaktadır. Bu durumlara iliĢkin bulgular, temel veri kaynağı olan öğretim elemanı 

görüĢleri esas alınarak, bunlara öğrenci görüĢleri, araĢtırmacı gözlem verileri, ders 

sunum materyalleri, konuk öğretim elemanı görüĢme verileri, konuk öğretim elemanı 

sunum materyalleri ve araĢtırmacı notlarından veriler eklenerek oluĢturulmuĢtur. Bu 

veriler doğrultusunda oluĢturulan veri seti sonucunda ortaya iki tema çıkmıĢtır.  Bunlar; 

süreçte öğretim elemanının benimsediği ve içerikten sürece yansıyan genel bir öğretim 

yaklaĢımı olarak çokkültürlülük ve öğretim elemanının yöntem çeşitliliğidir. Bu 

iliĢkilendirmenin kurulduğu ġekil 4.5‟te bu iki temanın kodlarına yer verimiĢtir. 
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ġekil 4.5 Öğrenme-Öğretme Süreçleri Kategorisi ve Temaları 

 

4.3.1.  Çokkültürlülük 

 

Herhangi bir olay ya da olgunun, o olguyla ilgili felsefenin ya da kültürün bakıĢ 

açısının yanı sıra doğrudan ya da dolaylı yollarla iliĢkili olan alanların bakıĢ açılarıyla 

da anlamlandırma çalıĢmaları çokkültürlülük, olarak açıklanabilir. Bu çalıĢmalar, bir ya 

da birçok bilgi yapısının anlamlandırılmasına uygulanabildiği gibi eğitim ve öğretimi 

Ģekillendirebilecek stratejik bir bakıĢ açısı da yaratabilir. ÇağdaĢ sanat dersinde 

çokkültürlülük, içeriğin seçiminden, öğrenme-öğretme süreçlerinin planlanmasına, 

paydaĢların rollerinin belirlenmesi gibi durumlara ve sonrasında değerlendirmenin 

planlanmasına kadar tüm sürece yansıyan bütüncül bir öğretim yaklaĢımıdır. Köklerini 

anti-modernist felsefelerden alan bu yaklaĢıma iliĢkin bulgular, içeriği oluĢturan bilgi, 

öğrenmelerde temel bileĢen olan öğrenenlerin kültürel farklılıkları ve öğretim 

yönteminin belirlenmesi gibi çeĢitli durumlara yansımaktadır. 

ÇağdaĢ sanat içeriği, teoride ve pratikte modernizmin ve postmodernizmin çeĢitli 

sosyokültürel yapılarını bir arada barındırabilen geçiĢli ve karmaĢık bir bilgi yapısıdır. 

Öğretim elemanının öncelikle bir içeriğe yaklaĢım biçimi olarak benimsediği 

çokkültürlülük, içerik temelli olan bu dersin öğretim sürecine de amaçlarla iliĢkili 

biçimde oluĢmaktadır. Dersin çağdaş sanatın disiplinlerarası yapısını açıklama ve 
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disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeşitliliğini keşfetme gibi amaçlarına 

ulaĢabilmede çokkültürlülüğün etkisi olduğu söylenebilir. 

Bu anlamda bir öğretim yaklaĢımı olarak çokkültürlülüğün anlamlandırılmasına 

yönelik kodlar ortaya çıkmıĢtır. Bunlar; anti-hiyerarşik bakış, farklı algılama tipleri ve 

çağın öğrenme biçimleridir. 

 

4.3.1.1. Anti-hiyerarşik bakış 

 

Anti-hiyerarşik bakış, olgunun ait olduğu disiplinin diğer disiplinlerle iliĢkisi 

anlamında bulunduğu değiĢken ve esnek konumun tanımlanması üzerine düĢünceleri 

ifade etmektedir. Bu tanımlamada kavramın adından da anlaĢılacağı gibi, alanların 

bilgileri arasında hiyerarĢik bir sınıflama yapmaktan kaçınılmakta ve olgunun çeĢitli 

alanların bilgilerinden oluĢtuğuna vurgu yapılmaktadır. Öğretim elemanı, karmaĢık ve 

sürekli geniĢleyen çağdaĢ sanat içerik yapısına anti-hiyerarĢik tavırla yaklaĢmakta ve 

öğretim sürecini benzer bir anti-hiyerarĢik öğretim biçimiyle Ģöyle planlamaktadır “(…) 

hareketli imge, üç boyutlu tasarım, bunların hepsi bence bizim iĢimizin içinde. Reklam 

estetiği, çağdaĢ sanat denildiği zaman bu konulardan bahsetmeden geçemem! (…) ne 

bileyim teknolojik geliĢmeler, imge teknolojileri, bunlara kulağını tıkayarak bu dersi 

vermen bu çağda imkânsız! (ÖE, 1.GörüĢme)”. Buna göre öğretim elemanının, 

öğretimde resim ya da heykel ağırlıklı bir öğretim süreci planlamadığı, içeriği çeĢitli 

sanatsal alanlardan da mümkün olduğunca geniĢletmeye çalıĢtığı söylenebilir. 

Öğretim elemanının “Eskiden bizim hocalarımızın yaptığı hiyerarĢilerden 

özellikle kaçınmaya çalıĢıyorum. Ġllüstrasyon daha az önemlidir, pentür daha fazla 

önemlidir. Resimle heykeli karĢılaĢtırırsak, resim daha iyi sanattır heykel daha 

geridedir. Tekstil tasarımı biraz daha böyle…” ya da “Ġngilizlerin Amerikalıların minör 

art dediği küçük sanatlar, öbürleri de majör art iĢte efendim pentür, heykel, baskı bunlar 

daha önemli sanatlardır falan diye düĢünmüyorum (ÖE, 1.GörüĢme)” sözleri geçmiĢ 

deneyimlerini çağdaĢ sanat dersi içeriğine uygun olarak çokkültürlü bir anlamda 

yorumladığı söylenebilir. 

Öğretim elemanı, bu çokkültürlü bakıĢını, içeriği belirlemenin yanı sıra öğretim 

yöntemlerini belirlemede de benimsemektedir. Öğretim sürecinde yer alacak konulara 

anti-hiyerarĢik yaklaĢtığını ve sanat alanındaki disiplinlerarası geniĢlemeyi dikkate 

aldığını “mekanik ya da dijital çoğaltım imkânlarının artması sanatı elbette etkilemiĢtir. 
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Bu ders bunlardan bahsetmek zorundadır! (ÖE, 1.GörüĢme)” sözleriyle ifade etmiĢtir. 

Gün geçtikçe geniĢleyen, belirsiz ve karmaĢık yapılanan çağdaĢ sanat içeriği, 

daraltmalara değil geniĢletmelere uygun görünmektedir. Öğretim elemanının içerikte ve 

öğretim sürecinde benimsediği çokkültürlü yaklaĢımın, bilgide geniĢleme sağlamanın 

etkili bir yolu olduğu söylenebilir. 

Öğretim elemanının içerik yapısına bakıĢındaki anti-hiyerarĢik tavrın benzer bir 

biçimde içeriği oluĢturma ve öğretim sürecine katma anlamında da oluĢtuğu 

görülmektedir. Buna göre, çağdaĢ sanat içeriği, tek bir öğretim elemanı tarafından 

seçilmek, düzenlenmek ve aktarılmak için oldukça geniĢtir ve bu nedenle öğetim 

elemanı, içeriğin seçimi ve öğretim sürecine aktarımı konusunda oluĢabilecek 

öznellikten kaçınmaktadır. Öğretim elemanı, öğretim sürecinin farklı alanlardan 

uzmanların bilgi birikimleri ve deneyimleriyle desteklenmesini, içeriğin seçimi ve 

düzenlenmesinde öznelliği önleyebilecek etkili bir çözüm olarak görmekte ve bu 

düzenleme yaklaĢımını, Ģu görüĢleriyle ifade etmektedir: 

Bir dersin bu kadar geniĢ kapsamının olması da bir takım problemler yaratıyor tabii ki. 

Mesela Ģu kaygı benim içimde hep var. (…) Binlerce iĢ arasından gösterecek iĢ seçmem lazım, yanlı mı 

davranıyorum, kendi beğenimi mi konuĢturuyorum?  Yani ben kendi beğenimi konuĢturmaktan 

rahatsızlık duyan birisi değilim ama, bütün derse egemen olması yanlıĢ bir Ģey! (ÖE, 1.GörüĢme). 

Konuk öğretim elemanlarından Nergis, öğretim sürecinde oluĢabilecek öznellik 

hakkında “Senin dikkatini çekenler var çekmeyenler var. Sen dikkatini çektiklerin 

kadarıyla dersine yoğunlaĢtırabilirsin. Ne kadar objektif olmaya çalıĢırsan çalıĢ! Önemli 

olan ana mantığı çeliĢkiye düĢmeyecek Ģekilde öğretebilmek. Ondan sonraki detayı 

kendi araĢtırmasında yol açabilecek bir sorgulamaya götürebilmek (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 16)” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Konuk öğretim elemanı Nergis, öğretim sürecinde oluĢabilecek farklı bir öznel 

duruma dikkat çekmektedir. Nergis‟e göre, farklı alanlardan uzmanların konuk olarak 

öğretim sürecine katılması durumunda, öğrencilerin seçilen alanların diğer alanlara göre 

daha önemli ya da daha gerekli olmadığı gibi, öznelliği önlemeye yönelik açıklamalar 

yapmak gerekmektedir. Body Art demek ki enstalasyondan daha önemliymiĢ gibi bir 

yaklaĢım olmasın, öğrencilerde Ģöyle bir ön yargı oluĢabilir. “Acaba sadece Land Art 

mı bunların içinde en iyisi? Ya da dijital sanat mı? Bu vurguyu yapacaksın planlarken, 

sonuçta birçok yaklaĢım var (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 19)”.  

Öğretim elemanı, alanlara sınıflandırma yapmadan, hiyerarĢisiz ve çoklu bakarak, 

öğrencilerin de alanlara ve yaĢama benzer bir geniĢlikte bakabilmelerini 
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amaçlamaktadır. Öğrencilerden Yasemin‟in “Aslında çağdaĢ sanat değil de bana destek 

olan Özgür hoca bir yerde. Onun geniĢ düĢünce yelpazesi beni buna yöneltti. Zaten Ģu 

an iletiĢim fakültesinin çıkarttığı bir dergi var „Form‟ diye. Ben orada iĢler yapıyorum. 

Çizer olarak çalıĢacağım. Hoca da çok destekledi beni (Yasemin, GörüĢme, s. 3)” 

sözleri çağdaĢ sanatın geniĢliğine anti-hiyerarĢik bakıĢın ve geniĢ algılama biçiminin 

öğrenciler tarafından da kavrandığını göstermektedir. 

Öğretim elemanının içeriğin yapısından kaynaklanan öznellik durumunu 

engelleme çabası, öğrencilerce de benzer biçimlerde algılanmıĢtır. Örneğin Gökçe, bu 

öznelliği engelleme çabasını algıladığını “çağdaĢ sanat çok esnek bir alan olduğu için 

biraz da baĢtaki öğretmenin biraz daha yönlendirici olması lazım (Gökçe, GörüĢme, s.  

3)” sözleriyle ifade etmiĢtir. Gökçe çağdaĢ sanatı esnek yapılanmıĢ olarak görmektedir. 

Burada kullanılan esneklik kavramı, içeriğin geniĢliğine vurgu yapmakta ve öğretimde 

yönlendirmeler yapılmadığında anlamın hedeflenen üst biliĢsel bağlantılara 

götürülemeyeceğini düĢündürmektedir. Öğrencinin farkındalığını belirttiği öğretimde 

esneklik kavramı, öğretim elemanının da söz ettiği içeriğin geniĢliği, sıradıĢılığı ve 

disiplinlerarasılığı gibi nitelikleriyle yapısal anlamda uyuĢmaktadır.  

 

4.3.1.2. Farklı algılama tipleri 

 

Farklı algılama tipleri, çokkültürlü eğitim durumları düĢünüldüğünde, çeĢitli 

kültürlerden öğelerin bir arada bulunduğu öğretim süreçleri ve bu süreçlerin 

tasarımlarına uygun çeĢitlilik de söz konusu olmaktadır. Öğrencilerin geçmiĢ 

yaĢantılarından getirdikleri hazırbulunuĢlukları, görsel birikimleri, estetik algı düzeyleri 

ve bir takım sosyokültürel farklılıkları, öğretim sürecinde algılama ve anlamlandırma 

farklılıklarına sebep olmaktadır. Öğretim elemanının öğrenme-öğretme sürecini farklı 

yöntemlerle zenginleĢtirerek, tüm farklı algılama tiplerine ulaĢabilme amacını belirttiği 

sözleri Ģöyledir: 

(…) Çünkü öğrencinin bir tanesi senin dersine Ģu yüzeyiyle geliyor Ģöyle söyleyeyim Ģu 

yüzeyiyle geliyor. Mesela Ģu yüzeyiyle geliyor, eline bir kutu alarak, kutunun çeĢitli yüzeylerini 

kullanarak benzetmeye baĢvuruyor bu yüzeyiyle gelen öğrenciye sen o yüzeyde karĢılık verebilirsin. 

Ama sen bu yüzeyden karĢılık veriyorsun. Ama öğrenci geçip gidiyor, hiç umurunda olmuyor. Mesela bir 

popüler müzik grubu örneği vermek derste bazen 10 sayfa kitap okumaktan daha yararlı oluyor (ÖE, 

2.GörüĢme). 
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Bu görüĢlerine göre öğretim elemanının, görsel ve sözel örneklerin kullanımı ya 

da etkinliklerin planlanması sürecinde öğrenci algısını ve algıda seçiciliğini etkileyen, 

düzey ve kültürel farklılıklar gibi etkenleri dikkate aldığı söylenebilir. Kültürel 

altyapıların etkileriyle oluĢan algılama farklılıkları hakkında öğrencilerin de çeĢitli 

görüĢleri mevcuttur. Bunlardan biri de Ece‟dir. Ece‟nin “(…)sizin ilginizi çeken 

noktadan size göre iyidir. Size göre bi takım doğrular vardır. 70 kiĢi dersi dinliyoruz 

yetmiĢimiz için de o, aynı Ģekilde doğru değildir ve görecelidir! (Ece, GörüĢme, s. 2)” 

sözlerinden sıradıĢı bir içerik olan çağdaĢ sanatın herkesin algı ve beğenisine göre farklı 

algılamalara yol açabilecek bir yapı olduğunu düĢündüğü söylenebilir. 

Algılama farklılıklarından kaynaklanan bir öğrenme durumu örneği Serap isimli 

öğrenciye aittir. Doğaya karĢı duyarlı olan Serap, çağdaĢ sanat dersi kapsamındaki Land 

Art anlatımı yoluyla zaten farkında olduğu olguları, yeniden düĢünmeye baĢlamıĢtır. Bu 

konuda Serap, diğer arkadaĢlarının göstermediği ya da ifade etmediği bir algılama 

farklılığı göstermiĢtir. Serap bu durumu “doğanın bana sunduğu değil ben doğadan ayrı 

bir Ģey değilim, ben zaten onun içindeyim. O yüzden zaten en büyük sanat, doğanın 

içinde diye düĢünüyordum. Hep böyle düĢünüyordum ve Land Art da bunu görme 

fırsatı sağladı (Serap, GörüĢme, s. 3).  

Öğretim elemanı, farklı algılama tiplerine ulaĢmayı amaçladığı derste çokkültürlü 

yaklaĢım çerçevesinde ele alınabilecek birçok etkinlik düzenlemiĢ ve yöntemde 

çeĢitliliğe gitmiĢtir. Bu etkinliklerden birisi de içeriğin zenginliğinden kaynaklanan 

farklı uzmanlık alanlarının bilgilerini, uzmanları derse davet ederek sürece dâhil 

etmesidir. Ece isimli öğrencinin, feminist sanata merakından dolayı yakınlık hissetmiĢ 

ve araĢtırma yapmaya yöneldiğini gösteren sözleri Ģöyledir: “KiĢisel geliĢimimle ilgili 

katkıda bulundu. Dersten sonra feminizmle ilgili bi takım araĢtırmalar yapıyorum iĢte 

bir takım onla ilgili merak ediyorum, okumalar yapıyorum. Ġlgilendiğim konular da iĢte 

mesela sanat tarihinde kadınları çok görmüyoruz, bunun nedenleri ne olabilir gibi (Ece, 

GörüĢme, s. 3)”. 

Çokkültürlülük kategorisini oluĢturan bulgular arasında kültürel farklılıklara 

iliĢkin veriler de dikkat çekmektedir. Öğretim elemanının bu duruma iliĢkin “Hep bu 

öğrenciler, kendi yaĢadıkları dönemin çağın getirdikleriyle cebelleĢiyorlar. (…) Çok 

doğal, yani zaten 75 kiĢi aynı tutumla bana yaklaĢırsa, o sınıf bitmiĢtir yani… (ÖE, 

2.GörüĢme)” sözlerinden, planlamada dikkate alınacak kültür farklılıklarının dersteki 
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öğrenci mevcuduyla doğru orantılı olduğu ve planlamayı buna göre zenginleĢtirmeye ve 

daha çok öğrenciye yaklaĢılabilmeye çalıĢtığı söylenebilir.    

 

4.3.1.3. Çağın öğrenme biçimleri 

 

Çağın öğrenme biçimleri ile tarihsel süreçlerin algılama ve kavrama biçimleri 

üzerindeki önemine dikkat çekilmekte, çağdaĢ sanatın öğretim sürecinde bu değiĢimin 

temel alınması gerekliliğine vurgu yapılmaktadır. Öğretim elemanının bir önermesine 

göre, öğretimde algılama biçimlerinin değiĢimini dikkate almak, öncelikle kültürlerin 

zamandan etkilendiğinin de farkında olabilmeyi gerektirmektedir. Öğretim elemanı, bu 

konudaki farkındalığı ve öngörüsünü Ģöyle vurgulamıĢtır “Tabii ki hepsi değiĢti nasıl 

görme biçimlerimiz o konuyla ilgili değiĢiyorsa algılama ve kavrama biçimimiz de 

değiĢti ve bunların değiĢmesi dünyayı inanılmaz değiĢtiriyor. Algılama biçimleri, 

öğrenme biçimleri, hepsi değiĢiyor (ÖE, 2.GörüĢme)”. 

Konuk öğretim elemanı Burcu da dersin öğretim elemanının görüĢleriyle benzer 

biçimde, algılama biçimlerinin tarihsel süreç içerisinde değiĢimini kabul etmekte ve bu 

değiĢimi, deneyimle iliĢkilendirmektedir. Burcu, “duyulara kulağa hitap etmeli bazıları 

dokunulabilir olmalı hatta yani etrafında dolaĢmalısınız, hatta deneyimlenmeli de!” 

diyerek ve “biz buna interaktif diyoruz yani o anda müdahale ediyorsunuz tasarıma, siz 

de yön veriyorsunuz ona” Ģeklinde sanat çalıĢmasının izleyiciyle girdiği etkileĢimli 

süreci, vurgulamaya çalıĢmıĢtır. Burcu bu etkileĢimli süreci, “o zaman ne oluyor? Ġnsan 

deneyimliyor ve öğrenmeye baĢlıyor yani bu da bir öğrenme Ģekli” olarak 

tanımlamaktadır (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 6). Burcu‟nun söz ettiği bu öğrenme Ģekli, 

Deweyci öğrenme düĢüncesinin bir parçasıdır. Deneyimi önceleyen bu eğitim 

yaklaĢımı, uygulamanın tasarımdan önde geldiği deneysel arazi sanatı uygulamalarıyla 

uyuĢmaktadır. Arazide yapılan deneysel bir çalıĢma, aynı zamanda sayısız problemli 

durumun çözümlendiği bir öğrenme sürecini de göstermektedir. Bu öğrenme süreci, 

doğrusal bir anlayıĢta belirli amaçlara yönelik uygulamaları eleĢtirirken kural dıĢılığı ve 

deneyselliği över. Sanat yoluyla, oluĢan biliĢim çağınınbu algılama biçimi üzerine 

Burcu, “arazi sanatında yeni bir algı biçimi oluĢturuyorsunuz yani dediğim gibi, bir 

kural yok yani hani tamamen deneme yanılma yöntemiyle sonuç iyi olabilir kötü de 

olabilir (KÖE Burcu, s. 7)”. 
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Öğretim elemanı, taktiklerin ve etkinliklerin belirlenmesinde çağın öğrenme 

biçimlerine dikkat çekmektedir. Buna göre özellikle teknolojinin ve bilgiye eriĢimin son 

derece kolaylaĢtığı bilgi çağında, öğrenmelerde bilgiler arası bağlantılar daha hızlı 

kurulmakta, öğretim süreçleri bu bağlantılar ve çağın öğrenme biçimleri dikkate 

alınarak yönetilmektedir. Bu konuda öğretim elemanı, görüĢlerini “artık ben öğrenciye 

bu kitabı okuyun, 38. sayfaya kadar herkes okuyacak gelecek haftaya deyip evet anlat 

bakalım okudun mu? Evet bir özetle bakalım falan demiyorum. O öğrenme biçimi baĢka 

bir dönemin öğrenme biçimi. O artık geçti!”  (ÖE, 2.GörüĢme) Ģeklinde belirtmiĢtir. 

Öğretim elemanının çağın öğrenme biçimleri dikkate aldığını düĢünen ve bunu 

olumlu bir uygulama olarak nitelendiren öğrencilerin görüĢlerinden Bilge,  “Rahattık. 

Notumuzu alalım hoca atlayacak (baĢka konuya) Ģimdi o yoktu. Samimiydi. Diğer 

derslerde hoca anlatıyor biz not almaya çalıĢıyoruz. Bunu da sorar Ģunu da sorar diye. 

Aslında biz o notu alırken bilgiyi alamıyoruz, kaçırıyoruz. Sadece not alıyoruz.“ 

Ģeklindedir (Bilge, GörüĢme, s. 3). Bilge‟ye ait olan bu görüĢ, bu yöntemin 

uygulandığıdiğer derslerde, öğrencilerin kimi zaman görselleri takip etmek, not almak, 

anlatılan olguyu dinlemek ve kavramak gibi eylemlerin tümünü bir arada yapmakta 

zorlandıklarını göstermektedir. 

Öğretim elemanı, çağın öğrenme biçimlerine paralel bir biçimde öğretim 

süreçlerinin takviye okumalarla desteklenmesi gerektiğine  “(…)bunların hepsinin çok 

derinlikli konular olduğunu bizim sadece bu derste çok yüzeysel giriĢler yapmaya 

çalıĢtığımızı, daha öğrenmek isterlerse bunların her birisi için bir sürü kitap olduğunu 

belirtiyorum. Öğretmenlik sorumluluğu bunu gerektiriyor çünkü (ÖE, 2.GörüĢme)” 

sözleriyle değinmiĢtir. Bu konuda tek kaynak kullanımına eleĢtirel bakıĢ açısını, ders 

sırasında “Onun için tekrar tekrar söylüyorum, sanat tarihini anlamak istiyorsanız çok 

çeĢitli kitaplar okumanız gerekiyor. Ahu Antmen ne yapmıĢ? ĠĢte Avrupalıların filan 

yaptığını derlemiĢ, onlardan bize bir kitap sunmuĢ, saygıdeğer bir eser ama çok yanıltır 

sizi. Çok yanıltır (4a.Gözlem)” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğretim elemanı sanat tarihine 

geniĢ bir çerçeveden bakmayı önermekte, bu geniĢliği ve çeĢitliliği algılamada en etkili 

yolun, derinlikli ve çeĢitli okumalar olduğunu belirtmektedir. Bu bağlamda 

öğrencilerden okumalara yöneldiğini gösteren bir öğrenci görüĢü, Gökçe‟ye aittir. 

Gökçe‟nin “çağdaĢ sanat sürekli okunması gereken insanın kendisini çok sıcak tutmaya 

çalıĢması gerektiği bir Ģey. Sadece dersle ve yönlendirmeyle sınava bir hafta kala 

çalıĢmayla olabilecek bir Ģey değil. Bu anlamda çünkü kendini geliĢtirmeye çalıĢan 
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insan için dersin iĢleniĢ yöntemi çok iyi (Gökçe, GörüĢme, s. 3)” Ģeklindeki görüĢleri 

öğrencilerde oluĢan çağdaĢ sanat algısına bir örnek ortaya koymaktadır.  

 

4.3.2. Öğretim elemanının yöntem çeĢitliliği 

 

Öğrenmeler, çevresel bir takım Ģartlardan etkilenmekte bu Ģartlar, öğreticinin 

yöntem, etkinlik ve taktik arayıĢlarını gündeme getirmektedir. Öğretim elemanı, 

özellikle dersin teorik yapısından kaynaklanabilecek bir takım sorunları öngörmüĢ ve 

özellikle monotonluğu azaltmak amacıyla yöntem çeĢitliliğine gitmiĢtir. Öğretim 

elemanının dersin genelinde uyguladığı bu çeĢitlendirme yaklaĢımının, genel bir 

öğretim yaklaĢımı olarak tüm etkinlik ve taktikleri de kapsayan bir tutuma dönüĢtüğü 

söylenebilir. Yöntem çeĢitliliği, içerikten değerlendirmeye, tasarımdan uygulamaya 

kadar dersin her aĢamasına etki eden bir anlayıĢ olarak betimlenebilir. Öğretim 

elemanının yöntem çeĢitliliği, tüm öğrenme-öğretme sürecinde benimsediği öğretim 

yöntemleri yoluyla aĢağıda açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretim elemanı, süreçte 

benimsediği disiplin çeĢitliliğini 40 dereden su getirme deyimini olumlu ve metaforik 

bir anlamda kullanarak ifade etmiĢ, yöntem çeĢitliliğini ise nehir-testi-su metaforuyla 

açıklamıĢtır. Bunların yanı sıra düz anlatım olarak sunuĢ yoluyla öğretim yaklaĢımını 

görseller ve kültürel öğelerle karma yöntem haline getirdiğini belirtmiĢtir. ÇağdaĢ sanat 

dersinin geniĢ ve karmaĢık bir içerik yapısına sahip olduğunu ve içinde bulunduğumuz 

çağda bilgiye eriĢmenin kolaylaĢtığını belirterek, bu derste ancak yüzeysel giriĢler 

yapılabileceğini ifade etmiĢtir. 

 

4.3.2.1.  40 Dereden su getirmek 

 

Öğretim elemanına göre, anlama çok karmaĢık bir Ģeydir, çağdaĢ sanat da çeĢitli 

disiplinlerden oluĢan karmaĢık bir yapıdır.  Bu yapıya çeĢitli disiplinlerden bilgiler 

alarak ve karmaĢık bir yöntemler bütünüyle ulaĢılır. Öğretim elemanı karmaĢık 

yapılanmıĢ içeriklerde bu karmaĢıklığa ulaĢmanın, çeĢitli disiplinlerden getirilecek 

bilgilerle kurulacak yaratıcı iliĢkilere bağlı olduğunu belirtmektedir. Buna göre, 

içerikten bir bilgiye öğretim sürecinde yer vermek, o bilgiyi destekleyecek çeĢitli 

alanlardan bilgilerle desteklemeyi de gerektirmektedir. Öğretim elemanın görüĢme 

verilerinde bu yaklaĢımı 40 dereden su getirmek metaforuyla Ģöyle açıklanmaktadır:  
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Öğretim elemanı: Çünkü anlama denilen Ģeyin nasıl olduğunu bilmek lazım. Çok 

karmaĢık bir Ģey anlama. Nasıl bir Ģey? Yani çok karmaĢık bir Ģey! O karmaĢıklık, ancak karmaĢık 

yaklaĢımlarla ulaĢılabilir o karmaĢıklığa. Öyle düz yazı yazdırınca bir Ģey öğrenilmez yani. Veya iĢte bu 

yazdığını 10 kere oku bakalım, anlamadın mı? Bir daha oku anlamadın mı? Bir daha oku. Ġstediği kadar 

okusun, demek ki sadece okuma yaklaĢımıyla o konuyu anlayamıyor. BaĢka bir Ģey verilmesi lazım yani 

hem eğitsel yöntem, hani pedagojik metot olarak! Hem de verilen örneğin alındığı disiplin olarak 

diyorum. Benim yaklaĢımım açısından oldukça önemli. Ben gerçeküstücülüğü bunlardan daha çok 

öğreniyorum, bu kitaplardan, bu Ģairlerin kitaplarından. Mesela o Baltus‟un anıları. Avrupa‟da o dönemde 

resim kültürü yaklaĢımı Baltus özelinde bana Avrupa genelini bana sunuyor. Hani Jiacometti kimdir? O 

nasıl bir insandır? Mesela Baltus‟tan öğreniyorum. Jiacometti kendini anlatıyor tek yanlı anlatıyor. Baltus 

anlatıyor ondan sonra bakıyorum resme, Baltus iĢte genç kız resimleri falan yapıyor, genç kızı erotik 

bulanlar var, sapıkça bulanlar var falan. Aynı zamanda bir yandan bakıyorsun Baltus çok dindar. Bu nasıl 

bir adam mesela? Hristiyan, Katolik ahlakı nasıl bir ahlak Ģimdi? Bu böyle hani budaklanıyor nasıl 

söyleyeyim kılcal damarlara ayrılmaya baĢlıyor. 

AraĢtırmacı:  Yani dinle sanat iliĢkisini falan kuruyorsunuz? 

Öğretim elemanı: Bir sürü iliĢki kuruyorsun yaratıcı iliĢkiler kurmak da bunun ötesinde bir 

Ģey değil yani. Çok üstün bir meziyet falan değil! Ama entelektüellik. Yani intellectual olma, beynin 

çalıĢma yöntemi bu. Bence hem öğrenmede hem öğretmede ve benim kendi kiĢisel hayatımda dünyaya 

bakıĢımda bu 40 dereden su alma mantığı var. Hani bizim halk arasında zora koĢma gibi kullanılıyor ya 

ama ben onu iyi anlamda kullanıyorum (ÖE, 2.GörüĢme). 

 

4.3.2.2. Görselli karma yöntem 

 

Görselli karma yöntem, öğretim elemanının bir dersin her hafta aynı mekânda 

aynı kiĢiler arasında ve aynı yöntemlerle sürdürülmesine eleĢtirel bakıĢı ile iliĢkilidir. 

Bu konuda “(…) Ben dersi rutin götürmüyorum. ĠĢte evet 50 dakika ders yaptık, 10 

dakika mola! 50 dakika ders yaptık, 10 dakika mola! Bu çok sıkıcı, yani 

tekdüzeleĢtiriyor. Öğrenmenin asla tek düze olmaması lazım! (ÖE, 3.GörüĢme)” 

Ģeklindeki görüĢü ile öğretim elemanı, yöntem çeĢitliliğine neden baĢvurduğunu 

anlatmaktadır. 

Öğretim elemanı, dersin teorik yapısı ve sınıf mevcudu nedeniyle bir takım 

sınırlılıklarının söz konusu olduğunu belirtmektedir. Bunlardan bir tanesi karĢılıklı 

konuĢmalarla tartıĢma ortamı yaratılamamasıdır. Öğretim elemanı, dersin çoğunluğunda 

egemen yöntem olan sunuĢ yoluyla öğrenmeleri, düz anlatım olarak tanımlamaktadır. 

Öğretim elemanı düz anlatım olarak nitelendirdiği yöntemin olumsuz yönlerini söyle 

açıklamaktadır: 
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Her Ģey yöntem üzerinde belirleyici olur. 60 tane öğrenciyle sürekli discussion, tartıĢma 

sohbet modunda ders iĢleyemiyorsun. Otomatik olarak yani belki bu dıĢardan eleĢtirilebilir. Haklı da 

görebilirim ben ama ders bayağı düz anlatım modunda geçti. Yani klasik bir dersi Ģöyle özetleyebilirim 

ben. Müzede veya ayarladığımız salonlardaki derslerde benim önceden yaptığım önceden hazırladığım 

sunumlar, bu sunumlarla ilgili aldığım notlar ve bu alanın uzmanı olmayan bir kiĢi olarak bu alanla ilgili 

fikirlerimden oluĢan konuĢmalar. Yani karĢılıklı değil ama benden öğrencilere yönelik (ÖE, 3.GörüĢme). 

Serap‟ın “Çünkü Özgür hocada bir disiplin var, hoca disiplini var ama onun 

yanında farklı bir Ģey de var, farklı bir tılsımı da var yani dersi dinletiyor. Öteki türlü 

tamam karĢımdaki hoca, ben de öğrenciyim bitti. O saatten sonra zaten kopuyorum o 

konuda biraz (Serap, GörüĢme, s. 5)” Ģeklindeki görüĢleri öğretim elemanının kendine 

özgü taktik ve yöntemlerinin öğrencilerde oluĢan olumlu etkileri hakkında fikir 

vermektedir. Diğer bir öğrenci Bilge‟nin görüĢleri ise “Her Ģeyi farklılaĢtırarak 

söylüyor. Günümüz olaylarına da bağlıyor. ÇağdaĢ sanatı günümüze bağlaması 

birbiriyle iliĢki içinde anlatması çok güzel ve akılda kalıcı! Özgür hocadan daha önce 

teorik ders almamıĢtım. Çok samimi bir Ģekilde anlatması… Kronolojik sıraya dizilmiĢ 

gibi anlamamıza neden olmuyor (Bilge, GörüĢme, s. 2)” Ģeklindedir. Azize ise çeĢitli 

alanlardan bilgilerle bağlantılar kurma durumunda kaldığı süreç hakkında “Düz anlatım 

yöntemini kullanmıyordu. Bizim de yorumlarımızı alıyordu. Soru cevap tekniği ile. 

Ama bu daha çok değerlendirme niteliğinde değil de fikrini alma görüĢünü alma 

Ģeklinde oluyordu. Ne düĢündüğümüz önemliydi! (Azize, GörüĢme, s. 5)” diyerek 

görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Konuk öğretim elemanı Nergis, öğretim elemanının öğretim yöntemlerinde 

benimsediği çeĢitliliği “Öğretim yöntemleri anlamında etkili buluyorum” Ģeklinde 

değerlendirmiĢ ve “Her ne kadar diğer derslerini çok takip etme Ģansım olmasa da 

mesela sanat alanları arasındaki o farklılaĢmayı yani çağdaĢ sanat bağlamında edebiyat, 

Ģiir, resim diğer branĢlarıda kullanılıyor. Çok vurucu olduğunu düĢündüğü alıntılar 

üzerinden direkt çağdaĢ sanatı tanımlayacak boyuta götürebiliyor o güzel (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 17)” Ģeklinde açıklamıĢtır. Nergis, dersin öğretim elemanının içerikte 

uyguladığı disiplinlerarasılığın yanı sıra yöntemde de çeĢitlilik olduğunu “Görsellerle 

besliyor. Bir de özgüvenle dersi iĢlemesinin de öğrenciler üzerinde etkisinin olduğunu 

düĢünüyorum. Her ne kadar son anda aldığı bir ders olmasına karĢın planlayıp onun 

üzerinden götürmesi ile de (…) iyi bir yöntem izlediğini düĢünüyorum (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 17)” sözleriyle açıklamıĢtır.  
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Nergis, klasik bir sanat tarihi anlatımında öğrenci dikkatinin 20 dakikadan sonra 

dağıldığını belirtmekte ve bu nedenle yöntem değiĢikliklerine ihtiyaç olduğunu 

vurgulamaktadır. Kavram temelli sunumu hakkında “bir tema üzerinden ele alınmasını 

ve görsellerle sunulmasını, öğrencilerin dikkatini çekme ve anlamalarını kolaylaĢtırma 

bağlamında ya da öğrenmede kalıcılık bağlamında daha etkili olduğunu düĢünüyorum 

ben” sözleriyle dikkat çekme konusunda görüĢlerini belirtmektedir (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 16). 

Konuk öğretim elemanlarından Burcu da çeĢitli videoların izletilmesini 

algılamada yararlı bulmaktadır. Bunun yanı sıra görsel kullanımının salt teknolojiye 

bağlı düĢünülmemesi gerektiğini, “doğadaki gerçek malzemelerin de birçok konuda 

düĢünmeye ve uygulamaya uygun olduğunu (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 12)” belirtmiĢtir.  

Görselli karma yöntem ayrıca, sunuĢ yoluyla öğrenmenin görsellerle nasıl karma 

bir yönteme dönüĢtürülebildiğini göstermektedir. Görseller, sanatçılar hakkında kiĢisel 

bilgiler, üretim sürecine dair videolar yoluyla kurulacak tarihsel, sosyo-kültürel ve 

psikanalitik anlamlandırmaları sağlayacağı düĢünülmektedir. Öğretim elemanı, “karma 

yöntem” olarak nitelendirdiği bu süreçte etkili ve iliĢkili videolar kullanabilmenin uzun 

süren bir ön hazırlık gerektirdiğini “Ben baya uğraĢtım. Baya internet araĢtırması vs. 

Kaliteli videolar topladım. Bu videoların kaliteli olarak toplanması da çok zordur. 

Çünkü François Bacon yazıyorsun 70 tane video çıkıyor. (…) elemek için izlemem 

lazım. Bu bir süreç iĢi, zaman alıyor! (ÖE, 3.GörüĢme)” sözleriyle belirtmektedir. 

Öğretim elemanının dersin sunumlarını hazırlaması konusunda çabalarını fark 

eden Azize, bu konuda “Özgür hoca her Ģeyin en kalitelisini bulur! (…) Büyük bir 

özenle hazırlanır (Azize, GörüĢme, s. 4)” diyerek bu farkındalığı dile getirmiĢtir. 

Öğretim elemanının dersten önce görselleri hazırlamakla ilgili yaptığı hazırlığı fark 

eden öğrencilerden Derya‟nın görüĢleri Ģöyledir: 

(…) derse gelmeden önce zaten bildiği Ģeyleri hazırlıyor. O kitaptaki bilgileri neleri almıĢ, 

nelerden bahsetmiĢ, o kitaba bağlı kalmak zorunda olduğu için, okuyup bazı yerleri not alıp, öyle 

bahsettiğini hissediyorum, öyle zannediyorum. Ha kendinden bir Ģeyler katıyor mu? Elbette katıyor, 

doğrusunu söylemek gerekirse. Öncesinde o sanatçıların videolarını indirip, onları gösteriyor, çok çok 

faydası oluyor. Performans sırasında çekilmiĢ videoları gösteriyor, bunları nasıl buluyor bilmiyorum. 

Bazen çeviriler yapıyordu, bu çok güzel bir Ģey (Derya, GörüĢme, s. 8). 

Görsellerle desteklenen bu karma yöntemi sınıftaki deneyimleriyle açıklayan 

Azize, öğretim elemanının okumalarla görselleri birleĢtirdiğine değinmektedir. “Bana 

en çok katkı sağlayan derslerden biriydi. Derste kitabın bir köĢesini, bir parçasını 
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okuyup yorumluyorduk. Atıyorum Ahu Antmen‟den popüler kültür, Adnan Turani‟den 

kübizm veya fütürizm (…) Onlarda yazılı parçaları okuyorduk, yorumluyorduk (Azize, 

GörüĢme, s. 3)” diyerek okumalara vurgu yapan ve sonrasında “Görsellerimiz vardı. 

Özellikle bence bu derste en önemli etken görsel, çünkü belli bir görselden, belli bir 

imge teknolojisinden yararlanarak bunu yorumlayabilirsin ancak! Görsel bizde de çok 

etkiliydi tabi. Video izliyorduk, röportajlar izliyorduk (Azize, GörüĢme, s. 3)” derste yer 

verilen görsellerin, anlamlandırmalardaki önemine değinen Azize‟nin bu konudaki 

görüĢleri, dersteki yöntem birleĢtirmelerini yararlı bulduğunu göstermektedir.  

 

4.3.2.3. Kültürel geçişler 

 

Öğretim elemanı, dersin öğretim sürecinde düz anlatımı zenginleĢtirme ve böylece 

sosyal ortamı düzenleme amacıyla, eğitsel bir taktik olarak yaĢam-sanat-eğitim 

durumları arasında geçiĢler gerçekleĢtirmiĢtir. Bu geçiĢlerde, öğrencilerin ortak kültürü 

olan Türk kültürüne ait sözler, tekerlemeler, Ģiirler, espriler ve diğer kültürlerdentaĢınan 

kültürel öğeler, öğrencilerin yaĢam-sanat-eğitim durumları arasında yaratıcı iliĢkileri 

fark edebilmeleri amacıyla kullanılmıĢtır. Bunların yanı sıra öğretim elemanı bazı 

durumlarda mizahı, ironileri, günlük yaĢamdan sahneleri ve sanatla doğrudan ya da 

dolaylı yolardan iliĢkili olan disiplinlerin bilgilerini yaratıcı bir Ģekilde öğretim 

durumlarına taĢımıĢtır.  

Öğretim elemanı, sürekli sözel bilgilerle tarihsel yapıyı anlatmanın sıkıcı 

olduğunu ve öğrencilerin ilgilerinin dağıldığını düĢünmekte ve bu konuda görsel ve 

sözel örneklerin seçiminde ayrıca popüler kültür öğelerine de yer veriĢtir. Eğitimde 

görsel kültürü kullanmanın iyi bir yolu olarak yaĢ düzeylerine uygun popüler örnekleri 

çeĢitli öğretim taktikleriyle öğretim sürecine katmıĢtır. Öğretim elemanının bu konuda 

görüĢleri “Ben bunu mümkün olduğunca diri tutmaya, popüler örneklerle süslemeye, 

öğrencinin ilgi alanlarından girip öğrencilerin dağılmalarını önlemeye ve görsellerle 

sürekli sıkıcılığı engellemeye çalıĢtım, çünkü öğretmenlerin en büyük problemlerinden 

bir tanesi öğrencilerin derslerde sıkılması (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklindedir. 

Dersin öğretim elemanının yöntem çeĢitliliğine gitmesi hakkında sosyal ortamı 

Ģöyle değerlendirmektedir “YaĢ da önemlidir, grubun kendi dinamiği de… Belki de 

lider öğrencilerin hocaya tavrı da (…) Sana inanırlarsa seni dinlerler konsantrasyonları 

uzar, senin onlardaki algın önemli, onların da bendeki. Bunların hepsinin müĢterek 
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çalıĢması ile belirleniyor (ÖE, 3.GörüĢme)”. Öğretim elemanı öğrencilerin algılama 

tipleri, yaĢ düzeyleri ve ilgi alanları hakkındaki bilgisini, onlara uygun örnekler seçerek 

kullanmıĢtır. Bunlardan birinde Henry Matisse‟in bir eserini gösterirken, özellikle 

sanatçının adını “Matisse! Biz Henry diyoruz Fransızlar Hanry diyor” Fransızca telaffuz 

etmeye çalıĢmıĢ, duruma mizah katarak, günlük yaĢamla arasında bağlantı kurmakta ve 

böylece hem onu sıradanlaĢtırmıĢ, hem de hatırlanmasını kolaylaĢtırmıĢtır. “Hatta böyle 

kendinden geçiyor böyle Hanry derken. Sırtına da hatta vurasım geliyor, (…) n‟oldu 

boğazına bir Ģey mi kaçtı diye (1. Gözlem)” Ģeklinde duruma espri kattığında, sınıfta 

gülüĢmeler olmuĢtur. Öğretim sürecine mizahı katmak anlamında sürece katılan konuk 

öğretim elemanlarından Banu‟nun da görüĢleri söz konusudur. Banu, öğrencilerde 

çağdaĢ sanata iliĢkin önyargıların mizahla yıkılabileceğine inanmaktadır. Bu konudaki 

görüĢlerini “Çünkü iletiĢimde okuduğum bir Ģey var bir insana gülmeye baĢladığınızda 

onun dediklerine daha fazla ilgi göstermeye ve onunla empati kurmaya da 

baĢlıyorsunuzdur. Onunla ilgili ve söyleyecekleri ile ilgili ön yargılarınızı 

kırıyorsunuzdur. O yüzden ben o mizah yönünü çok fazla kullanıyorum (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 8)” Ģeklinde belirtmiĢtir.  

Öğretim elemanının öğrencilerin yaĢ ve kültüre bağlı ilgi durumlarını kullanma 

amacı, öğreten ile öğrenen arasındaki sınırları kırabilmektir. Öğretim elemanının 

kültürü kullanarak sınırları kırabilmek konusundaki görüĢleri “(…)arada bir rezistans 

olması gereken iki farklı güruh gibi algılıyorlar. Öğretmenler baĢka öğrenciler baĢka, 

ben onu biraz yıkmaya çalıĢıyorum (ÖE, 4.GörüĢme)” Ģeklindedir. Bu görüĢünü 

“Mesela 39 yaĢında adam bana Mega Death‟ten bahsediyor. Mega Death‟ten de 

bahsetmem lazım, yani aslında özünde bütün bunların hepsinin atası demokratik eğitim! 

(ÖE, 4.GörüĢme)” Ģeklinde örneklendirerek, gerçek yaĢamdan örneklerin öğrenci 

düzeyine uygun seçilerek eğitim durumlarına katılmasının önemini savunmuĢtur. Bu 

tezini, demokratik eğitim kuramına dayandırmıĢ ve “Demokratik eğitim yapmaya 

çalıĢıyorum.  Demokratik eğitim aynı zamanda belki eski bir kelime ama ihtimam 

göstererek eğitim vermek demek. Her hayat yürüyüĢüne saygı duymak gerekiyor” 

sözleriyle öğrenen merkezli demokratik eğitim felsefesine dikkat çekmiĢtir. Buna göre 

çağdaĢ sanat öğretiminde kültürel geçiĢler yoluyla öğrencilerin yaĢam ve eğitim 

bağlarının kurulması amacı, demokratik eğitim felsefesiyle örtüĢmektedir (ö.e.4. 

GörüĢme). 
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Kültürel geçiĢlerden diğer bir örnekte, öğretim elemanı ortak bir kültür öğesi olan 

tekerlemeyi öğretim sürecine taĢımıĢtır. Bu geçiĢi, özellikle bir kilometre taĢı olarak 

nitelediği Dada konusunun daha iyi kavranması amacıyla gerçekleĢtirmiĢtir. 

Saçmalıkların desteklendiği, bilimin ve akılcılığın eleĢtirildiği bu oluĢumu 

anlatabilmenin en etkin yolu olarak benzer yapısal özellikleri nedeniyle tekerlemeleri 

kullanmayı uygun bulmuĢtur. Dersin ikinci bölümüne kısa bir aranın ardından aĢağıdaki 

tekerlemeyle derse baĢlamıĢtır: 

Nerde yattın? Beyin konağında. Altına ne serdiler? Perde. Desene kupkuru yerde! 

Bıyıkların neden yağ oldu? Bıldırcın eti yedim. Bıldırcın yağlı mıydı? Gökte uçak 

yakaladım. 

Saçların neden ağardı? Beyin yedim! (2. Gözlem). 

Yukarıdaki tekerlemeyle dikkatleri toplamayı baĢaran öğretim elemanı, dikkatleri 

çekmenin yanı sıra öğrencilerin, konu ile tekerleme arasındaki bağlantının nedenlerini 

sorgulamalarına da neden olmuĢtur. “Değirmen boĢ dolanır, suyu sarhoĢ dolanır, yare 

bir kemer aldım, beline beĢ dolanır”, “Masa üstünde perde, perdenin ucu yerde, köpek 

diĢi kayna, ekmek sesleri nerde”tekerlemeleriyle devam etmiĢ ve“Sizin bildiğiniz mani 

yok mu?” ve “Hiç mi yok canım mani bilen?” sözleriyle öğrencilerden katılım 

beklemiĢtir. Öğretim elemanı ve öğrenciler arasında geçen karĢılıklı konuĢma aĢağıdaki 

gibidir: 

Öğrenci: Hocam biliyoruz ama… 

Öğretim elemanı: Söylesenize o zaman! 

Öğrenci: Atlılar geliyor atlılar, boynu kıravatlılar! (2. Gözlem). 

Gelenekselin mantığına, akılcılığına dikkat çekmenin oldukça etkili bir yolu 

olarak tekerlemeleri kullanan öğretim elemanı, öğrencileri de tekerlemeler söylemeleri 

için teĢvik etmiĢ, onlardan da bildikleri tekerlemelerle katılmalarını istemiĢtir. Öğretim 

sürecinde bu tür yaratıcı bağlantıların, derste motivasyonu arttıran eğitsel bir taktik 

olarak gördüğünü gösteren görüĢleri ise Ģöyledir:    

Anlatabiliyor muyum yani Ģimdi? Tekerlemeden Dada‟ya gidiyoruz. O zaman onu biraz 

sezmeye baĢladı bazı öğrenciler. Ben hatta “az az az az iskeleti”, ”tin tin nappa duka Dada” dedim. Ondan 

sonra Dada iĢledik biz. Nerde yattın bıyıkların neden yağ oldu? Bıldırcın eti yedim vesaire. Silifke 

yöresinden Ģuradan buradan, onların çocukluklarından (…) Kafalar karıĢtı, merak uyanıyor, hoca ne 

diyor, bu hoca ne saçmalıyor diyen var tamam mı orada. Ama bu hoca da ne saçmalıyor denmesi Ģundan 

kaynaklanıyor ve Ģundan [ezberletmekten ve düz anlatımdan] daha iyi! (ÖE, 2.GörüĢme). 

Kültürel geçiĢler, ortak bir amaç ya da bir tema doğrultusunda farklı kültürlerden 

öğrencileri öğretime katmak, empati kurdurarak aktif düĢünme ve yansıtma 
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yapabilmelerini sağlamak amacıyla öğretim elemanının kullandığı önemli bir taktiktir. 

Özellikle öğrenmeleri arttırma konusunda, dersle geçmiĢ yaĢantılar arasında bağlar 

kurabilme hedeflendiğinden öğrenci katılımı önemlidir. Çocukluğun ve sokak 

oyunlarının bir parçası olarak tekerlemeler, çocukluğa özel nostaljik bir öğe olarak 

ortaklık yaratacağı gibi, farklı kültürlerden öğrencilerin aktif katılımlarla kültürlerini 

sosyal ortama katabilmeleri için bir fırsata da dönüĢmektedir. Bu konuda öğretim 

elemanı Ģöyle düĢünmektedir: 

Hani Dada‟ya (…) mesela tekerlemelerle baĢladık tekerleme öyle bir Ģey, bu çünkü 

hepimizin çocukluğunun ortak bir durumu o ortak durumda herkes herkesin baĢından geçmiĢ bir Ģey 

olduğu için insanların katılımı kolay oluyor. Bir de nasıl söyleyeyim çocuklukla ilgili nostaljik bir durum 

olduğu için de insanların hoĢuna gidiyor, yüzler pembeleĢiyor filan o zaman onlarda katılıyor hiç 

konuĢmayan öğrenci konuĢuyor (ÖE, 2.GörüĢme). 

Dada‟nın akımlar ve yaklaĢımlar arasındaki bu bağlayıcı niteliğini algılayan 

öğrencilerden birisi Yasemin‟dir. Yasemin, Dada‟nın öğretilmesi konusunda maniler, 

tekerlemeler, türküler gibi kültürel öğelerin yer aldığına değinmiĢtir. Yasemin‟in 

öğretim sürecindeki kültürel geçiĢlerle ilgili çıkarımı, “Müzik. ninniler, maniler var 

burada. Aslında bildiğimiz manilerin birçoğunun Dadaizm kaynaklı olduğunu anlatmıĢtı 

Özgür hoca (Yasemin, GörüĢme, s. 3)” Ģeklindedir. Buna ek olarak Yasemin, kavramsal 

bir üst biliĢsel çıkarım gerçekleĢtirerek, “Aslında çağdaĢ sanatın geleneksel bir yapıdan 

oluĢtuğunun da kanıtı bu bir yerde. Bizim kültürümüzde de çok fazla var. Kendi 

kültürümüze ait çok fazla yansımalarını gördüm. Müzik, Ģiirler, maniler, türküler… 

(Yasemin, GörüĢme, s. 3)” sözleriyle düĢüncelerini açıklamıĢtır.  

Öğretim elemanının kültürel değerleri çeĢitli taktik, espri ve canlandırmalarla 

öğretim sürecine katması, konsantrasyonun sürekliliğini de sağlamıĢtır. Bu, öğrencilerce 

de algılanan bir durumdur. Bu konuda Vahit‟in görüĢleri, “Bu akım Dada baya bir 

ilgimi çekmiĢti. Derste daha verimli dinlemiĢtim. Normalde öğrencinin dinleme süresi 

20 dakika olduğu için ben gözümü kırpmadan dinlemiĢtim. En çok etkilendiğim akım o 

oldu (Vahit, GörüĢme, s. 1)” Ģeklindedir. Vahit‟in görüĢlerine göre, kavramsal yönden 

ağır ve konsantrasyon süresi düĢürebilecek bir konu olan Dada‟nın görseller gösterme 

imkanı olmadan ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi‟nde çeĢitli taktik, canlandırma ve kültürel öğe 

kullanımı ile anlatılması sonucunda, konsantrasyonunun düĢmediği söylenebilir. 

Öğretim elemanının öğretim sürecini tekerlemeler, ĢakalaĢmalar ve esprilerle 

zenginleĢtirmesinin, öğrencilerde yarattığı olumlu etkilerden bir örnek Derya‟nın 

görüĢleriyle açıklanabilir. Derya “Bizimle ĢakalaĢıyor, sonra ciddi olması gerektiği 
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zaman ciddi de oluyor ve bir coĢku halinde oluyoruz, o ders nasıl bitiyor anlamıyoruz.” 

Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢ ve kendi yaĢamına, mesleki geleceğine yönelik “Ġleride 

onun gibi bir anlatıcı olmak isterim yani. Çok iyi iletiĢim kuruyor, ders öncesinde 

motive etmesi, derse katması falan (Derya, GörüĢme, s. 4)” sözleriyle bir çıkarım 

yapmıĢtır. Ferda isimli öğrenci, öğretim elemanının öğrencilerin farklı ilgi alanlarını ve 

farklı algılama tiplerini yakalamak ya da konsantrasyonu düĢürmemek amacıyla yaptığı 

Ģakaları yerinde bulmaktadır. Bu konuyla ilgili Ferda “Özgür hocanın Ģakaları falan bile 

öğretici. Sıkılmıyoruz yani (Ferda, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir.  

 

4.3.2.4. Uzmanları konuk etmek 

 

Uzmanları konuk etmek, öğretim elemanının yöntem çeĢitliliğinde baĢvurduğu bir 

yöntemi iĢaret etmektedir. Bu birleĢtirme yönteminde farklı bilgi alanlarının bilgilerinin 

çeĢitli uzmanlar yoluyla sürece katılması, içeriğin geniĢliği ve disiplinlerarası yapısı 

nedeniyle içerik temelli bir yöntem çeĢitliliğine gidildiğini göstermektedir. Dersin 

öğretim elemanı bu birleĢtirme yöntemini “Bu bilemediğim, kendimi yetersiz 

hissettiğim veya hiç ilgilenmediğim alanlarla ilgili de bildiğim tanıdığım bana olumlu 

cevap verebilecek insanlarla görüĢtüm ve onların iki hafta üst üste derste sunumlar 

yapmalarını sağladım (ÖE, 3.GörüĢme)” sözleriyle ve Ģöyle açıklamaktadır 

Bu öğrenciler için de iyiydi.  Çünkü ders bir yerde monotonlaĢmaya baĢladı. ĠĢte bir 

öğretmen geliyor. Projektörü açıyor, resimler gösteriyor, videolar gösteriyor, bize bir Ģeyler anlatıyor. 

Ondan sonra 10 dk çay içiyoruz. Yeniden aynı öğretmen geliyor. Herhangi bir öğretim yöntemi kötü 

değildir bence. Bütün öğretim yöntemleri iyidir ama düz anlatım düz mantık bakarsan dünyanın en kötü 

yöntemidir(ÖE, 3.GörüĢme). 

Konuk öğretim elemanlarından Banu, dersin farklı öğretim elemanlarının katılımı 

konusunda “kopukluk oluĢmaması gerektiğine (KÖE Banu, GörüĢme, s. 10)” vurgu 

yapmıĢtır. Banu‟nun bu düzenleme ile ilgili diğer bir önerisi “Zamanlama önemli. 

Kimin neyi ne kadar anlatacağı (…) Bir de benden önce anlatan kiĢi ile benim 

yaptıklarım arasında iliĢki kurulabilirse o da önemli. SıçrayıĢ olmaması gerekiyor. 

Dediğim gibi birbirine benzer konular o gün içerisinde sunulabilmeli. Hocalar ona göre 

organize edilmeli (KÖE Banu, GörüĢme, s. 10)” Ģeklinde programlamaya iliĢkindir. 

Konuk öğretim elemanı Nergis “Ben onu yemek yapar gibi düĢünüyorum. Tuzunun, 

biberinin, salçasının, malzemesinin tam yerinde olduğunu düĢünüyorum (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 19)” sözleriyle bu birleĢtirmeyi yemek yapımına benzetmiĢtir. Sonrasında 
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süreçteki konuların dizilimine dikkat çekerek, herhangi bir kopukluğun oluĢması 

konusuna Ģöyle vurgu yapmıĢtır “Çünkü Özgür hoca hem modern sanatı, hem çağdaĢ 

sanatı toparlamıĢtı. Ben onun üzerine çağdaĢ sanatın genel çerçevesini çizmiĢ oldum. 

Onun sonrasında Dijital Sanat, Land Art, Feminist Sanat gibi yaklaĢımlarda da detayda 

incelenmiĢ oldu.  Ben çok tadında buluyorum yani (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 19)”. 

Öğretim sürecinde farklı alanlardan uzmanların derse katılmasını süreçte olumlu 

bir yönetim biçimi olarak gören Nergis, bu konuda konuk öğretim elemanlarının 

birikimleri ve deneyimleri hakkında Ģöyle bir açıklamada bulunmuĢtur: 

Biri tez çalıĢmasını onun üzerine yapmıĢtı. Gerçekten dijital sanatla ilgili olarak bunun en 

çok bilgisine sahip olacak kiĢilerden biriydi. Ġkincisi eser analizi ile ilgili sanat eleĢtiri ile ilgili bir tez 

çalıĢması yaptı. Sanat eleĢtirisi ve çağdaĢ sanat bağlantısını bu tezinde yer aldığı için yine alanında uzman 

olduğunu düĢünüyorum. Diğer arkadaĢ yurt dıĢı eğitim deneyimiyle Land Art çalıĢmalarını yapma 

uygulama Ģansı bulması ve görsellerini orada kullanmasıyla öğrencilerde merak uyandırdığını, ilgi 

uyandırdığını düĢünüyorum (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 18). 

Konuk öğretim elemanlarının öğretim sürecine katılması ile içeriğin öznelliğinin 

azaltıldığına ve yönlendirilmemiĢ bilgiler edinildiğine değinen Gökçe, “bence tek bir 

hocadan almak da yanlıĢ çağdaĢ sanatı! Hocalar gerçekten çok farklı (…) olabileceği 

için tek bir hocadan alındığında pek de objektif olmayabilir! (Gökçe, GörüĢme, s. 1)” 

sözleriyle belirtmektedir. Derse katılan öğrencilerden Derya, tek bir sunum yapmak 

üzere hazırlanan öğretim elemanlarının anlatımlarının oldukça etkili olduğunu “çünkü 

gelen öğretmen bir kere anlatacağı için sunuma çok iyi hazırlanıp geldi. Resimlerden 

örnekler, konuĢacağı Ģeyler” sözleriyle ve etki altında kalarak araĢtırmalara 

yönlendiğini “feminist sanatla ilgili anlattıkları, çok etkilemiĢti beni gerçekten etkiledi. 

O da çok çok dolu bir insan sonrasında gidip yine konuĢtum, bir Ģeyler sordum, nedir ne 

değildir diye, araĢtırmıĢtım da! (Derya, GörüĢme, s. 8)” sözleriyle belirtmiĢtir. Öğretim 

sürecinin farklı öğretim elemanlarının sunumlarıyla desteklenmesini olumlu bulan diğer 

öğrenci görüĢlerinden biri de Azize‟ye aittir. Azize bu durumu çeĢitlilik olarak 

görmüĢtür ve “Diğer hocalar gelip sunum yaptı mesela. Bence çok farklı çünkü sadece 

bir kiĢi değil diğer insanların da ders anlatıĢına aynı anda Ģahit oluyorsun. Ders daha 

çok çeĢitli bir hal alıyor (Azize, GörüĢme, s. 6)” Ģeklinde yorumlamıĢtır. Öğrencilerden 

Serap‟a göre bu sürecin olumsuz bir yönü de söz konusudur. “Diğer hocaların slayt 

gösterileri yapmaları, belirli Ģeyleri anlatmaları biraz dersi kopardı gibi sanki ama. O 

son iki hafta biraz kopardı. Çünkü Özgür hocanın temposuna alıĢmıĢtık. Anlatımına 

alıĢmıĢtık. Birden bire kalkıp farklı dört ağızdan farklı dört sanat dalını dinledik! (Serap, 
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GörüĢme, s. 5)” sözleri, Serap‟ın farklı alanlardan öğretim elemanlarının öğretim 

sürecine katılmasının dersin akıĢını yavaĢlattığını düĢündüğünü göstermektedir. 

 

4.3.2.5. Derinleşmeye yönlendirme 

 

Derinleşmeye yönlendirme ile, içeriğin geniĢ yapısı ve bilgiye eriĢmenin kolaylığı 

nedeniyle öğretim elemanının süreçteki yönlendirici rolünü açıklanmaktadır. Öğretim 

elemanı, ders süresiyle sınırlı edinilen bilgilerin, derinleĢme sağlamakta yeterli 

olmayacağını düĢünmektedir. Bu durumda öğretim elemanına göre, öğrencileri konular 

üzerinde derinleĢmeye isteklendirmek ve gerekli araĢtırmalara yönlendirmeler yapmak 

öğretim elemanının önemli bir sorumluluğudur. Bu konuda öğretim elemanının 

görüĢleri aĢağıdaki verilmiĢtir: 

(…) Ve en önemlisi de ben bütün bunların hepsinin çok derinlikli konular olduğunu bizim 

sadece bu derste çok yüzeysel giriĢler yapmaya çalıĢtığımızı, eğer daha da öğrenmek isterlerse bunların 

her birisi için bir sürü kitap olduğunu falan belirtiyorum burada. Öğretmenlik sorumluluğu bunu 

gerektiriyor çünkü ama! (ÖE, 2.GörüĢme) 

Öğretim elemanının çağdaĢ sanat bilgi yapısını “dünyanın kocamanlığı (ÖE, 

2.GörüĢme)” metaforuyla geniĢ biçimli olarak tanımlaması, konuk öğretim elemanı 

Nergis tarafından da benimsenen bir durumdur. Konuk öğretim elemanlarından Nergis, 

çağdaĢ sanat içeriğinin geniĢ yapısının ve öğretim süreçlerinde yapılan yüzeysel 

giriĢlerin, öğrenme durumları üzerinde olumlu etkileri olduğunu düĢünmektedir. Bu 

konudaki düĢüncelerini, “Bunları yan yana dizdiğimiz zaman yine o büyük çerçeveye 

geliyoruz. O büyük çerçeveyi gördüğü zaman tekilleri çok rahat kavrayacaktır çocuk ve 

bu alanın teorik bilgisine daha hakim olacağını düĢünüyorum ben (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 14)” Ģeklinde belirtmiĢtir. Öğretim elemanının bu görüĢleri içerisinde 

“büyük çerçeve” metaforu dikkat çekmektedir. Konuk öğretim elemanının kullandığı 

bu metaforunun, dersin öğretim elemanının içeriği tanımlamada kullandığı kavram olan 

“dünyanın kocamanlığı” metaforuyla benzerlikler taĢıdığı söylenebilir.  Her iki metafor 

da sanat tarihinin, çok farklı dönem ve yaklaĢımlarını bir arada barındıran, belirli 

çözümleri yapılamayan sıradıĢı, geniĢ ve esnek yapısına vurgu yapmaktadır. Her 

ikisinde de öğrenenin karĢısında, anlamlandırmalar yaparak çözümlemeye çalıĢtığı 

büyük bir yığın durmaktadır ve öğreneni derinleĢmeye yönlendirebileceği, 

anlamlandırmasını kolaylaĢtırabileceği çeĢitli yollar sunulmalıdır.   
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Öğretim elemanı derinleĢmelere yönlendirme konusunda içinde bulunduğumuz 

çağın bilgiye ulaĢmak konusunda sağladığı kolaylıklara dikkat çekmektedir. Buna göre, 

bilgiye ulaĢma kolaylığı, zorunlu olarak disiplinlerarasılığı getirmektedir. Hiçbir 

içeriğin salt kendi bilgileriyle dolu olmadığı düĢüncesi, içeriği alanın içinden ya da 

dıĢından bilgilerle her an yeniden Ģekillendirmekte ve bilgiden kaynaklanan mutlak bir 

disiplinlerarası öğrenmeyi göstermektedir. Öğretim elemanının bu düĢünceyi 

destekleyen ve öğretimde itici bir güç gibi görmesine neden olan görüĢü “(…) Hani 

bilginin eriĢilebilirliği o kadar kolay ki bende durmasına gerek yok. O kadar!” 

Ģeklindedir ve bunun öğrenmelerle iliĢkisini “Çoğunlukla bunu olumsuz bir Ģey olarak 

anlatıyorlar ama bu illa da olumsuz olarak algılanabilecek bir Ģey değil! (ÖE, 

2.GörüĢme)” Ģeklinde yorumlamıĢtır. AraĢtırmacının “Bunu eğitimde olumlu bir Ģekilde 

kullanabiliriz değil mi?” sonda sorusuna, “öğretmen akıllıca yöntemler bulacak. …Tüm 

öğrenciler cep telefonu ile not alıyor. Bence de bu çok mantıklı. Zorundalık derecesinde 

disiplinlerarası yani. ġöyle bir öğretmen olamaz ben disiplinlerarası mantığa 

inanmıyorum, e git o zaman yap da görelim! Bir de Ģöyle bir Ģey disiplinlerarası eğitim 

vermeyeceğim diye baĢlasan nasıl olacak yani? (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde yanıt veren 

öğretim elemanının sözleri, bilim ve teknolojinin son derece ilerlediği günümüzde, 

disiplinlerarası öğretimi bir yaklaĢım olarak benimsemenin bir ihtiyaç sonucu olduğunu 

göstermektedir. 

Öğretim elemanının bilgiye eriĢmek ve derinleĢmeleri sağlamak konusundaki 

yönlendirici rolü, öğrenciler tarafından da algılanmıĢtır. Öğrenciler takviye okumalar 

yöneldiklerini ve araĢtırmalar yaptıklarını sıklıkla ifade etmiĢlerdir. Bu konudaki 

görüĢlere, paydaĢlardan biri olan öğrencinin süreçteki rolleri kapsamında 

açıklanmaktadır. Özellikle öğretim elemanının derinleĢmelerdeki yönlendirici rolüne 

dikkat çeken bir öğrenci görüĢü olarak Gökçe‟nin görüĢleri örnek verilebilir. Gökçe, 

öğretim elemanının yönlendirmesini, kavrama sürecinde bilgilerin desteklenmesi olarak 

görmekte ve “ÇağdaĢ sanatı anlamam benim bilgi seviyemle olgunluğumla ilgili bi 

durum tabii ki mesela bu anlamda bazı Ģeyleri anlamak için bi hocanın olması lazım 

yönlendirmek adına çünkü anlayamadığımız yerler elbette ki olacak (Gökçe, GörüĢme, 

s. 1)” Ģeklinde açıklamaktadır. 

Postmodern dönemin anlatıldığı ve bu amaçla kavramsal sanat üzerinde uzunca 

durulduğu derste öğretim elemanı, sanatın kavramsallaĢması durumunu etkili olduğunu 

düĢündüğü iĢler üzerinden gerçekleĢtirmiĢtir. Bu konuda özellikle Marcel Duchamp‟tan 
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söz etmiĢ ve sonrasında sözü, Joseph Beuys‟a ve Joseph Kosuth‟a getirmiĢtir. Öğretim 

elemanı, birçok görsel yoluyla sanatsal beceri ve birikimin yerini zihinsel sürecin aldığı 

çağdaĢ sanatta sanatın, sanatçının, izleyicinin ve yapıtın değiĢen anlamlarına dikkat 

çekilebilmiĢ, fakat tüm içeriğin tam anlamıyla hiçbir zaman verilemeyeceğini ifade 

etmiĢtir. Öğretim elemanı, çağdaĢ sanatta derinleĢmeleri yönlendirebilmek üzere 

“Joseph Kosuth‟u siz nasıl algılayacaksınız, benim istediğim gibi mi algılayacaksınız! 

Kendiniz bulun bakın, algılayın. Elinizin altında Google var, kitap var, kütüphane var, 

var oğlu var, film var (…)”(4a.Gözlem) Ģeklinde yollar göstermiĢtir. 

 

4.3.2.6.  Nehir-testi-su 

 

Nehir-testi-su, öğretim sürecinde oluĢan öğretim temelli disiplinlerarası 

yaklaĢımının, öğretim elemanının kullandığı bir metaforla açıklanmasıdır. Bu metafor 

için öğretim elemanının görüĢleri Ģöyledir: 

(…) ġimdi Ģunu söyleyeyim disiplinlerarası Ģunu söylüyor, bu testi duruyor, suyun 

kenarında benim hep meĢhur örneğimdir. Edebiyat öğretmenimiz vermiĢti,  40 yıl duruyor hiç su 

dolmuyor. Nehrin kenarında 40 yıl duruyor, bunu çeĢitli açılardan tutabilmen lazım. Suya bu böyle 

durduğu sürece su yanından milyonlarca debi kilo watt akıyor, hiç bunun testinin içine su dolmuyor. 

Bizim öğrenciye de, o suyu da buradan akıtmamız lazım. Öğrenciyi de döndürmemiz lazım. Öğrenciyi 

döndürmemiz lazım, efendim toprağı sarsmamız lazım, altındaki belki suyun önüne bir Ģey koyup 

köpürtmemiz lazım, belki sondajla çekmemiz lazım, belki su motoruyla yukarıya iletmemiz lazım. 

Bunların hepsi lazım, bunların hepsi bir öğrenci için yani bir sürü öğrenci var! (ÖE, 2.GörüĢme). 

Bu yaklaĢımını uygulama biçimini “Yöntemdeki çeĢitlilikle, farklı alanlardan su 

getirmek, bu ikisi birleĢebilirse hiç kolay bir Ģey değil, iyi öğretmenlik olur (ÖE, 

2.GörüĢme)” Ģeklinde ifade eden öğretim elemanının bu çabasına bir örnek olarak, 

Dadaizm‟i anlattığı derste görsel kullanamamasını, yaratıcı bir tavırla olumlu durumlara 

çevirmesi verilebilir. Sanatsal felsefesi ve uygulamaları anlamında modern ve 

postmodern dönemler arasında bir bağlantı ve aynı zamanda sanata yaklaĢım 

bakımından bir kırılma noktası olarak gördüğü bu akımı anlatırken, canlandırmadan, 

mizah kullanmaya, metin analizinden, tekerlemelere, popüler kültür öğelerinden, çocuk 

oyunlarına ve edebiyata birçok farklı taktik ve yönteme baĢvurmuĢtur. OluĢturduğu bu 

kurguda, yöntem çeĢitliliğinin yanı sıra disiplin çeĢitliliği de söz konusudur. Bu 

çeĢitliliğin bir örneğinde Dadaist mantalitenin rastlantıya verdiği değeri anlatabilmenin 

bir yolu olarak edebiyata baĢvurmuĢ Ģairlerin yazılarından örnekler okumuĢtur.  Bir 
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müzik grubunun sanatsal yaklaĢımı ile iliĢkilendirmeler yapmıĢ, o döneme ait mimari 

yapıdan ve günlük yaĢamdan sahneler üzerinde durmuĢ, Dada‟nın kültürel bir değerimiz 

olan maniler ve tekerlemelerle benzerliği üzerinden mantalitesini kavratmaya çalıĢmıĢ 

ve bunu yaparken geleneksele karĢı oluĢlarını edebiyatın bir çözümleme tekniği olan 

cinaslı kafiyeden ironik bir biçimde söz ederek ifade etmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 6).  

Dersin öğretim elemanının yöntemde benimsediği çeĢitliliğe dikkat çeken ve 

bunun üzerinde önemle duran konuk öğretim elemanı Nergis, öğretim sürecindeki 

yöntem çeĢitliliğini kısaca Ģöyle özetlemiĢtir:  

(…) farklı alanlardan uzmanlarla birlikte son dersleri iĢlemesinin de öğrencilerin dikkatini 

çekme, birebir deneyimleri olan kiĢileri orda görmeyle birlikte konuyu ya da dersi daha anlaĢılır kılacak 

bir yöntem seçmiĢ olduğunu düĢünüyorum.  Bir yandan zaten powerpointler, slaytlar,  görselleri vardı 

kendisinin de. Sözlü anlatımları vardı. Konuk öğretim elemanları çağırdı ya da daha önceki derslerde 

bildiğim kadarıyla müzeye götürdü. Dersin iĢlenme mekanlarını değiĢtirdi bunlar her biri aslında 

öğrencileri derse motive etmek için güzel Ģeyler. Çünkü klasik bir ders iĢleniĢinde bir derslik vardır. 

Öğrenciler her ders oraya gider. Çoğu zaman görselsiz anlatılır bu dersler. Bunların olumsuzluğunu 

yaratacak hiçbir etken ortada yoktu. Bunların hepsini gidermiĢti. Kendince zenginleĢtirmiĢti. Ben 

düĢünüyorum bir öğrenci olarak bir ders alsam çağdaĢ sanata ilgi duyardım açıkçası (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 17). 

Öğrenciye ulaĢmanın çeĢitli yollarını deneyen öğretim elemanının bu yaklaĢımı, 

çoklu bir kurgu olarak görüldüğünde, bu bütünün öğrencilerüzerindeki etkisi örneklerle 

açıklanabilir. Buna örnek olarak Bilge‟nin “Özgür hocanın anlatması çok iyi oluyor. 

Sıkılmıyorsunuz. Hem güncel olaylarla bağdaĢtırıyor. Hem eskiyi içine atıyor o bilgiyi 

siz ister istemez beyninize kazıyorsunuz (Bilge, GörüĢme, s. 2)”. Öğretim elemanının 

sunumunda sözel ve görsel anlamda güncel örneklere yer vermesi durumu öğrenciler 

üzerinde olumlu etkiler yaratmıĢtır. Bu konuda olumlu görüĢlerden biri de Ġlkay isimli 

öğrencinin “daha güncel konularla birleĢtirerek anlatması bakıĢ açımın da değiĢmesine 

yol açıyor benim kendi açımdan (Ġlkay, GörüĢme, s. 1)” sözleriyle öğretim elemanının 

anlatım biçimine gönderme yapmaktadır.  

Öğretim elemanı, çeĢitli yollarla öğrencilerde çağdaĢ sanatın hayata son derece 

yakın ve disiplinlerarası bir yapısı olduğu algısını yaratmaya çalıĢmaktadır. 

Öğrencilerde oluĢturmayı hedeflediği bu bilinci, sözel bilgilerle açıklanabilecek bir 

durum olarak görmemektedir. OluĢturulmak istenen bu bilinç, çeĢitli okumalar ve çeĢitli 

deneyimlerle oluĢturulan yeni kurgularla sunulmaktadır. Öğretim elemanının yönettiği 

bu kurgu, gerek öğretim elemanının çeĢitli alanlardan yaptığı okumalardan bilgilerle 

gerekse bizzat yaĢayarak edindiği deneyimlerden oluĢmaktadır. Bu kurgulardan birinde; 



 

 

163 

 

sanatçıların hayatlarından, sanata bakıĢlarından ve uygulama süreçlerindeki 

deneyimlerinden bilgileri birleĢtirmiĢtir. Bu birleĢtirmeyi bir karikatürle güdüleme 

yaptıktan sonra öğrencilerle paylaĢmıĢtır. Bu karikatürde sanatçının içinde bulunduğu 

ruh halini, renge olan ihtiyacını, sanatsal uygulamalarında çevresel faktörlerden nasıl 

etkilendiğini ve bu etkilenmelerin eleĢtirel bir bakıĢla hangi radikal kararlara 

dönüĢtüğünü göstermektedir. Öğretim elemanı sunumuna ara vererek, “DüĢünsenize 

1945 Paris. Nasıl bir yer? ġimdiki EskiĢehir gibi gri, süper! Yaratıcılıkta uzman 

müteahhitler tarafından çeĢit çeĢit evler yapılmıĢ. Gri tren geçiyor falan. Var ya hani 

karikatürde, gördünüz mü o karikatürü? (1.Gözlem)” diyerek sanatçıların renk 

arayıĢlarını, döneme mimari ve kültürel özelliklerinden ıĢık tutarak ve empati 

kurdurarak anlatmaya çalıĢmıĢtır. Öğretim elemanı bu karikatürle, yoğun nüfuslu ve 

modernist bir ĢehirleĢme ile geliĢmiĢ olan Ģehirlerin pek çok farklı sebepten 

grileĢmesine ve sanatçıların bu grilik içerisinde sanatsal malzeme ve izlenim olarak 

sanat nesnesi bulmakta yaĢadıkları sıkıntılara dikkat çekmiĢtir. Bu sıkıntılarla eĢzamanlı 

bir Ģekilde primitivizm, fovizm ve dıĢavurumculuk gibi anlayıĢların oluĢtuğunu “Yani 

1940‟ın Paris‟ini düĢünün. Tunus‟a gidiyor nelerin peĢinde? Ġnsanlar çok çeĢitli Ģeylerin 

peĢinde çok çeĢitli yerlere gidiyorlar… Matisse renkler için Tunus‟a gitti. Renkler için! 

Bu arada August Macke, Paul Klee, bunlar da gittiler. Afrika‟ya gittiler. Picasso da öyle 

Afrika‟ya gitti“ Ģeklinde örneklerle açıklamıĢtır (1. Gözlem).  

Öğretim elemanı, sanatçılardaki bu kültürel etkilenmeyi, disiplinlerarası 

uygulamaları ve ortak duygulanımları açıklamak amacıyla Picasso‟dan da örnek 

vermiĢtir. “Picasso, kimsenin atölyesinde Afrika maskesi yokken, daha antropologlar 

etnologlar bu iĢlerle uğraĢmazken, bir yerde gördüğü Afrika maskesini alıp, atölyesinin 

duvarına astı. Hani Antmen, primitivizm diyor ya (…) ne diyor tam olarak? Primitivizm 

ve DıĢavurumculuk, doğru mu? (1. Gözlem)”. Öğretim elemanının, primitivizm 

konusunu açıklarken, yöntemde ve içerikte çeĢitliliği benimsediği söylenebilir. 

Karikatür kullanarak empati kurdurmaya çalıĢmıĢ, sanatçıların yaĢamlarından sahneler 

kullanmıĢ, çeĢitli sebeplerle çeĢitli yerlere gidilebilir düĢüncesiyle postyapısal bir 

anlamlandırma ve sorgulayıcı bir bakıĢ açısı sunmuĢ ve konuya çeĢitli yollardan 

ulaĢmaya çalıĢmıĢtır.    

Öğrencilere ulaĢmanın çeĢitli yollarını deneyen öğretim elemanının bu çabasının 

dönütlerinden birisi de Yasemin isimli öğrencinin sözleriyle verilebilir. Yasemin “Ben 

çağdaĢ sanatlar dersini iĢlemeden önce Bedri Rahmi‟nin hangi Ģiiri yazdığını da 
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biliyordum. Ama hiçbir zaman kitapçıda Bedri Rahmi‟nin Ģiir kitabına bakmadım. Ama 

ben bunları öğrendikten sonra gidip Bedri Rahmi‟nin Ģiir kitabını aldım. ġiir kitabında 

kendi resimlerinden örnekler var” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. Yasemin‟in 

görüĢleri, öğretim elemanının çeĢitlendirici ve bu çeĢitlendirmeler ile bağlantılar 

kurdurucu yaklaĢımının etkili dönütlerinden birini oluĢturmaktadır. Yasemin “yani 

kesinlikle algımı çok fazla açtığını düĢünüyorum. Bu çok güzel bir Ģey! (Yasemin, 

GörüĢme, s. 2)” sözleriyle dersteki bu çeĢitli yaklaĢımlar bütünüyle birlikte, belirli bir 

konu üzerinde çeĢitli açılardan düĢünebildiğini, geniĢ bir bakıĢa sahip olduğunu ifade 

etmektedir. Azize ise öğretim elemanının farklı bilgi kaynaklarından çeĢitli bilgi ve 

deneyimleri taĢıyarak öğretim sürecini zenginleĢtirdiğini belirtmektedir. Bu görüĢünü, 

“sadece görselle sınırlı kalmaz bizim dersimiz. Özellikle çağdaĢ sanatta böyleydi sadece 

görselle sınırlı kalmaz. Video da izliyorduk ders arasında biz. Bu bir klip bir Ģarkı da 

olabiliyordu. Bir konu üzerinden de gidebiliyorduk. Güncel olaylardan da örnekler 

verebiliyordu (Azize, GörüĢme, s. 4)” sözleriyle açıklamıĢtır.  

 

4.3.2.7. Kavramdan budaklandırma 

 

Kavramdan budaklandırma, iki kelimeden oluĢan bir tamlamadır, budaklandırma 

ve kavram. Budaklandırma, tek bir durumdan ilgili birçok durum yaratabilmek ya da 

tek bir duruma ilgili birçok durumdan yararlanarak varmak anlamında kullanılmaktadır. 

Kavram ise birçok farklı alanın bilgileriyle oluĢan anlamları simgelemektedir.  

Kavramdan budaklandırma tamlaması, birçok farklı alanın bilgisiyle açıklanabilen bir 

kavramdan üst biliĢsel bir algılama sağlayabilecek budaklandırmalar ya da açıklamaları 

belirtmektedir.  

Öğretim elemanı budaklandırmaların birinde dıĢavurumculuk, kavramını modern 

toplumda birey, toplum sanat iliĢkisi, makineleĢme ve birey, iktidarın sanata etkisi, 

önemli önemsiz ülkeler ironisi gibi budaklarla açıklamıĢ, dıĢavurumculuğun asıl felsefe 

olarak, insanı değersizleĢtiren ırkçı ve ayrımcı düĢünceye karĢı geliĢtiğinin 

algılanmasının gerekliliğini de göstermiĢtir. Öğretim elemanının dıĢavurumculuktan 

budaklandırma çabasının öğrencilerce algılandığını gösteren örneklerden biri Serap 

isimli öğrencinin “Mesela o ikinci dünya savaĢı sırasında Almanya‟daki dejenere 

sanatta falan zaten hep aynı Ģeyleri düĢündüğüm için ikinci dünya savaĢı ve özellikle 

dünya tarihi ile ilgili çok fazla Ģey okumaya çalıĢıyorum sürekli. Dikkatimi çektiği için 



 

 

165 

 

de kendimi verdim derse (Serap, GörüĢme, s. 5)” sözleridir. DıĢavurumculukla ilgili 

budaklandırmalar, Ferda‟nın da oldukça dikkatini çekmiĢtir, Ferda bu konuyla ilgili 

“ben en çok dıĢavurumculuktan etkilendim. Çünkü diyor ki birçok akımın içinde ya da 

her bir Ģeyin içinde dıĢavurumculuk var. Hani o akıma bu akıma Ģu akıma bakınca, 

hepsi de aslında dıĢavurumcu. Galiba bu Ģekilde hepsinden de etkilenmiĢ oluyorum 

gülümseyerek konuĢmaktadır (Ferda, GörüĢme, s. 5)” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Öğretim elemanı burada yaratıcılık kavramına ironik bir Ģekilde yaklaĢmıĢ, 

yaratıcılığın siyasi iktidar yoluyla kötüye kullanımını Görsel 4.18‟de Adolf Hitler 

portresi üzerinden ve aĢağıdaki budaklandırma ile örneklendirmiĢtir.  

 

Görsel 4.18. 1.Ders Sunum Materyali 

Adolf Hitler arkadaĢlar, Avusturya‟nın Linz diye bir Ģehri var oradaki liseden mezun. (…) 

Viyana‟ya gidiyor. Güzel sanatlar akademisine baĢvuruyor. Yeteneği var çok güzel karakalem yapıyor 

falan ama alınmıyor. Ama hayat onu baĢka yönlere baĢka arayıĢlara baĢka yollara gönderse de resimden 

de görsel sanatlardan da tasarımdan da hiç kopmuyor. Döneminde yapılmıĢ pek çok büyük anıtsal Alman 

binasının çizimlerinde bizzat etkisi var. Bizzat alıyor mesela blue printi ya da ne denir ozaliti ya da o 

dönemin teknolojisinde ozalit neyse paftayı. Bu yüksek alınlığı biraz daha yüksek yapalım Roma tarzı 

yapalım falan. Klasik sanat hayranı Adolf Hitler, bu belki çoğunuzun bilmediği bir yön. Sanat anlayıĢında 

da Ģöyle bir yol takip ediyor. Eski büyük insanlığın değerlerini yücelten sanat yapıtları mesela Alpler, o 

yüce dağlar. Önde yemyeĢil Avrupa, orta Avrupa eski Avrupa çimenleri arkada Alpler. Hani bugün bizim 

memlekette kebapçılarda falan asılan resimler var ya Hitlerin zevki ona çok yakın ondan biraz daha önde 

yalnız. Evet ağaç yapıyoruz sert bir fırça aldık tak tak tak tak, yeĢile batırdık tak tak tak tak gördüğünüz 

gibi çok harika oldu. Aa burada da bir kaya varmıĢ, böyle değil bundan daha yüce ve daha üstün bir zevki 
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var. Ve fakat klasik sanatı, sanat tarihçilerinin Klasisizm dedikleri anlayıĢı benimseyen bir adam! Sanatın 

yüceyi anlatması gerektiğini düĢünüyor. Hatta bakın çok enteresan dünyanın en büyük penceresi hiç 

böyle bir Ģey duydunuz mu? Dünyanın en büyük penceresi, hani bu Rekorlar Kitabı var ya saçma bir Ģey, 

çenesiyle uçak çeken adam iĢte ne bileyim göbeğiyle taĢ kıran adam. Göbeğiyle taĢ kıran olabilir belki. 

Adolf Hitler ne yaptırıyor biliyor musunuz? Gücünün tam zirvesinde Alp dağlarına bakan dünyanın en 

büyük penceresini yaptırıyor. Fotoğrafı da var. Ben de var bilgisayarda var Ģimdi yok ama gösteremem 

google‟da arayın  “The Largest Window Unheard” Adolf Hitler yazın çıkar. Ne yaptırıyor biliyor 

musunuz? O günkü mimari ve teknolojinin yapabileceği en büyük pencereyi yaptırıyor, önünde de 

fotoğraf çektiriyor. Pencereyi görseniz tablo gibi, güç zaten ortada değil mi iĢte böyle olmalı resim. 

(ironik bir konuĢma tarzı ile) Arkada Alp dağları yüce dağlar, biliyorsunuz Alp dağları çok güzel dağlar, 

kayalıklı dik, yalçın öyle denir değil mi yalçın kayalar falan… Dünyanın en büyük penceresini yaptırıyor. 

O pencereden görünen Ģey, o yücelik o doğanın arılığı, saflığı, o iĢte Yahudisiz sakatsız, özürsüz, 

engelsiz, o rafine ortam hastasıyım onun. DüĢünsenize aklına gelmez kimsenin. Adam değiĢik, onun için 

yaratıcılık kavramından bahsettiğiniz zaman Adolf Hitlerden bahsetmelisiniz Çünkü Adolf Hitler de 

arkadaĢlar çok yaratıcı. Gerçekten çok yaratıcı! Üstün bir yaratıcılığı var ama insanlığın hayrına mı? 

Ġnsandan sabun yapmak aklınıza gelir mi sizin. Abi Ģunları da öldür öldür bitmiyor, gaz odası yaptırıyor. 

Var mı böyle bir Ģey? Bu nasıl bir kin! Yani tabii hepsini Adolf Hitler yapmıyor belki ama bu nasıl bir ast 

üst iliĢkisi. Her zaman insanlığın hayrına olmuyor yaratıcılık. ġimdi böyle bir sanat anlayıĢı olan bir adam 

klasik, realist, hatta idealist yani resimlerde Ģeyleri falan görmek istiyor, Yunan Mitolojisindeki büyük 

baĢarılar, iĢte yüksek karakter örneklerini falan onları görmek istiyor yani biraz da pedagojik iĢler falan 

görmek istiyor. Yani ne istiyor Alman halkı gördü mü ecdadını tanısın! (1. Gözlem). 

Yukarıdaki budaklandırmada; Alman ekolünün didaktik yapısı, estetiği yakalama 

arzusunun kaybedilmeyen bir istek olduğu, ırkçılığın çeĢitli ifade biçimleriyle 

dıĢavurumu, ırkçı zihniyetin klasisizmden beslenmesi, yüce kavramı, kitsch kavramı, 

mimari ve teknoloji, imgelerin simgesel iĢlevleri gibi birbiriyle doğrudan iliĢkili 

olmayan olgular, yaratıcılık ortak kavramı altında budaklanmıĢtır. 

Öğretim elemanı bu budaklandırmada toplumların temel hakkı olan demokrasinin, 

politize bir siyasi güçle nasıl insanlığın yıkımına sebep olduğunun etkili bir örneğini 

sunmuĢtur. Bu budaklandırma ile daha sonraki derslerde çağdaĢ sanatın postmodern 

oluĢumlarını açıklamakta değinilen anti-modernist söylemin alt yapısı da hazırlanmıĢtır. 

Öğretim elemanının yaratıcılık üst kavramından yaklaĢtığı bu budaklandırma, sanattan 

uzaklaĢmadan onu besleyen ilgili tüm disiplinlerden bağlantılar bularak gerçekleĢmekte 

ve anti-modernist bir bağlam çizmektedir.  

Öğretim elemanının bir öğretim yolu olarak benimsediği budaklandırmanın 

temellerinin, disiplinlerarasılığa dayandığı söylenebilir. Burada ortaya çıkan 

disiplinlerarasılık, bir öğretim yöntemi olarak içeriğe bağlı geniĢleyen bilgiyi 
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göstermektedir. Öğretim elemanı bu geniĢlemeyi “Ben ilkokulda bile çocuklara 

matematik diye bir ders koymaktan yana değilim. Ben sirk diye onların ilgisini 

çekebilecek bir konuyu tahtaya yazıp, sirkte neler var diye sorup, öğretmenim cambaz 

var öğretmenim, Ģu var, öğretmenim çadır var, çadır dediğinde zaten gidiyor 

matematiğe!” Ģeklinde ifade etmiĢtir (ÖE, 2.GörüĢme). 

 Budaklanma ile amaçlanan, bir disiplinin doğrudan ya da dolaylı yollardan 

bağlantılı olduğu konu alanları ya da disiplinler arasında bilginin geniĢletilmesidir. 

Öğretim elemanı, bu geniĢlemede “Ben artık oradan facilitator/kolaylaĢtırıcı olarak, 

zaten onları götürürüm” ifadesiyle bir yönetmen olarak öğretmenin yönlendirici rolüne 

dikkat çekmektedir. Bu konudaki görüĢüleri Ģöyle açıklamıĢtır: “Holistik müfredatın 

temel örneği budur. Yani herkesin ortak ilgisinde olan bir kavramı seçip oradan, ondan 

sonra öğretmenin marifetiyle budaklandırmak, o benim derslerde ben aynı sirk gibi 

“dünyanın kocamanlığı” diye bir kavram atıyorum. Tema yani ana tema anlatabiliyor 

muyum? O ana tema ondan sonra budaklanıyor, dünyanın kocamanlığı! Dünyada neler 

var? Adamlar var, kadınlar var, gözler var, burunlar var, yüzler var, iĢte Ģuna bak! (ÖE, 

2.GörüĢme)”. 

Öğretim elemanı, ilköğretim düzeyinde uygulanan disiplinlerarası yaklaĢımıyla 

benzerlik kurarak, lisans düzeyinde geniĢ içerikli bir derse uygulanabilirliğini, yine 

içeriğe uygun anahtar kavramlar ve öğretimde kavramdan budaklandırmalar üzerinden 

çözümlemiĢtir. Bu anahtar kavramlar, lisans düzeyine uygun bir algılama düzeyine 

yönelik belirlenmiĢ ve üst biliĢsel basamakları hedefleyen soyut kavramlardır. Eğitsel 

anlamda disiplinlerarası yaklaĢımda içeriğin yönetimi, ilköğretim düzeyinde tüm 

derslere yayılmıĢ eğitsel bir anlayıĢla temalar ile somut veriler üzerinden sağlanırken, 

lisans düzeyinde tek bir içerikte üst biliĢsel bağlantılar kurmaya yönelik kavramlar 

üzerinden sağlanmaktadır.  

Farklı bir biliĢsel yol olan budaklandırmalarla deneyimlenen bu öğretim süreci, 

öğrenciler için de çeĢitli Ģekillerde algılanmıĢtır. Bu algılardan bir kısmı, öğreticinin 

niteliğine dair olurken diğer bir kısmı da öğrenmeler ve öğretim sürecine dair olmuĢtur. 

OluĢan algılardan bir örnek vermek gerekirse, Gökçe öğretim elemanı için “hocanın 

yönteminin güzel olmasının sebebi Ģu, insana insan olduğunu hatırlatıyor makineden 

ezber yapması gereken bi bilgisayardan öteye geçmiĢ oluyor aslında (Gökçe, GörüĢme, 

s. 7)” Ģeklinde düĢünmektedir. Gökçe‟nin görüĢlerine katılan Ferda‟nın da bu konuda 

benzer görüĢleri Ģöyle: Özgür hoca gerçekten bilgili bir insan. Bize nasıl aktarıyor? 
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Onun aktarıĢ Ģekli hazır bir bilgi vermiyor. Zaten veremez de çok geniĢ bir Ģey çok ucu 

açık bir Ģey. O sanat bu sanat. GeçmiĢe bakarsak Ģu akımlara falan… Bu akımlar 

hakkında gayet doyurucu ve yönlendirici bilgiler verdi (Ferda, GörüĢme, s. 1)”. 

Öğretim elemanının çeĢitli bilgi alanlarından birikimini öğretim sürecine bu 

türden zengin bir budaklandırma ile katabilmenin, ancak donanımlı bir öğretim elemanı 

tarafından yapılabileceği düĢüncesindedir. Gökçe bu düĢüncesini,  “düĢünce temelleri 

üzerine kurulu olan çağdaĢ sanatta bence, anlatan hocanın hem biraz felsefeyle ilgili 

olması lazım hani anlattığı konunun altını doldurabilmesi için. Hem de kendini 

gerçekten çok iyi yetiĢtirmesi lazım, hatta çok daha değiĢik bakıĢ açılarına sahip olmalı 

bence (Gökçe, GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde dile getirmiĢtir. 

 

4.3.2.8. Sanatsal uygulama bilgisi 

 

Sanatsal uygulama bilgisi ile çağdaĢ sanat dersini verecek olan öğretim 

elemanının sanat eğitimi alanından ve sanatsal deneyimi olan bir öğretmen olması 

gerekliliği açıklanmaktadır. Dersin öğretim elemanı, sanat tarihi alanından bir öğretim 

elemanının sanatsal uygulama ya da tasarım alanıyla ilgili tecrübesinin ve öğrenci 

hazırbulunuĢlukları ile ilgili bilgisinin dersi etkin biçimde yürütmekte yetersiz kalacağı 

görüĢündedir. “Bir de sanat tarihi dediğimiz Ģey çok kapsamlı. Bir sürü anlamda 

disiplini içeren bir Ģey. Ama biz görsellik odaklı iĢlemek zorundayız!” Ģeklinde düĢünen 

öğretim elemanı, “DıĢardan alacağımız kiĢi edebiyat fakültesinde daha çok görsellik dıĢı 

alanlara eğilerek anlatacaktı çağdaĢ sanatı. Oysa bizde görsellik ön planda olmalı (ÖE, 

3.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢtir.   



 

 

169 

 

 

Görsel 4.19. 1.Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanının sanatçı kiĢiliği ve resimle uğraĢması nedeniyle esere sanatsal 

bir uygulama sürecinin sonucu olarak yaklaĢması, öğrencilerde sanatsal uygulamalarda 

kullanılabilecek bilgi edinimi açısından önemlidir. Raoul Dufy‟nin Görsel 4.19‟da 

görülen Pembe Ġçinde 30 Yıl isimli resmini “Ama farklı bir denemesi var, farklı 

denemesi ne biliyor musunuz? Bunu Matisse de çok yapıyor. Önce rengi sürüyor sonra 

çizgiyi çekiyor. Normalde ressamlar yüzyıllardır, önce çizgileri çiziyorlar sonra renkleri 

sürüyorlar (1. Gözlem)” Ģeklinde açıklaması, öğretim elemanının sürece eserin sanatsal 

uygulama boyutu hakkında kattığı bilgileri göstermektedir. Bu anlamda eserlerin, 

tasarım ve uygulama süreçlerine dair bilgiler, en az sanat tarihi anlatısındaki yerleri 

kadar öğretici, anlamlı ve kullanıĢlıdır.  

Öğretim sürecinde analiz ve senteze yönelik bilgiler, zihinsel sürece iliĢkindir.  

Bunların yanı sıra kullanılan sözel ve tanımlayıcı bilgiler, tüm bilgi kümesi içerisindeki 

yeri açısından değerlendirildiğinde küçük bir alan kaplamaktadır. Öğretimde farklı 

türden bilgi yapılarının görülebildiği örneklerden biri, aĢağıda yer verilen Matisse eseri 

incelemesidir.  
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Görsel 4.20. 1.Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı, Matisse‟in Görsel 4.20‟de görülen eseri üzerinden Primitivizm 

ve DıĢavurumculuk konusunun bir parçası olarak gördüğü Fovist anlayıĢtan söz 

etmektedir. Fovizmin tanımını sanat tarihindeki yeri ve sanatçı isimleriyle vermenin 

yanı sıra uygulama farklılıklarına dikkat çekebileceği cümleler eklemeyi tercih etmiĢtir. 

“(…) tasarım niteliği olarak yaklaĢacak olursak Fovizm, daha önceden ressamlarca 

bulunmayan ressamlık dıĢında kategorize edilen bir takım renkleri, bir takım renk 

provalarını, renk dalga boylarını kullanmaya baĢlayan insanların yaptığı resimdir (1. 

Gözlem)”.  

Bu kırmızılar, fonda böyle bir kırmızı. DüĢünün. Rembrandt, Monet, Degas, Raphael, 

Dürer hiç kullanmıĢ mı? Sarı tabure, masmavi elbise, kırmızı duvar, pembe halı, baĢka bir pembe koltuk, 

buradaki bu renk çakıĢtırması daha görsel sanatların resim alanında ya-Ģan-ma-mıĢ. Bir de bu arada düz 

alanlara bakın. Bir de bu arada ıĢığın iĢleniĢine bakın. Belki de en önemli bir fark, geçmiĢ dönemlerin 

ressamlarından Monet‟den veya Manet‟den, izlenimcilerden veya iĢte erken izlenimcilerden, ne biliyor 

musunuz? Genel renkleri kullanmıyor. Acaba bu kadının elbisesi mavi mi? Matisse canı isterse onu 

kullanıyor. Lokal renkleri kullanmıyor. Lokal renk ne? Bu lambanın resminin yapacaksam bu kırmızıyı 

bulmam lazım. 1720 yılında yaĢıyorsam bu kırmızıyı bulmam lazım sonra bana Ģey derler, bulamadı 

derler. Bunu yeĢil yapamam, renk körü derler, böyle bir anlayıĢa hazır değilim. Matisse, banane hazır 

değilse de ben yaparım, diyor. KarĢınızda 1916 arada 100 yıl var! (1. Gözlem). 



 

 

171 

 

Fovizm kapsamında genel olarak kullanılan renkler üzerinde konuĢmanın yanı 

sıra yerine renklerin seçim sebepleri üzerinden bağlantılar kurmayı amaçlamıĢ ve 

böylece Fovist anlayıĢın, primitivizm ve dıĢavurumculukla bağlantısını kurmuĢtur. Eser 

görseli üzerinden yapılan bu değerlendirme sırasında öğretim elemanı, eleĢtiri sürecini 

plastik yapıyı çözümleyen bir tavırla baĢlatmıĢ, o plastik yapıyı zorunlu kılan tarihsel 

Ģartlar üzerinde yoğunlaĢarak sürdürmüĢtür. Bu tavırla esere nasıl yaklaĢılması gerektiği 

konusunda da üst kavramsal algılamalara ulaĢmayı hedeflemiĢtir. 

Öğretim elemanının öğretim sürecinde yoğun bir biçimde yer verdiği üst 

kavramsal algılamalara ulaĢma hedefi, öğrencilerin görüĢleriyle açıklanabilmektedir. 

Bunlardan ilk örnek öğrenci Gökçe‟nin “hocanın bu ayrıntıyı vermesi güzeldi gerçekten 

empati kurmak bir Ģeyleri yapabilmekten geçiyor o yüzden sanatı anlatan insanın o iĢi 

yapması lazım (Gökçe, GörüĢme, s. 6)” Ģeklindeki sözleridir. Benzer bir görüĢe 

Yasemin de sahiptir. Yasemin, bu konuda “Sanatçı üzerinden dönemi anlamak, direkt 

dönemi anlatmaktan daha önemli (Yasemin, GörüĢme, s. 1)” diyerek görüĢünü 

belirtmiĢtir. Buna göre sanatçıların eserleri ve sanatsal yaklaĢımları üzerinden sanat 

akımlarını ve dönemleri anlamlandırmanın, çoklu bir bakıĢ açısı oluĢturmayı 

sağlayacağı düĢünülebilir. Ece ise sanatçılar ya da eserler hakkında tanımlayıcı sözel 

bilgilerle sürdürülen yüzeysel bir anlayıĢın kalıcı olmayacağını düĢünmektedir 

(AraĢtırmacı notları, s. 15).  

 

4.3.2.9.  Öğrencinin hazırbulunuşluk bilgisi 

 

Öğrencinin hazırbulunuşluk bilgisi ile, kullanılacak içeriğin ve uygulanacak 

öğretim yönteminin belirlenmesinde öğrenciler hakkında birçok bilgiye sahip 

olunmasının gerekliliğine değinilmiĢtir. Bu ders, sanat eğitimi alanı dıĢından öğretim 

elemanları tarafından verildiğinde, öğrenciler hakkında bilgi sahibi olunmadığında 

ortaya çıkabilecek olası durumları, “bizim öğrencimizin hazırbulunuĢluğu nedir. Bizim 

öğrencimiz hangi dersleri almıĢtır? Bizim öğrencimizin sanat tarihi bilgi seviyesi ne 

durumdadır? Bunları bilmeyen bir kiĢi nereden baĢlayacağını bilemez!” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir (ÖE, 3.GörüĢme). 

Öğrencilerin derse hazırbulunuĢluklarının yanı sıra algılama biçimlerine dair bilgi 

sahibi olmak da öğretim sürecinin Ģekillendirilmesi açısından önem taĢımaktadır. 

Öğretim elemanının bu konudaki bilgi ve tecrübesi, disiplinlerarası planlama sürecini de 
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biçimlendirmektedir. Disiplinlerarası bir planlamada, öğrenci potansiyelleri hakkında 

fikir sahibi olmak, öğrenme-öğretme sürecini yönetmek, zamanlama, mekân seçimleri 

ve planlaması, içeriğin düzenlenmesi ve paydaĢların rollerinin belirlenmesi gibi 

bileĢenler kadar önemlidir. Öğrenciler hakkında “Öğretmenlik verili sürede, verili 

imkânlarla, verili insanlara göre değiĢir (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde düĢünen öğretim 

elemanına göre, Türkiye‟nin %3 lük diliminden alınan öğrencinin konsantrasyonu, 

dinleme alıĢkanlığı, çalıĢma alıĢkanlığı, tekrar alıĢkanlığı, zihinsel gücü, IQ‟su ile % 

30‟luk dilimden alınan öğrencinin konsantrasyonu farklıdır. Bu konuda mevcut öğrenci 

yapısı hakkında “(…) ben okumaya yazmaya meraklı değilim. Ben resim yaparım” 

diyen bir çoğunluk olduğundan söz etmektedir. Öğretim elemanının bu görüĢleriyle 

öğrencilerden Serap‟ın “Ders atölye dersi gibi iĢlendi. Atölye derslerinde ben rahatım. 

Rahat olduğum için de kafamı verebiliyorum (Serap, GörüĢme, s. 5)” görüĢleri 

benzerlik göstermektedir. 

Öğrencilerin çeĢitli konulardaki hazırbulunuĢluk bilgilerine sahip olan öğretim 

elemanı, Dada‟dan söz ederken aynı dönemde Türk sanatında neler olduğuna da 

değinmiĢtir (2. Gözlem). Bu durum, öğretim elemanının öğrencilerin hangi derslerin 

içeriklerine sahip olabilecekleri konusundaki bilgisini ortaya koymaktadır.  

Öğretim elemanının önerdiği öğrencinin hazırbulunuĢluğunun dikkate alınması 

durumu, öğrencilerce de benimsenen bir durumdur. Bu duruma bir örnek, Azize‟nin 

“ÇağdaĢ sanattan önce bir ön hazırlığının olması gerek. Sanat tarihi dersini veya batı 

sanatı dersini almıĢ olman gerek. Bu hazırlık gerektiren bir ders! (Azize, GörüĢme, s. 

5)” sözleridir. Bu tür bir hazırbulunuĢluluk durumunun ders planlarının ardıllığıyla da 

desteklenmesi gerektiğini düĢünmektedir. 

Konuk öğretim elemanı Banu da öğrencilerin hazırbulunuĢlarının içerik 

seçiminden öğretim sürecine kadar birçok durumu etkilediğini belirtmektedir. “Bu 

dersler ön okuma ile çok zenginleĢecek dersler. Yani mesela 20.yy tarihini bilmeyen 

için çağdaĢ sanatı anlatmak çok zorlaĢıyor. Çok basitleĢtirerek anlatmanız gerekiyor. 

Sürekli tarihsel olaylara vurgu yapmanız gerekiyor” Ģeklinde görüĢünü bildirmiĢ, bu 

eksikle derse gelen öğrencilerin algılamalarında zorlanmalar oluĢtuğuna “Eğer 

öğrencinin bunla ilgili bir ön bilgisi yoksa çoğu zaman o anda o derste öğreniyor” 

sözleriyle, kavrama sürecinin yavaĢladığına dikkat çekmektedir. Banu, algılama 

sürecinde ön okumalar kadar önyargıların da etkisi olduğunu düĢünmekte ve bunu Ģöyle 
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“Bir de bu derste karĢılaĢtığım en büyük problem müthiĢ bir ön yargı var (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 8)” Ģeklinde ifade etmektedir.  

 

4.4.  PaydaĢların Rolleri 

 

Öğrenme-öğretme süreçlerinde amaçlar ve içerikle paralel olarak disiplinlerarası 

bir yaklaĢım uygulanmıĢtır. KarmaĢık ve geniĢ bir içerikle karĢı karĢıya kalan öğretim 

elemanının, uygun yaklaĢım arayıĢında bilgiyi etkili, disiplinlerarası ve öznel 

aktarabilme çabasından söz edilebilir. Öğretim elemanının içeriğe uygun yapılandırdığı 

bu yaklaĢım, paydaĢlarla öğrenme-öğretme süreçlerinin programlanmasını içermektedir. 

Bu yaklaĢımda paydaĢlar; dersin öğretim elemanı, çağdaĢ sanat içeriğinde yer alan 

farklı bilgi alanlarından konuk öğretim elemanları ve dersi deneyimleyen öğrencilerdir. 

Bu yaklaĢımda paydaĢların rollerinin ayrıntılarıyla açıklanması ayrıca önem 

taĢımaktadır. Bu açıklamayı kuvvetlendirmek üzere hazırlanan ġekil 4.6‟da öğretim 

elemanı, uzmanlar ve öğrencilerin rollerine iliĢkin veriler bir arada sunulmuĢtur. 

 

 

 

ġekil 4.6 Paydaşların Rolleri Kategorisi ve Temaları 
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4.4.1. Öğretim elemanının süreçteki rolü 

 

Öğretim elemanı, planlama, uygulama ve değerlendirme gibi sürecin her 

aĢamasında etkin rol oynamaktadır. Ġçerik temelli olması nedeniyle teorik bir ders olan 

çağdaĢ sanat dersi, çokkültürlü, disiplinlerarası ve öğrenci merkezli (farklı öğrenmeleri 

hedef alan) bir yapıda yürütülmüĢtür. Dersin, yaĢam-sanat-eğitim durumları arasında 

yaratıcı iliĢkiler kurabilecek tutumlar edindirme, çağdaĢ sanat yaklaĢımları hakkında 

yargıda bulunma, çağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısını açıklama ve disiplinlerarasılık 

yoluyla görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini algılama gibi amaçları nedeniyle öğretim 

elemanı, öğretim sürecinde yeni bir yaklaĢım geliĢtirme ihtiyacı duymuĢtur. Bu ihtiyaç 

doğrultusunda öğretim elemanı öncelikle içeriğin bilgi yapısına eleĢtirel yaklaĢmıĢ ve 

bütünleĢik bir içerik düzenleme yaklaĢımı benimsemiĢtir. Bu içerik düzenleme 

yaklaĢımına göre içerikteki farklı bilgi türlerine uygun farklı yöntemler 

uygulanmaktadır. Bu bağlamda öğretim elemanının bilgi yapısındaki 1950 sonrası 

tarihsel dönemde ortaya çıkan alternatif sanat yaklaĢımlarına paralel disiplinlerarası bir 

yaklaĢıma baĢvurduğu söylenebilir. ÇağdaĢ sanatın 1950 sonrası döneminde 

disiplinlerarası, eĢzamanlı ve anti-hiyerarĢik yapısını, farklı uzmanlıklara sahip öğretim 

elemanlarını öğretim sürecine katarak yapılandırmıĢtır.  

 

4.4.1.1.  Planlama üzerine uzman görüşü 

 

Planlama üzerine uzman görüşü, öğretim elemanının planlamaya baĢlamadan 

önceki ön araĢtırmaları içermektedir. Öğretim elemanı, lisansüstü eğitiminin tümünü 

yurt dıĢında sanat eğitimi ve eğitimde program geliĢtirme üzerine çift alanlı doktora 

yaparak tamamlamıĢ olması nedeniyle, yerel ve evrensel uygulamalar arasında 

karĢılaĢtırmalar yapabilmekte ve bir takım tespitlere varabilmektedir. Öğretim elemanı, 

bu tespitlere ek olarak, bu dersi aynı kurumda önceki yıllarda vermiĢ olan öğretim 

elemanının içeriğin geniĢliğini belirleme konusunda görüĢlerini almıĢtır. Bu görüĢleri, 

“içerik olarak, (…) bu dersi basit anlamda, kronoloji olarak nereden baĢlatıyorsun 

nereye kadar getiriyorsun gibi bir konuĢma oldu. Onunla yaptığımız görüĢmede ben bir 

takım notlar aldım. Daha sonra bu ve benzeri dersler baĢka yerlerde nasıl veriliyor onu 

araĢtırdım”  (ÖE, 1.GörüĢme) Ģeklinde açıklamıĢtır. 
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4.4.1.2. Farklı alan bilgilerine ihtiyaç 

 

Farklı alan bilgilerine ihtiyaç ile çağdaĢ sanat dersi içeriğinin çok alanlı yapısına 

dikkat çekilmektedir. Öğretim elemanı, farklı teori ve uygulama bilgilerine sahip 

içeriklerin birleĢiminden oluĢan çağdaĢ sanat içeriğinin bir öğreticinin tek baĢına 

altından kalkabileceği bir alan olmadığını düĢünmektedir. Öğretim elemanı “Ama 

sonuçta dersin adı ÇağdaĢ Sanat olsa da ben ÇağdaĢ Sanat tamlamasının öngördüğü 

daha geniĢ bir biçimde iĢlemeye çalıĢma niyetindeyim, bunu ne kadar yapabilirim o 

ayrı. ĠĢte bunu yapmanın çeĢitli yoları var. Bana göre bir tanesi de farklı kiĢileri davet 

etmek (ÖE, 1.GörüĢme)” Ģeklindeki görüĢleri dikkat çekmektedir. Öğretim elemanı, 

içeriğin çok alanlı yapısının eğitsel bir ihtiyacı doğruduğunu kendi sözleriyle Ģöyle 

açıklamaktadır: 

(…) derste hem yönetici olduğum için beni o dersi hazırlamaktan kurtaran açık konuĢmak 

gerekir se hem de bu iĢin sadece bir kiĢinin altında kalkabileceği bir kiĢinin her köĢesini bucağını bileceği 

bir iĢ olmadığını anlatmak için. Mesela Ģimdi ben land art veya ekolojik sanatla toprak sanatı gibi 

konularda ilgili birisi değilim bilgili birisi de değilim dolayısıyla. Benim lisans eğitimimde veya yüksek 

lisans doktora eğitimim de bununla ilgili bir Ģey öğrenmedim. Daha sonra kitap da okumadım bununla 

ilgili. Bunu ben bilmiyorum (ÖE, 3.GörüĢme). 

Yukarıda öğretim elemanının değindiği alternatif sanat yaklaĢımları, oluĢum 

mantıkları hakkında bilgi sahibi olunması, çağdaĢ sanat felsefeleri ve hatta çağdaĢ 

estetik kuramları ile bağlantılarının kurularak öğretilmesi gereken konulardır. Öğretim 

elemanının darmadağın dünya ya da post-apokaliptik dünya olarak tanımladığı dönem 

düĢünüldüğünde, birçok sanat akımının eĢ zamanlı olarak ortaya çıktığı ve hatta akım 

mantığının bireysel insiyatiflere dönüĢtüğü çoklu ve karmaĢık bir yapıdan söz 

edilmektedir. Öğretim elemanı bu çoklu bilgi yapısında farklı uzmanların bilgilerine 

olan ihtiyacı tespit etmiĢ, bu nedenle öğretim sürecinde farklı uzmanlık alanlarından 

öğretim elemanlarına yer vermiĢtir.  

Farklı alanlardan uzmanlar olarak çağrılacak konuk öğretim elemanlarının 

öğretim sürecine katılabilmeleri konusunda ilgili alan hakkında çalıĢmalar yapmıĢ 

olmaları ve birikim sahibi olmaları önem taĢımaktadır. Bu konuda konuk öğretim 

elemanlarından Banu,  özellikle sanat alanında kuramsal bilgi birikimi kadar teknik 

anlamda deneyim ve birikimi olmanın da önemli olduğuna değinmiĢ, “Mesela dijital 

sanatı anlatıyorsanız teknik bilgi birikimi de gereklidir, dijital sanatta bazı teknik 

terimler var. Onları karĢı tarafa iyi anlatabilmeniz için belki bu konuda daha iyi çalıĢmıĢ 
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kiĢilerden yardım alınabilir. Bu konuda araĢtırma yapmıĢ kiĢilerden. Bunlar önemli! 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 11)” Ģeklinde görüĢlerini bildirmiĢtir. Banu‟nun bu görüĢü, 

içeriğin çeĢitli kuramsal ve teknik bilgi yapılarından oluĢtuğunu ve bu nedenle çeĢitli 

uzmanlıklarla tamamlanmasının gerekliliğini göstermektedir. Banu bu görüĢünü, 

“Çünkü nasıl bir resim disiplininden bahsederken renktir, dokudur anlatıyorsanız dijital 

sanatın veya baĢka sanat tekniklerinin de kendi içinde bazı teknik kavramları ve 

terimleri var. ÇağdaĢ sanatta bir düĢünsenize müthiĢ geniĢ bir alan, pek çok disiplin, her 

Ģeye vakıf olamayabilirsiniz” Ģeklinde bir karĢılaĢtırma yaparak “Bu anlamda size 

birilerinin destek olması güzel olacaktır (KÖE Banu, GörüĢme, s. 11)” Ģeklinde 

disiplinlerarası öğretim sürecine yönelik bir çıkarıma varmaktadır. Bilgi yapısı olarak 

çeĢitli alanların bilgilerinin alan uzmanlarının katılımıyla bir araya getirilmesi 

konusunda görüĢlerini bildiren konuk öğretim elemanı Banu, bu birleĢtirmede süreci en 

etkili kullanmak anlamında zamanlama ve programlamaya dikkat edilmesinin 

gerekliliğine de ayrıca değinmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 8). 

 

4.4.1.3.Uzmanların belirlenmesi 

 

Uzmanların belirlenmesi ile öğretim elemanının uzmanları belirleme sürecine dair 

bilgi verilmektedir. Öğretim elemanı süreci tasarlama sırasında öncelikle gönüllük 

esasına dayanan ve uzmanlık alanları hakkında bilgi sahibi olduğu öğretim 

elemanlarıyla görüĢmeler yapmıĢtır. Öğretim elemanı bu uzmanların seçiminde 

öncelikle 1950 sonrası ortaya çıkmıĢ olmasına ve tüm içerikle kurabileceği bağlantılara 

sonrasında bu kiĢilerin kuram ve uygulama anlamında bilgi birikimine sahip sanat 

eğitimci kimliklerinin olmasına dikkat etmiĢtir. Öğretim elemanının bu konudaki 

görüĢleri aĢağıdaki gibidir: 

ġimdi bu derse bölümümüzde görev yapan ve benim zamanla ilgi alanlarını tanıdığım 3 

tane daha sanat eğitimcisini çağıracağım. Bir tanesi Nergis hoca, bir tanesi Banu hoca eskiden bu dersi 

daha önce veren arkadaĢımız, bir tanesi de daha çok grafik tasarımı alanıyla ilgilenen ve grafik tasarımı 

alanının da özellikle dijital sanat alanıyla ilgilenen Esra arkadaĢımız. Bu arkadaĢlarımızdan ikisi araĢtırma 

görevlisi bir tanesi de öğretim üyesidir (ÖE, 1.GörüĢme). 

Öğretim elemanı, öncelikle içeriğe katkılarından sonrasında yöntem ve disiplin 

çeĢitliliği ihtiyacından kaynaklanan uzmanların çağrılması durumunu “iĢte bu tam 

disiplinlerarası oluyor (ÖE, 2.GörüĢme)” sözüyle açıklamıĢtır.  Buna göre bir öğretim 
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elemanı bu kadar çeĢitli alanların bilgisine aynı anda hâkim olamayabilir ve içeriğin 

zengin olduğu bu tür durumlarda olağan bir disiplinlerarasılık planlanabilir.  

Yine bir takım kilit kavramlardan bahsedeceğim bahsedebildiğim kadar her Ģeyin uzmanı 

değilim. Yani doğal olarak hiçbir Ģeyin uzmanı değilim, o yüzden o tip konularla uğraĢmıĢ kiĢilerden 

yardım isteyeceğim iĢte bu tam disiplinlerarası oluyor iĢte. Yani Esra'nın dijital sanata bakıĢı onun dijital 

sanatla ilgili bilgisi, görgüsü, okudukları, yazdıkları vesaire bende yok! (ÖE, 2.GörüĢme). 

Konuk öğretim elemanlarından biri olan Esra„nın sunum yapmak üzere davet 

edilmesinin sebeplerinden biri de dijital sanatın içerik olarak kendine özgü grift ve 

disiplinlerarası bir niteliğe sahip olması ve Esra‟nın doktorasının bir kısmını, bu alanda 

yurtdıĢında yapmıĢ olmasıdır. Esra, dijital sanatın tanımlanması zor bir alan olduğunu 

“Yeni medya sanatı diye geçebilir, çoklu medya sanat, sayısal sanat,  bilgisayar sanatı, 

bir sürü baĢlık bir sürü isimle karĢılaĢabilirsiniz. TartıĢmaları yıllarca sürdü ve hala 

sürüyor. Ben hepsine dijital sanat diyorum, çünkü kocaman bir Ģemsiye altındaki tüm 

baĢlıkları kapsıyor” sözleriyle açıklamakta ve kendi geliĢtirdiği tanımlamasını “Bir sürü 

kitaptan birleĢtirip ben bir de Ģöyle bir tanım koydum” bir açıklamayla tek kaynağa 

bağlı kalmadığını ve öznelliği engellediğini vurgulayarak yapmaktadır (4b.Gözlem). 

Esra‟nın dijital sanat tanımlamasına aĢağıda yer verilmiĢtir: 

ÜretiliĢinde veya sergilenmesinde yani yaparken veya bir ortamda sergilerken internet veya 

bir fiziksel ortam, bir ya da birden fazla dijital teknoloji, bu bir fotoğraf makinesi olabilir, bilgisayar 

tarayıcısı olabilir, google gibi bir browser ya da o tür bir tarayıcı olabilir, bir arama motoru olabilir, ne 

bileyim iĢte projeksiyon olur, bilgisayar olur, her hangi bir teknolojinin rol aldığı fiziksel olmayan 

üretimlerle de deneyimlenebilen, bu altı çizilebilecek bir kelime, sanat biçimine dijital sanat diyebiliriz 

(4b.Gözlem). 

Dersin öğretim elemanı, konuk olarak davet edilen Esra‟nın, içerik olarak zengin 

ve karmaĢık bir yapıya sahip dijital sanat hakkında ders anlatabilecek düzeyde bilgi ve 

deneyim birikimi olduğuna inanmaktadır. Bu nedenle dersin bir bölümünü kendisinin 

anlatması konusunda görüĢlerini almıĢ ve programlamasını buna göre gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bu konuda söylenmesi gereken önemli bir husus da, Esra‟nın doktora eğitimini ve 

tezini, sanat eğitimi ana baĢlığıyla tamamlamıĢ olması, kendisinin dijital sanat 

sunumunu öğretime yönelik planlayabilecek bilgi birikimine sahip olduğunu da 

göstermektedir.  

Farklı alanların bilgilerine ulaĢabilmenin önemli olduğu düĢüncesiyle öğretim 

elemanı, 1960‟larda kavramsal sanatla eĢzamanlı ortaya çıkan arazi sanatını da içerik 

seçimine ve öğretim sürecine katmıĢtır. Arazi sanatı ile ilgili araĢtırmaları ve deneyimi 

olan grafik tasarımcı ve akademisyen olan Burcu, yüksek lisans tezinde grafik ve arazi 
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sanatı iliĢkisini enstalasyonlar temelinde kurduğunu belirtmiĢtir (KÖE Burcu, GörüĢme, 

s. 2). Konuk öğretim elemanı Burcu, arazi sanatı ile nasıl tanıĢtığını “Land Art‟la 

tanıĢıklığım 2005 yılına Galler‟de (…) kendimi geliĢtirmeye çalıĢtım. Galler 

Üniversitesi‟nde University of Abesvit‟ten Land Art dersi aldım Jullien Rudolf diye bir 

hocadan ve onunla birlikte bunu öğrenmeye baĢladım, deneyimlemeye baĢladım 

(4c.Gözlem)” sözleriyle ifade etmiĢtir. 

Burcu, “(…) Sanatçı ya da tasarımcı, sinemadan da beslenmeli, edebiyattan 

beslenmeli, müzikten beslenmeli (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 7)” diyerek çağdaĢ sanatın 

disiplinlerarası yapısını vurgulamıĢ ve “bu projenin içinde, fotoğraf var, tipografi var, 

ses var, animasyon var yani. Ben buna çok yönlü diyorum. Sosyo-kültürel bir içerik var 

(…) ticaret var, alım satım olayı (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 16)” diyerek çalıĢmalarının 

genel niteliğinden söz etmiĢtir. Disiplinlerarası bir içeriğe sahip arazi sanatının bilgi ve 

deneyim birikimini grafikle birleĢtirebilmesi, uzmanın derse davet edilme sebeplerinden 

biri olarak değerlendirilebilir. 

Konuk öğretim elemanlarından biri olan Nergis‟in derse dahil edilme sebebi, 

diğer öğretim elemanlarının alan bilgisi ve deneyimlerine dayalı sebeplerinden farklıdır. 

Nergis tek bir alan üzerindeki birikimini aktarmayı değil, bir kavram yoluyla sanat tarihi 

sürecinde yaĢanan değiĢimi göstermeye çalıĢmıĢtır. Bu yolla öğrencilerde geleneksel 

sanatlardan moderne, modernden postmoderne görsel bir imgenin değiĢimi hakkında 

temel ilkelerle bir bakıĢ açısı geliĢtirebilmeyi amaçlamıĢtır. Nergis, çağdaĢ sanata bakıĢı 

ve öğretim sürecinde kullandığı yöntemi, doktora düzeyinde çağdaĢ görsel sanatlar 

dersinde uygulayan bir öğretim elemanıdır. Dersin öğretim elemanının kendisini bu 

derse davet etme nedenlerinden sadece biri olarak gösterilebilir.  

Performans sanatı ve feminist sanatla ilgili sunumuyla derse konuk olarak katılan 

diğer bir uzman, Banu‟dur. Banu, doktora tezinde sanat eleĢtirisi üzerine çalıĢmıĢ ve 

sanat tarihinde karĢılaĢılan farklı yaklaĢımların nasıl irdelenmesi gerektiği konusunda 

bilimsel çalıĢmalarda bulunmuĢtur. Sanatın modernden postmoderne yaĢanan 

değiĢiminde bazı temel ilkeler üzerinde disiplinlerarası yapıya dikkat çekecek bilgi 

birikimi ve deneyime sahip olması, Banu‟nun davet edilme sebebi olarak ifade 

edilebilir. 

Öğretim elemanı, sanat alanındaki çalıĢmaları ve teorik bilgi birikimleri hakkında 

fikir sahibi olduğu uzmanların öğretim sürecine katkıda bulunacakları alanların 

içeriklerinin seçimlerini kendilerine bırakmıĢtır. “Benim için ama tabi insanlarında 
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kendilerine göre programları, iĢleri, güçleri olduğu için bu gelen arkadaĢların hepsi ya 

doktora öğrencisi, ya öğretim görevlisi, ya öğretim üyesi böyle durumları vardı. O 

yüzden biraz ben onlara bıraktım (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢleriyle bu konuda 

belirleyici, sınırlandırıcı ya da yönlendirici tavır içerisinde olmadığını ifade etmiĢtir. 

 

4.4.1.4.Mekân problemine yaratıcı çözüm 

 

Dersin öğretim sürecinin planlanmasında öğretim elemanının karĢılaĢtığı 

durumlar birbiriyle iliĢkilidir. Derse gireceği bilgisinin öğretim elemanına geç gelmesi, 

öğretim elemanının tekrarlı ders anlatımını uygun bulmaması, mevcuda uygun mekan 

arayıĢı ve paydaĢlarla planlanan disiplinlerarası bir dersi yönetme durumları birbiriyle 

iliĢkidir. Öğretim elemanı, öğrenci mevcuduna bağlı geliĢen problemli durumu 

“Normalde A ve B grubu olarak iki grupta iĢlenecek bir dersi, benim kendi programıma 

uymadığından, programımın sıkıĢıklığından dolayı, tek gruba indirdik böylelikle Ģu anda 

derse kayıtlı tam olarak 75 öğrenci var. Tabii bu hiçbir Ģekilde ideal bir Ģart değil! (ÖE, 

1.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢtır. Sınıf mevcuduyla orantılı büyüklükte derslik ya da 

amfilerin bulunmaması, öğretim elemanını kampüs içerisinde yeni derslikler 

araĢtırmasına neden olmuĢtur. Öğretim elemanı, mevcuda uygun mekan arayıĢı 

sonucunda aynı kampüste yer alan ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi, Japon Bahçesi, Konferans 

salonları gibi alanların takvimlerini incelemiĢ ve dersin programını bu mekanları 

kullanabilecek Ģekilde yapılandırmıĢtır. Dersin öğretim programını, haftalara ve 

bulduğu mekânlara göre planlamıĢ ve dönem baĢında öğrencilerle paylaĢmıĢtır. Benzer 

durumlarda, öğretmenin Ģartlara göre kıvrılabilen esnek bir yapısının olmasına ve 

öğretimi her türlü koĢulda yaratıcı çözümlerle etkinleĢtirmesinin gerekliliğine iliĢkin 

görüĢleri Ģöyledir: 

KeĢke üniversitemizin baĢka üniversitelerde olduğu gibi Ģöyle büyük bir amfisi olsaydı da 

ben bu dersi o Ģekilde yürütebilseydim. Önce öyle söyleyeyim. Programda hangi güne koyacağımız, artı 

fiziksel Ģartlar artı öğrenci sayısı. Bunlar tabii bir takım kısıtlamalar getirdi. Ama aynı zamanda her 

kısıtlama bazen de bir takım sürprizler, olumlu Ģeyler de getirebilir (ÖE, 1.GörüĢme). 

Öğretim elemanının sınıf mevcuduna uygun olduğunu düĢündüğü Anadolu 

Üniversitesi ÇağdaĢ Sanatlar Müzesi projeksiyon kullanma imkanı olmayan bir 

mekandır. Öğretim elemanı, bu mekanda gerçeleĢtirdiği derste, sunuĢ yoluyla öğretim 

yaklaĢımını benimsemiĢtir. Bu durumda öğretmen merkezli etkinlik ya da taktik gibi bir 
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takım motivasyon arttırıcı çabalara ihtiyaç duymuĢ ve bu durumda öğretim sürecini 

Ģartlara göre nasıl Ģekillendirdiğini Ģöyle açıklamıĢtır: 

(…) daha çok Antmen‟in kitabı üzerinden bazen projeksiyon olanağımız olmadan çünkü 

dersi müzede vermek zorundayım orası boĢ kongre merkezi dolu vesaire Ģimdi o zaman daha çok o tip 

derslerde ben daha çok kavramsal yanı ağır olan konular iĢlemeye çalıĢıyorum ama bu da mecburiyetten. 

Benim 75 öğrenciyle ders iĢleyebileceğim uygun görsellerimi gösterebileceğim videomu oynatabileceğim 

vesaire bir yer olsa baĢka türlü bir program izlerdim. Öğretmenlik iĢte birazcık Ģartlara göre kıvrılmak 

Ģekil almak vesaire onun için Ģöyle bir durumumuz var. (…) daha kuramsal olan yöneliĢleri akımları 

diyelim bu görsel imkânımızın olmadığı derslerde anlatmaya çalıĢıyoruz Örneğin Dadaizm konusunu 

baya müzede neredeyse değil hiçbir yerde görsel görmeden öğrencilere anlatmaya çalıĢtım ben! (…) Tabi 

bu büyük eksiklik aslında haaa bi yandan da kavramsal boyutunu anlatmak için baya bir fırsat olmuĢ 

oluyor bir yandan da artısı oluyor çünkü genelde öğrenciler görsellere boğuluyorlar ya. Haaa Dada da 

buymuĢ. ĠĢte vidalı yuvarlaklar falan olduğu zaman Dada diyeceğiz diye düĢünüyorlar (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanı görsel gösterme imkânı olmadan sözel anlatımlarla da zihinsel 

süreçleri oluĢturabileceğini ve bunun bazı kavramsal yanı ağır konularda oldukça etkili 

bir yöntem olduğunu da düĢünmektedir. Ayrıca görsel gösterememenin çeĢitli 

disiplinlerden ya da öğretim yöntemlerinden yararlanmayı gerektirdiğini “(…) bir de 

görsel gösteremeyen bir öğretmenin durumunu düĢün, Ģiirini okuyorum mesela (ÖE, 

2.GörüĢme)” sözleriyle ifade etmiĢtir. Bu tür durumlarda zihinsel süreçleri 

oluĢturabilmenin bir yolu olarak edebiyattan, kültürel öğelerden, taklitlerden 

yararlanmıĢtır. Bu deneyimini, “ġu Ģiiri konsantre olmuĢ bir öğrenci grubuna iyi bir 

Ģekilde okursam ben öyle inanıyorum ki gerçeküstücülüğe çok iyi bir baĢlangıç 

yapıyorum (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢ ve görsel gösterilemeyen durumlarda 

bu tür zihinsel bağlantıların kurulabilmesinde öğrencilerin güdülenmesi ve 

konsantrasyonunun önemli olduğuna dikkat çekmiĢtir. Öğretim elemanı taktik ve 

etkinliklerin uygulanmasında grubun dikkatinin de önemli olduğu üzerinde durmuĢ, düz 

anlatım olarak eleĢtirel yaklaĢtığı sunuĢ yoluyla öğretimde dikkat edilmesi gereken 

noktaları Ģöyle açıklamaktadır: 

Ama ben kendi öğrenciliğimi hatırlıyorum düz anlatım yöntemiyle iyi öğretmenlerden bir 

sürü Ģey öğrendim. Düz anlatım yapan kiĢi öğrenci konsantrasyonu nedir, öğrenci konsantrasyonunu diri 

tutmak nasıl olur veya diri tutulmayacak nokta neresidir, ne zaman mola vermelidir bilmelidir. (…) Hava 

Ģartı bile etkilidir. Karanlık, kara bulutların olduğu yağmurlu bir günde öğrencinin ortalama 

konsantrasyonu 20 dakikadır da tam bahar gelirken dıĢarda gürül gürül bahar varken 12 dakikadır ama 

ortalama bir günde de 30 dakikadır (ÖE, 3.GörüĢme).   

Öğretim elemanı ayrıca “öğrencilerin kafasında oluĢan o Ģartlanmayı yıkmıĢ 

oluyor görsel göstermeden anlatmak. Bütün Ģartlarımız süper olsa da görsel 
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göstermeden önce anlatsam, ondan sonra görselleri göstersem (ÖE, 2.GörüĢme)” 

sözleriyle bu yöntemin avantajlı yönlerine dikkat çekmiĢtir. 

Öğretim elemanı sunuĢ yoluyla öğrenmeyi, farklı alanlardan bilgilerle desteklemiĢ 

ve eleĢtirel olarak düz olarak nitelediği öğretim sürecini zenginleĢtirmeye çalıĢmıĢtır. 

Öğretim elemanının projeksiyon kullanma imkanı olmayan derste sözlü anlatımla, 

tekerlemelerle, canlandırmalarla ve bir takım taktiklerle öğretimi çeĢitlendirmesi 

konusunda öğrenciler de görüĢlerini bildirmiĢlerdir. Öğrencilerden Serap görsel 

gösterilmeyen ve müzede gerçekleĢtirilen ders hakkında “Görseller göstermedi mesela 

bu hafta hoca, ama görseller göstermemesi çok bir Ģey kaybettirmedi çünkü anlatımı 

güzel. Gülüyorum da düĢünüyorum da! (Serap, GörüĢme, s. 5)” diyerek olumlu 

görüĢlerini belirtmiĢtir. Bu ders hakkında olumlu görüĢ bildiren diğer öğrenci Bilge 

“Mesela müzede iĢlemek çok güzel bir Ģey oldu. (…) çağdaĢ sanatlar müzesinde çağdaĢ 

sanatlar dersi iĢlemek güzel bir Ģey bence. Yakınlık güzel, birebir eserlerle yan yanayız 

(Bilge, GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde düĢüncesini açıklamıĢtır. 

 

4.4.1.5.Ders profesyonel bir etkinlik 

 

Ders profesyonel bir etkinlik, dersin teorik yapıda oluĢundan ve mevcuda uygun 

geniĢ mekan kullanım ihtiyacından kaynaklanan sosyal ortamların düzenlenmesini 

içeren bir takım düzenlemeleri kapsamaktadır. Bu düzenlemeler, öğretim elemanının 

içeriğin farklı uzmanlık alanlarının bilgileriyle tamamlanması gerekliliği düĢüncesiyle 

birleĢtiğinde profesyonel etkinliklere dönüĢmüĢtür. Farklı uzmanlık alanları bilgileri, 

sunuma ve tartıĢmaya uygun mekânlar kullanılarak düzenlendiğinden konferans niteliği 

taĢımaktadır. Dersin öğretim elemanının yönettiği bu süreçte, konuk öğretim elemanları 

ardıĢık bir biçimde sunumlarını gerçekleĢtirmiĢler hatta kimi zaman birbirlerinin 

sunumlarına küçük katkılarda bulunmuĢlardır. Öğretim elemanı bu etkinlikleri, alan 

uzmanlarının yer aldığı “ÇağdaĢ Sanat KonuĢmaları” adıyla üniversite çapında 

duyurmuĢtur. Bu etkinlikler için seçilen mekanlar; konferans merkezleri, ortak 

kullanıma açık bahçeler ve müze binası gibi ortak kullanıma açık mekanlar olması 

nedeniyle üniversitenin ana sayfasında duyurularak herkese açık bir etkinliğe 

dönüĢtürülmüĢtür. Bu konferansların, konferans salonlarında planlanmıĢ olması, dersi 

alan öğrenciler için motivasyon arttırıcı bir durum oluĢtururken, üniversitenin diğer tüm 

öğrencilerinin katılımına açık olmasıyla gerçek anlamda da bir konferans haline 
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gelmiĢtir. Öğretim elemanının bu etkinliklerin profesyonelleĢmesi konusunda, 

öğrencinin yoğun katılımını ve motivasyonunu önemsediğini gösteren düĢünceleri 

Ģöyledir: 

Öğrenci sayısından kaynaklı haa dediğim gibi bunun pozitif tarafı da var ama negatif 

tarafları daha fazla. Pozitif taraflarını Ģöyle söyleyebilirim iĢte projeksiyon imkanlarının, fiziki imkanların 

iyi olduğu sınıflar bulabildik ve bütün öğrenciler oturduğu zaman sanki profesyonel bir aktiviteye 

benziyor bir etkinlik gibi ders iĢliyoruz. Bu açıdan da aslında belki daha yararlı olabilir. Hani değiĢik bir 

mekâna gelindiği zaman öğrenci o her gün gittiği sınıfın sıkıcılığından da biraz kurtulmuĢ oluyor. Çünkü 

o sıkıcılık o öğrencinin derste de sıkılmasına sebep oluyor. ġimdi biz her seferinde değiĢik mekânlarda 

ders iĢlediğimiz zaman belki motivasyonlarına da bir pozitif etkisi olabilir, birkaç öğrencide ben en 

azından bunu gördüm (ÖE, 1.GörüĢme). 

Profesyonel bir tartıĢma ortamına dönüĢen ders, öğrencilerin sıklıkla 

karĢılaĢamayacakları sıradıĢı bir deneyim haline gelmektedir. Bu türden karĢılıklı 

etkileĢimlerin yaĢandığı derslerden biri de üç öğretim elemanın bir konu hakkında 

etkileĢimli bir tartıĢma ortamı yarattığı derstir. Bu derste öncelikle dersin öğretim 

elemanı, postmodernizm konusu hakkında sunum yapmıĢ sonra sözü dijital sanatı 

anlatan konuk öğretim elemanı Esra‟ya bırakmıĢtır. Esra‟nın dijital sanatın ne olduğu ve 

çağdaĢ sanattaki yeri konusundaki sunumu sırasında, hemen kendisinden sonra sunum 

yapacak olan Nergis, söze aĢağıdaki sözleriyle dahil olmuĢtur.  

KÖE Esra: Aslında çok geniĢ bir Ģey, Emrah‟ın (kod isim) dediği gibi kafa karıĢtırıcı. 

Ama sadece dijital sanatta değil ki? Diğer Ģeylerde de öyle değil mi? Hangisine sanat diyeceğiz? Hangisi 

sanat olacak? Hangisi sanat olmayacak? 

KÖE Nergis: Somutluk durumu azaldığı noktada onu kabullenme durumumuz da azalıyor 

KÖE Esra: Evet, aynen öyle  

KÖE Nergis: Evet Land Art‟ta iĢte mesela daha büyük fotoğrafla onu görebiliyoruz. Ama 

dijital ortamda yapılmıĢ bir üründe, o somutluk durum çok azaldığı için sanat olma durumunda ya da iĢ 

olma durumunda insanda bir tatmin oluĢturmuyor yani 

KÖE Esra: Aslında Ģöyle, sorgulatıyorsa ben o zaman dijital sanat diyebiliyorum. Bana 

sorgulatıyorsa, bu çalıĢma neden yapılmıĢ, yani bir oyun için yapılmıĢ bir boyama da olabilir ama hakkını 

vermeli. Ya da az önceki gibi bir bilgisayar oyunu üzerinden yapılmıĢ bir iĢ de olabilir ama yine hakkını 

vermeli. Yani sorgulatmalı üzerine düĢündürtmeli (3. gözlem). 

Öğretim sürecindeki bu farklı düzenleme hakkında konuk öğretim elemanı Banu 

da görüĢlerini bildirmiĢtir “çağdaĢ sanat konuĢmaları adı altında konferans gibi oldu. 

Evet bu öğrenciler için de ilgi çekici oldu. Öğrenciler o kalıplaĢmıĢ ders ortamından 

çıkıp biraz daha sunumlar Ģeklinde görünce ben daha zevk aldıklarını düĢünüyorum 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 12)”.  
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Bu profesyonel etkinlik, öğrencilerde olumlu sonuçlar doğurmuĢtur. Bu durumu 

öğrenci görüĢleriyle örneklendirmek gerekirse Ferda‟nın sözleri dikkate değerdir “derse 

gelenler anlatanlar çok iĢe yaradı. Örnekler… ĠĢe hakim olanlar… Kendi alanıyla ilgili 

sunumlar yapanlar… Gerçekten iyiydi! (Ferda, GörüĢme, s. 1)”. Yasemin bu konuya 

kalıcılık açısından yaklaĢmıĢtır ve “çağdaĢ sanatta konferans tadında iĢlediğimiz için 

nasıl bir lisanla konuĢtukları on sene sonra da aklımızda kalır (Yasemin, GörüĢme, s. 

1)” Ģeklindeki sözleri bu düĢüncesini açıklamaktadır. Vahit‟in “(…) dersin hep aynı 

yerde iĢlenmeyiĢi bir artı oldu sınıf için. Çünkü belli zamandan sonra sınıf öğrenciyi, 

hocayı boğuyor. Ama sürekli farklı yerlerde, konferans salonunda olsun, müzede olsun 

o tarz yerlerde, teknolojinin yeterli olduğu mekânlarda dersi görmek daha iyi oldu 

(Vahit, GörüĢme, s. 2)” sözleri, dersin taĢınmasından ve farklı mekânları deneyimlemiĢ 

olmaktan duyduğu memnuniyeti göstermektedir. Diğer bir öğrenci Serap, bu 

uygulamanın çok Ģeyi değiĢtirdiğine inandığını “Öf yine mi çağdaĢ sanat var diye 

gelmedim. Çünkü sınıfta değildi bir kere. Orada olması çok Ģeyi değiĢtirdi benim için. 

Kendi adıma konuĢuyorum.(…) Konferans tadında sürmesi çok değiĢikti benim için 

(Serap, GörüĢme, s. 4)” sözleriyle açıklamıĢtır. Dersin diğer derslerden farklı bir 

etkinlikler dizisi halinde sürdüğünü belirten Azize, “Bir kere bizim dersimiz etkinlik 

Ģeklinde oluyordu. Sıradan bir ders değildi açıkçası. Benim gördüğüm en iyi derslerden 

biriydi (Azize, GörüĢme, s. 3)” Ģeklinde motive edici bulduğunu da ekleyerek 

açıklamıĢtır. 

 

4.4.1.6.Yöntemin eğitici boyutu 

 

Öğretim sürecinin konuk öğretim elemanlarıyla desteklenmesini eğitici bir durum 

olarak gören öğretim elemanı bu görüĢlerini “Bir de Ģöyle bir iyi tarafı oldu özellikle 

mesleğe yeni baĢlayan araĢtırma görevlilerimizin sunum yapması hem de kalabalık bir 

grup önün de sunum yapması onlar için de iyi oldu.  Benim dersime onların katkıları 

oldu, bence benim dersimin, öğrencilerimin de onlara katkısı oldu. KarĢılıklı bir Ģey 

oldu (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 
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4.4.2. Uzmanların süreçteki rolleri 

 

4.4.2.1. Sanatın tarihsel değişimi 

 

Sanatın tarihsel değişimi ile içerikte yer alan bir bilgi yapısını ortaya koyabilmek 

amaçlanmaktadır. Bu sunumda konuk öğretim elemanı, sürece aktaracağı sanat tarihsel 

içeriği, bir döneme ya da bir yaklaĢıma yönelik değil, ardsüremli bir anlayıĢla tüm sanat 

tarihi anlatısına yönelik gerçekleĢtirmiĢtir. Dersin öğretim elemanına göre, kavram 

temelli ve ardsüremli bir yaklaĢımla hazırlanan görsel sanatlarda zaman sunum içeriği, 

çağdaĢ sanat dersiyle kapsam niteliği açısından benzeĢmektedir. Her iki içerikte de 

kavramsal anlamlandırmalar, ardsüremli bir anlayıĢla öncesindeki konulara ve içeriklere 

bağlıdır. Örneğin çağdaĢ sanat dersi içeriğindeki 1950 sonrası alternatif yaklaĢımlar ve 

postmodern felsefe, kendinden hemen önce ve ona eleĢtirel olarak ortaya çıkan modern 

sanat akımlarının ve felsefelerinin özümsenmesini gerektirmektedir. Benzer bir 

anlayıĢla modern sanat akımlarının geleneksele karĢı benimsedikleri eleĢtirel tutumların 

anlamlandırılması da ancak modern öncesi bir takım sanat felsefelerinin bilinmesini 

gerektirmektedir. Dersin öğretim elemanı, konuk öğretim elemanının zaman kavramı 

temelli sunumu ile çağdaĢ sanat dersi genel içeriği arasındaki bu avangardist benzerlik 

hakkındaki görüĢleri aĢağıdaki gibidir: 

Nergis‟nın sunumu zaman içinde değiĢen imgeler (…) Nergis‟in sunumu benim dersimle 

çok paraleldi. Daha uzun bir zaman aralığında baktı. Çünkü benim kendi ön kabulüme göre çağdaĢ sanat 

denilen ders, dersin daha önceki öğretim elemanıyla yaptığım konuĢmalardan da, baĢka yerlerden de 

bildiğim Ģeye göre, geçmiĢ yüzyılın baĢından sonuna kadar 1900‟den 2000‟e kadar olan dönemdir (ÖE, 

3.GörüĢme). 

Buna göre konuk öğretim elemanının hazırlamıĢ olduğu sunum, herhangi bir 

kavram yoluyla sanat tarihine bakmayı böylece çağdaĢ sanatı hazırlayan sanat tarihsel, 

sosyolojik, tekonolojik, epistemolojik ve felsefi birçok etkeni tekrar hatırlamayı ve 

çağdaĢ sanatla beraber sanatın temel unsurlarının değiĢimini anlamlandırmayı 

sağlamıĢtır.  

Sanatlardaki geleneksel ve klasik anlayıĢlardan modernist anlayıĢlara geçiĢte 

yaĢanan değiĢime zaman kavramı özelinde değinen Nergis, bu değiĢimi önce bir Gotik 

dönem ikonasıyla ve ikonalarda benimsenen mutlak zaman kavramıyla açıklamıĢtır. 

Sonrasında Rönesans‟ın hümanizm düĢüncesinden söz ederek,  Hans Holbein‟ın “Bir 

Tüccarın Portresi”, Tiziano‟nun “Üç Çağ” ve Jan Van Eyck‟ın “Arnolfi‟nin Düğünü” 
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tablolarında, sembolik anlatımlar yoluyla zaman kavramını, insan ömrü ve hayatın 

kısalığı üzerinden düĢündürmüĢtür. Sanat tarihi anlatısına kronolojik bir bakıĢla devam 

eden konuk öğretim elemanı, Barok dönem eseri olan Bailly David‟in “Vanitas”ıyla 

kurukafa, cam ve sabun köpüğü gibi imgelerin sembolik anlamlardan yararlanarak 

yaĢamdaki geçiciliği çağrıĢtırdığını ifade ederek, zamana vurgu yapmıĢtır.  Klasik 

dönemden David‟in “Horoz KardeĢlerin Yemini” yapıtıyla Antik çağa, Roma‟nın kültür 

ve sanatına öykündüğünü belirtmiĢ ve böylece klasik dönem ve geçmiĢ zamanın 

kalıcılığı iliĢkisine vurgu yapmıĢtır. Goya‟nın “Çocuklarını Yiyen Kronos” adlı 

yapıtıyla zamanının acımasızlığına, Delacroix‟nın “Medusa‟nın Salı” adlı yapıtıyla da 

an‟a ve zaman kavramının bazı acı anlarda değiĢken algılamalarına dikkat çekmiĢtir. 

Courbet‟nin “TaĢ Kıranlar”ı ile insanın zamanın zorlukları içindeki değiĢimine 

değinmiĢ,  modernizme kadar bilinen sanatsal yaklaĢımların zamanı yansıtmacı bir 

anlayıĢla nasıl ele aldıklarını ortaya koymuĢtur (AraĢtırmacı notları, s. 7). 

Konuk öğretim elemanı, modernizmle beraber yansıtmacı yaklaĢımların yerini 

biçimsel arayıĢlara bıraktığı eserlerden örnekler vermeye baĢlamıĢtır. Örneğin Monet ile 

bir örneğini verdiği empresyonizmde gün içerisinde ıĢığın zamanla değiĢimi ve 

zamanda algısal farklılıkların, konunun kendisi olduğuna vurgu yapmıĢtır. Cezanne‟la 

baĢlayan bir eğilimle “Kübizmde resme dördüncü boyutu katan” sanatçıların, “aynı 

anda tüm yüzlerin gösterilmesi durumuyla resim yüzeyinde bir eĢzamanlılık” 

yarattıklarına değinmiĢtir (3b.Gözlem). Anlatımına fütürizmin ardzamanlılığına ve 

zamanda imgenin akıĢını gösterme endiĢesine değinerek devam etmiĢtir. Bu konuda 

Baccioni ve Balla‟dan örnekler veren Nergis, expresyonizmde içsel zamanın önemine 

ve sürrealizmde zaman ve mekân kavramının değiĢimine vurgu yapıldığına dikkat 

çekmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 7).  

Soyut dıĢavurumculuk ve pop artla modern sanatın biçimci endiĢelerinin yerini 

popüler kültüre eleĢtirel bakıĢın, sosyoloji ve felsefenin, sanatın esas konusu oluĢunun, 

hazır nesnelerin sanat nesnelerine dönüĢmesinin örneklerini Warhol‟un ve 

Oldenburg‟un çalıĢmalarıyla vermiĢtir. Bunlardan bir örnek aĢağıda Görsel 4.21‟de 

görülen Andy Warhol çalıĢmasıdır.  
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Görsel 4.21. 3b. Ders Sunum Materyali 

Konuk öğretim elemanı Andy Warhol‟un bu eseri hakkında öğrencilere, pop artın 

sanatsal yaklaĢımı ve bu yaklaĢımla sanatçının zaman kavramına bakıĢını “popüler bir 

yıldızın parlayıp sönme anına dair bir gönderme var (3b.Gözlemi)” Ģekline açıklamıĢtır.  

Konuk öğretim elemanı, 50 sunum görselinden yararlandığı sunumunda 20. 

Görselden sonrasını 1960 sonrası çağdaĢ çalıĢmalara ayırmıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 

8). Pop artla giriĢ yaptığı çağdaĢ sanat içeriğine yeni Dada anlamına gelen Neo Dada ve 

Rauchenberg‟in resim yüzeyinde nesne kullanımı ile devam etmiĢtir. Sonrasında Görsel 

4.22‟de görülen Calder‟in Kinetik Art örneğini veren Nergis, bu örnek üzerinden yapıtın 

zamana ve doğal süreçlere göre Ģekillendirildiği sanat anlayıĢına yer vermiĢtir. Zaman 

bağlı Ģekillenen bu yapıtlar hakkında “(…) sanat yapıtının biricikliği, tekliği 

sabitlenmesi durumu, yani nasıl diyeyim? Bir tuval resmi yapılır, biter, bir sergi 

salonunda müzede sergilenir, değil mi? Ama bu tür çalıĢmalarda doğal süreçlere 

bırakıldığı için değiĢime uğrar” diyerek yapıtın tamamlanma ve sergileme anlamında da 

değiĢtiğini belirtmektedir (3b.Gözlem). 
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Görsel 4.22. 3b. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı, aĢağıda yer verilen Görsel 4.23‟deki Donald Judd‟un eseri  

üzerinden minimalizmde zaman kavramını ele almıĢtır. Öğretim elemanının bu eser 

hakkındaki açıklamaları Ģöyledir: “Sonrasında (…)teknolojinin geliĢmesiyle insan 

yaĢamının değiĢmesi, sanatçıların böyle bir değiĢim içerisinde yaĢayan bireyler olarak 

sanayinin el verdiği ürünlerin çeĢitlenmesiyle birlikte bu malzemeleri kullanıp yeni iĢler 

üretmesi (…) çağının getirdiği teknoloji ve sanayi olanaklarının yarattığı malzemelerin 

kullanılmasıyla beraber dönemine bir gönderme var! (3b.Gözlem)” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. 
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Görsel 4.23. 3b. Ders Sunum Materyali 

YerleĢtirme olarak Allan Kaprow‟un “mekânda taĢınamaz, zamanda 

tekrarlanamaz” felsefesiyle yaklaĢtığı iĢinden örnek veren konuk öğretim elemanı, arazi 

sanatçısı J. Christo‟nun kaplama çalıĢmalarından bir örnekle sunumuna devam etmiĢtir 

(3b.Gözlem). Görsel 4.24‟te görülen eseriyle Christo‟nun doğayı ya da korunması 

gerektiğini düĢündüğü anıtsal mimari yapıları paketlemesini, “Burada ki zaman tabi ki 

Ģey, hani hem insan olarak biz yaĢadığımız dünyayı Ģekillendiriyoruz, kirletebiliyoruz 

ya da duyarlılık göstererek onu koruyabiliyoruz. Burada Land Art sanatçılarının Ģöyle 

bir tavrı da ortaya çıkıyor; hani ekolojik bir duyarlılıkları var (3b.Gözlem)” Ģeklinde 

yorumlamıĢtır. 
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Görsel 4.24. 3b. Ders Sunum Materyali 

Arazi sanatı örneğinden sonra hemen hemen aynı tarihlerde ortaya çıkan video 

sanatına değinmiĢtir. Video iĢlerini, güncel yaĢam eleĢtirisi üzerine temellendiren konuk 

öğretim elemanı, bu sanat hareketiyle ilgili görseli, Nam June Paik‟ ait bir çalıĢmadan 

seçmiĢtir. AĢağıda Görsel 4.25‟te görülen bu çalıĢma hakkında düĢüncesini zaman 

kavramıyla “Ekran sayısını çoğaltarak bizim bir yere odaklanmamızı onu algılama 

sürecimizi zorlaĢtırarak, aslında bu dijital teknoloji mi diyelim artık görüntüleme 

teknolojilerinin vermiĢ olduğu, sunmuĢ olduğu görüntülere, tekrar yeni bir gözle 

bakmaya davet ediyor! (3b.Gözlem)” Ģeklinde iliĢkilendirmiĢtir. 
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Görsel 4.25. 3b. Ders Sunum Materyali 

1960 sonrası alternatif sanat uygulamalarına zaman kavramıyla yaklaĢan öğretim 

elemanı, esas sorunsalı zaman olan süreç sanatıyla devam etmiĢtir. Bu konuda etkili bir 

örnek olarak GLSA‟nın „perspektif düzeltmeyle 12 saat nesne gelgit‟ çalıĢmasına ait bir 

videodan alıntı bir kareye yer vermiĢtir. Bu çalıĢma üzerinden “Bu iĢlemleri yapan 

sadece sanatçı değil. Bir kameramanı var, belki de bu iĢi planlayan bir mimarı var değil 

mi? Organize yaptıkları bir iĢ olarak görmek gerekiyor bunları (3b.Gözlem)” sözleriyle 

yapıtın disiplinlerarası oluĢumuna dikkat çekmiĢtir. 

Zaman kavramına bir de performans sanatından Josph Beuys‟un ve 

Cunningham‟ın örnekleriyle yaklaĢan öğretim elemanı, performanslardaki geçiciliği 

vurgulamıĢtır. Performansın anlık bir olgu oluĢundan ve izleyicinin belleğinde 

yaĢamaya devam ettiğinden ve çağdaĢ iĢlerin kalıcılıkla ilgili yaklaĢımlarından söz 

etmiĢtir. Burada sergilenme yoluyla değil belgelenme yoluyla kalıcılık sağladıklarını bu 

nedenle aslında bir çeliĢkiyi de yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Bu konuda Türk sanatçı 

Kutluğ Ataman‟dan da bir örnek göstererek sunumunu sonlandırmıĢtır (3b.Gözlem). 
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Konuk öğretim elemanı çağdaĢ sanat dersinde gerçekleĢtirdiği sunumdan yola 

çıkarak öğretim yöntemini “benim sunumda yaptığım gibi bir kavram temelinde 

gidebilir. Zaman, mekan, birey gibi bakabilir. O kavram temelinde farklı yaklaĢımlar 

nasıl yorumlamıĢ, nasıl ifade etmiĢ böyle ele alınabilir (KÖE  Nergis, GörüĢme, s. 9)” 

sözleriyle açıklamıĢtır. Ayrıca öğretim elemanı bu yöntemi bir kavram temelinde içeriğe 

ilkelerle bakılarak “Böylelikle genel çerçeveyi, büyük alanı, büyük çerçeveyi görüp 

onun içerisinde çağdaĢ sanat kocaman, sanat zaten kocaman derya deniz, çağdaĢ sanatın 

bulunduğu alanı görebilir (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 9)” Ģeklinde yararlar sağlayacağı 

yönünde olumlu olarak nitelemektedir. Bu öğretim yöntemini “O alanın içerisindeki 

Land Artı, Body Artı, Kavramsalı, Minimalizmi, Pop Artı ve bunların konularının ne 

olduğunu, üretim Ģekillerinin ne olduğunu, mantalitesinin ne olduğunu algılayabilir 

duruma gelir diye düĢünüyorum” Ģeklinde sonradan budaklanan bir yöntem olarak 

açıklamakta ve “Büyük çerçeveden küçüklere, tümden geliĢ Ģeklinde yapılmasının daha 

iyi anlaĢılacağı diye düĢünüyorum (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 9)” biçiminde 

özetlemektedir.  

Konuk olarak katıldığı çağdaĢ sanat dersinin kendisine ayrılan süresini 

değerlendirerek kavramsal bir öğretim gerçekleĢtiren Nergis, bu yöntemin “Malzeme 

dersi ya da Sanatta Malzeme dersi olabilir mesela! ĠĢi üretenin kanı olabiliyor, idrarı 

olabiliyor, sokakta bulduğu kâğıt olabiliyor. Video, fotoğraf olabiliyor”  (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 10) Ģeklinde baĢka kavramlar belirlenerek de yapılabileceğini belirtmiĢtir. 

Öğretim elemanı Nergis kavram temelli öğretim yöntemine verdiği bu örnekle 

birbiri içine geçmiĢ grift bir yapısı olan çağdaĢ sanatın kavramdan çeĢitlenen bu 

yöntemle yapısal olarak daha uyumlu olduğunu Ģu sözleriyle açıklamaktadır: 

“Böylelikle kavram ve temalar üzerinden gidersen o esnekliği de göstermiĢ olursun. 

Sanatın Ģu anki varoluĢ biçimindeki o esnekliği, geçirgenliği, birbiri içinde var olmasını, 

çeliĢkilerini ve tanımlanamaz olmasını daha rahat verebilirsin. Burada böyle deniliyor 

ama Ģurada da Ģu Ģekilde ele alınıyor diyebilirsin (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 10)”. Bu 

örneklemeden de anlaĢılacağı gibi Nergis, çağdaĢ sanatta var olduğu kabul edilen 

esneklik durumuna ayrıca dikkat çekmektedir. Bu esnekliğe Ģu sözleriyle açıklama 

getirmektedir: “Çünkü postmodern dönemde çağdaĢ üretimler iĢte aslında sınırları 

belirsizleĢen her alanda sanatçı kimliğinde, sanat yapıtında, izleyicisinde, sergi 

alanlarında. Hepsinde bir esnekliği olan yapıya dönüĢmüĢ durumda Ģu an (KÖE Nergis, 

GörüĢme, s. 10)”. 
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Sanat tarihi sürecinde bir kavramın ifadesinin değiĢimi, öğrenciler tarafından da 

algılanmıĢtır. Bunun örneklerinden biri de Azize‟nin sözlerinden alıntılanabilir. Azize, 

tarih süreci içerisinde imgenin değiĢimi konusundaki “Sanatın bir ifade Ģekli olduğuna 

inanıyorum. Özellikle hep dediğim gibi malzeme çok önemli artık. ÇağdaĢ sanattan 

sonra Ģu oldu (…)  ÇağdaĢ sanatta artık bir eserin adı önemli değil. Konusu da önemli 

değil aslında. (…) Her Ģey konu olabilir artık! (Azize, GörüĢme, s. 3)” sözleri dikkat 

çekmektedir. 

 

4.4.2.2.Postmodernizm ve neo-avangart yaklaşımlar bilgisi 

 

Postmodernizm ve neo-avangart yaklaşımlar bilgisi ile çağdaĢ sanatın kendi 

içerisindeki paradoksal yapısına iliĢkin veriler ifade edilmektedir. Avangart terimi, 

felsefede karĢıtlık ilkesinden beslenen bir düĢünce ve uygulama biçimidir. ÇağdaĢ sanat 

dersinde belirlenen içerik, birçok yönden avangart düĢünceyle iliĢkilendirilebilir. 

ÇağdaĢ sanat, içeriğinde barındırdığı 1950 öncesi modernist yapı ile avangardın 

ilerlemeci felsefesini benimseyen ve kendinden öncekine eleĢtiri olarak ortaya çıkan 

temel karakteristik özler taĢımaktadır. Sanatta ortaya çıkan 1950 sonrası postmodernist 

yapı ise modern avangardın elitist tavrını eleĢtirerek popüler ve tüketimci yeni bir 

avangart tavır yaratmıĢtır. Söz konusu avangardın adlandırılması ve felsefesi üzerine 

tartıĢmalar sürmektedir. 1950 sonrası sanatsal yaklaĢımlarla beraber ortaya çıkan bu 

neo-avangart yaklaĢım, eskiyi yıkarak yerine yenisini inĢa etmek üzerine kurgulanan bir 

anlayıĢı reddetmektedir. Bu neo-avangardist sanatsal tavır, modernist yapıda yayılmacı 

bir anlayıĢla akımlar halinde gözlemlenememekte, bireysel inisiyatifler halinde ve 

kültürel değerleri koruyan bir biçimde kendini göstermektedir. ÇağdaĢ sanat dersi, 

modern avangardı ve onun eleĢtirisiyle geliĢen neo-avangardı birlikte barındıran ikili bir 

teorik yapıya sahiptir. Öğretim elemanı, bu ikili teorik yapı üzerinde önemle durmuĢ, 

postmodernizmi anlattığı derse kavramsal sanatla giriĢ yaparken avangardla ilgili bu 

diyalektiği konu edinmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 7). 
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Görsel 4.26. 4a. Ders Sunum Materyali 

Postmodernizm konusunu ele aldığı sunumunda avangart ve neo-avangart 

kavramlarının arasında yayılmacı modernist politika açısından farklar olduğu gibi, 

akımların birbiriyle eĢ zamanlı ortaya çıkması konusunda da benzerlikler olduğunu 

belirtmiĢtir. Buna göre, 1950 öncesi avangart kavramı beklendiği gibi bir ardıllığı 

göstermemekte ve kavram kendi içerisinde bir paradoks barındırmaktadır. Bu paradoksa 

sanat tarihçilerin modernist sınıflandırma tutkularının sebep olduğunu düĢünmektedir. 

Öğretim elemanı, yukarıda yer verilen Görsel 4.26 yoluyla tüm öğretim süreci 

boyunca çeĢitli yollarla eleĢtirdiği ve üzerinde durduğu bir akım biter diğeri başlar 

önyargısını ve sanat tarihçilerin sınıflandırmalarının algıları sınırlandırdığı yönündeki 

eleĢtirisini tekrarlamaktadır (AraĢtırmacı notları, s. 7).  

Konuk öğretim elemanlarından Nergis de yaptığı kavram temelli sunumdan yola 

çıkarak avangart kavramının, çağdaĢ sanat içeriğindeki yerine değinmiĢ ve avangardı iki 

türle “Orada da tarihsel avangartlar,  neoavangartlar var. Yani bir Dadaistler‟in ortaya 

çıktığı ile bir de 1945‟lerden sonrası olanı çok güzel anlatıyor orada. Ondan sonra da 

45lerde soyut dıĢavurumcular. Jackson Pollock falan. Orayı alıyorum. Çünkü orda 



 

 

194 

 

pentür geleneği kısmen devam ediyor (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 14)” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Buradan sözü avangartlar yoluyla “Her ne kadar postmodern çağdaĢ iĢlerin 

sinyallerini verse de geleneksel yaklaĢım devam ediyor 45‟lere kadar. Çünkü hala tuval 

ver, hala boya var, hala çizim var (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 15)” diyerek modern 

postmodern ayrımına getirmiĢtir. Bu noktada konuk öğretim elemanı Nergis 1945 

sonrası sanatsal hareketlerini, ortak bir plastik arayıĢa hizmet etmeyen ve 

postmodernizmin etkisinde oluĢan daha bireysel inisiyatifler olarak görmektedir. 

Konuk öğretim elemanı Nergis‟in gerçekleĢtirdiği sunumun çağdaĢ sanat 

dersindeki durumuyla ilgili görüĢleri “Kimisi tarihsel süreç olarak aktarabilir ama ben 

daha yoğun olacağını düĢünüyorum. Çünkü bir akım baĢlayıp diğeri tekrar onun 

akabinde devam etmekte ya da ona karĢı duruĢ olarak geliĢmekte gibi diye bir Ģey yok!”  

(KÖE Nergis, GörüĢme, s. 8) Ģeklindedir ve bu nedenle bir kavram üzerinden genel 

çerçeveye yaklaĢmanın algılamada katkı sağlayacağını düĢünmektedir. 

Teorik yapının tamamlayıcılarından biri olarak bu neo-avangart yaklaĢımların 

içerikteki yerine dair diğer konuk öğretim elemanlarının da görüĢleri söz konusudur. 

Bunlardan biri de arazi sanatı sunumu ile derse alan uzmanı olarak katılan akademisyen 

Burcu‟dur. Öğretim elemanı,  Burcu yoluyla arazi sanatının içeriğe katılımı konusunda 

“(…) Bu arada Burcu‟nun yaptığı sunum oldukça etkiliydi. Burcu, kendi tecrübelerini 

de paylaĢtı bizimle. Yani (…) Land Art‟la Ģimdi burada bizim yaptığımız verdiğimiz 

eğitime göre daha avangart yaklaĢımlar sundu (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢlerini 

belirtti.  

Öğretim elemanı, modern postmodern felsefeler arasındaki bağlantıda Dada‟nın 

önemine birçok kez dikkat çekmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 2-7). Bu konuda Nilüfer 

Öndin‟in Sanatın KavramsallaĢtırılması, Kavramın SanatlaĢtırılmasıadlı kitabından 

okuduğu “Duchamp‟ın sanata kattığı devrimsel ivme, 1950‟li yıllardan itibaren etkisini 

gösterir. Happenings, Fluxus, Body Art, Minimal Sanat ve ardından Kavramsal Sanat, 

Duchamp‟ın mirasından etkilenerek sanata farklı bir bakıĢ açısı getirir! (2. Gözlem)” 

alıntısı dikkat çekicidir. 

Farklı uzmanlık alanlarının bilgilerini öğrenme-öğretme sürecine taĢımanın 

vazgeçilmez bir yolu olarak Dada‟nın kavranması ve içerikte merkezde yer alması 

görüĢü, konuk öğretim elemanı Esra tarafından da benimsenmektedir. Esra, lisans 

düzeyinde sanat eğitimi alan öğrencilerin dijital sanatı anlamaları ve yorumlamaları 

konusunda sanat tarihinde geçmiĢ dönemlere ait önbilgilerinin olması gerektiğini 
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düĢünmektedir. Esra bu düĢüncesini “Buradaki öğrenci için bir bilgi gerektiriyor. Çünkü 

köklerini Dada‟dan, Pop Art‟tan, Kavramsal sanattan alıyor. Postmodernizmle 

bağdaĢıyor. Onları bilmesi gerekiyor ki üzerine oturtabilsin (KÖE Esra, GörüĢme, s. 3)” 

Ģeklinde açıklamaktadır. Dijital sanatın algılanabilmesi için öğrencilerde olması gereken 

bilgi birikimi nedeniyle, çağdaĢ sanat içeriğinde yer alacak dijital sanat bilgilerinin 

içerikte son bölümlerde yer alması gerektiğini düĢünmektedir. Bu düĢüncesini “ÇağdaĢ 

sanat dersi içerisinde verilecekse belki son haftalarda olması gerekiyor. Çünkü ben 

kendi açımdan sanatın geldiği son nokta olarak görüyorum (KÖE Esra, GörüĢme, s. 3)” 

Ģeklinde açıklamıĢtır.     

Postmodernizm ve avangart yaklaĢımlar bilgilerinin çağdaĢ sanat dersi 

içeriğindeki yeri hakkında öğrenci görüĢleri de söz konusudur. Derya‟ya göre, çağdaĢ 

sanat dersi yoluyla tanıĢılan geniĢ çağdaĢ sanat içeriği, “programdaki diğer derslerle 

desteklenmeli ve teoride edinilen birikim uygulama boyutu ile” de (Derya, GörüĢme, s. 

4) anlamlandırılmalıdır. Bu görüĢe katılan Vahit‟in “Ders saatinin yükseltilmesi gerekir, 

ayrıca çağdaĢ sanat ders olarak tek olmamalı, dijital sanat da kavramsal sanat da olsun 

hani akımların iki saatlik seçmeli dersleri olmalı bence. Kredisi notu önemli değil!“ 

Ģeklindeki görüĢleri de dikkat çekicidir. Vahit, içeriğin geniĢliği nedeniyle yeteri kadar 

bilgi edinemediğini ve çağdaĢ sanattaki alternatif yaklaĢımların ayrı birer ders haline 

gelerek öğretim elemanları desteğiyle deneyimlenmesi gerektiğini düĢünmektedir. Vahit 

“Seçmeli dersler açılmalı. Çok kısıtlı. Vitray var. Mozaik dersi var. Ebru var. Onlar var 

da neden akımların veya dijital sanat adına bir dersimiz yok!” Ģeklindeki önerisini Ģöyle 

açıklamaktadır “45 dakikalık bir anlatım sürecinin sonucunda geri kalan 45 dakikada da 

uygulamaya baĢlansa çok daha iyi olur (Vahit, GörüĢme, s. 4)”. 

 

4.4.2.3.Kavramsal sanat bilgisi 

 

Kavramsal sanat bilgisi, öğretim elemanının içerik nedeniyle öğretim sürecine 

katmayı hedeflediği bir bilgi alanını göstermektedir. Kavramsal sanat, modern sonrası 

felsefelerin çeĢitli bilgi ve deneyim birikimini gerektiren ve bu Ģekilde 

anlamlandırılabilen bir içeriğe sahiptir. Bu içerik ayrı bir tarih dilimi ile bu dilimin 

algılanıĢını destekleyecek diğer disiplinlerin bilgilerine sahip olmayı da 

gerektirmektedir. Sanatsal yaklaĢımını ve benimsediği sanat felsefesini modern sanata 

daha yakın bulan ve bunu “Sonuçta ben de belli bir çizginin insanıyım (ÖE, 
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2.GörüĢme)” Ģeklinde ifade eden öğretim elemanı bu yakınlığını içerik seçimine 

yansıtmamıĢ, planlamada modern sanatlara ayırdığı zamandan daha fazla zamanı, 1950 

sonrasında ortaya çıkan alternatif sanat yaklaĢımlarına ayırmıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 

4). Hatta bu döneme ait bilgilerin daha etkili ve zengin olabilmesini önemsemesi 

nedeniyle içeriğin bu kısmında, alan uzmanlarını öğretim sürecine katmıĢtır. Farklı 

uzmanlık alanlarından bilgilerin uzmanlarca sürece katılması ve böylece içeriğin 

desteklenerek zenginleĢtirilmesi konusundaki görüĢünü gösteren sözleri Ģöyledir: 

Ben hiçbir zaman bazı insanların yaptığı gibi kavramsal sanat da neymiĢ bir de bunu 

çıkarttılar gibi saçma boyutlara girmem. Ama benim kavramsal sanatla ilgili bilgim en fazla bir tüketici 

iliĢkisi yani kavramsal sanat tüketicisi diyenlere gittiğin zaman kafa yoran, sonra anlayamadığım Ģeyler 

hakkında okuma yapan birisiyim ben. Mesela  Joseph Kosuth!. Kavramsal sanat alanında nerededir? 

Denildiği zaman ben üç, beĢ cümle söyleyip susarım. Yani bunun bir uzmanı değilim. Bunun için 

Burcu‟nun sunumu iyiydi (ÖE, 3.GörüĢme). 

Kavramsal sanatın çağdaĢ sanattaki yerinin önemine değinen öğretim elemanı, bu 

konuda kavramsal sanat teriminin kapsayıcılığına dikkat çekmektedir. Postmodernizmi 

anlattığı derste Dada ve Duchamp‟ın kavramsal sanatın kökeni sayılabileceğine iliĢkin 

görüĢlerini Görsel 4.27‟de yer verilen sunum materyalinden okuyarak aktarmıĢtır. 

 

Görsel 4.27. 4a. Ders Sunum Materyali 
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1950 sonrasında kavramsal sanatla beraber sanatın kavramsallaĢması durumuyla 

beraber yapıt terimi de anlam ve ad değiĢtirmiĢtir.  Bu duruma da dikkat çekebilmeyi 

amaçlayan öğretim elemanı bu konuda da yazılı bir görsel hazırlamıĢ, bu duruma 

değinmeden geçememiĢtir. Bu konudaki görüĢlerini aĢağıda Görsel 4.28‟de yer verilen 

materyal üzerinden okuyarak ifade etmiĢtir.  

 

Görsel 4.28. 4a. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı, çağdaĢ sanat dersinin postmodernizmle eĢ giden ve sanat 

üzerinde tüm modernist endiĢelerin yıkıldığına inanılan tarih dilimine kavramsal sanat 

yoluyla giriĢ yapmıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 6). Bu yolla tüm kavramları açıklamayı 

denemiĢ ve oluĢan çağdaĢ bakıĢ açısını iletmeye çalıĢmıĢtır.  

Sanat tarihinin sıradıĢı yapısının irdelenmesinden sonra içeriğin disiplinlerarası ve 

kavramsallaĢan yapısına yapılan vurgu dikkat çekmektedir. Bu konuda öğretim 

elemanının postmodernizmi anlattığı derste kavramsal sanata örnek olarak Joseph 

Beuys‟tan bir örnekle oldukça çarpıcı bir giriĢ yapmıĢ olması önemlidir. Görsel 4.29‟da 

yer verilen bu çalıĢma ile çağdaĢ sanatın zihinsel bir sürecin ürünü olan çalıĢmalardan 

oluĢtuğu (kavramsallaĢtığı) bunun yanı sıra yapısal olarak kent yaĢamını ve çevreciliği 
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de içinde barındıran birçok farklı disiplinle iĢbirliği içinde olduğu gösterilmek 

istenmektedir.  

 

Görsel 4.29. 4a. Ders Sunum Materyali 

Bu açıklama yoluyla kavramsallaĢmanın tanımı, kelimenin tam anlamıyla kavram 

haline gelme, diğer bir deyiĢle bir kelimeyi ya da geniĢ anlamda bir olguyu çeĢitli 

disiplinlerin bilgilerine baĢvurarak açıklama ya da üretme giriĢimi gibi düĢünülebilir. 

ÇalıĢmaya dikkat edildiğinde Joseph Beuys, doğaya kalıcı bir iz bırakmanın bir fikir 

gibi yaygın bir etkisi olacağı düĢüncesinden yola çıkmıĢ ve sanatın düĢünceyle yaĢama 

dokunan yapısına dikkat çekmiĢtir.  

Öğretim elemanı, kavramsal sanat kapsamında sanatın, sanatçının ve yapıtın 

değiĢen anlamlarına değinmiĢtir. Bu sırada kavramsal sanatın öncülerinden Joseph 

Kosuth‟un yazılı bir metinden oluĢan çalıĢmasının görselinden yararlanmıĢtır. Öğretim 

elemanı, aĢağıda yer alan Görsel 4.30‟u kullanarak sanatın artık ustalık gerektirmeyen, 

salt yetenek ya da sanatsal uygulamayla iliĢkili bir olgu olmadığını vurgulamak 

istemiĢtir. Öncelikle çalıĢmanın teknik özelliklerine ve biçimsel olarak nasıl 

yaklaĢılması gerektiğine değinen öğretim elemanı, sonrasında çalıĢmanın derin bir 

anlam içeren metinlerine odaklanmıĢtır. Anlatımına samimi bir dille “Adam Joseph 
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amca Ohio‟ludur kendisi. Ne yapmıĢ biliyor musunuz? Bunu kendisi de yapmamıĢ” 

Ģeklinde günlük bir dille konuya giriĢ yapmıĢtır.  

 

Görsel 4.30. 4a. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı, yukarıdaki Görsel 4.30 hakkında çalıĢmanın teknik olarak 

sanatçının yönlendirmesiyle gerçekleĢtiğine değinerek, bu ve bunun gibi kavramsal 

sanat iĢlerinde sanatsal bilgi ve becerinin yerini tamamen zihinsel bir sürecin aldığını 

vurgulamaktadır. Öncelikle ilgili teknik bilgilerden sonra zihinsel süreci ortaya koyan 

eleĢtirel kısmı açıklamaya baĢlamıĢtır. “Beyaz ile Siyah. Black and White. Ġkisi de sıfat. 

Birinci anlamı Ģu, ikinci anlamı bu, üçüncü anlamı bu! Bir görün, bir görün! Nasıl 

akıtmıĢlar ırkçılıklarını! Sözlük diyorsunuz itibar ediyorsunuz” Ģeklinde bir giriĢ yapmıĢ 

ve konuya dikkat çekmiĢtir, sonrasında “(…) Çok da beklemene falan gerek yok! 

Üçüncü anlamda falan çıkıyor, siyah evel demek. ġeytan demek, ikinci anlamları da Ģey 

demek, koyu derili (4a.Gözlem)” içerikteki ırkçı yaklaĢıma sözü getirmiĢtir. ÇalıĢmayla 

ilgili gerekli bilgilendirmeleri yaptıktan sonra Kosuth‟un 1968 tarihli bir metninden “Bu 

Ģekilde, yapıtın nesnesizliği vurgulanmıĢ oluyor. Bu yeni yapıtlar, değerli bir nesneyle 
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iliĢkili olmayan, dekoratif olmayan ve olabildiğince çok insanla iliĢki kurma amacı 

taĢıyan yapıtlardır (4a.Gözlem)” Ģeklindeki kendi açıklamalarıyla çalıĢmayı açıklamaya 

devam etmiĢtir. 

Ürün ya da temelli bitmiĢ sanat eseri üretmenin yadsındığı bunun yerine sürecin 

ön plana çıkarıldığı tüm eylem temelli yaklaĢımların, kavramsal sanatla bağlantısı, 

sanatın ne olduğu ve ne olmadığı üzerinden tartıĢılmaktadır. Kökleri kavramsal sanata 

dayanan bu yaklaĢımlarda söz konusu kavram ya da zihinsellik olduğunda eylemlerin de 

temelinin düĢünmek üzerine yoğunlaĢtığı üzerinde durulmaktadır. Bu konuda konuk 

öğretim elemanı, “demek ki kavramsal sanatın en önemli noktası ne? Sanatı, zihinsel bir 

sürece taĢımak! Yetenek, beceri, hüner her zaman geleneksel sanat anlayıĢının en 

önemli dinamiğidir fakat çağdaĢ sanata baktığımızda ise en önemli süreç; düĢünmek, 

zihinsellik! (4a.Gözlem)” diyerek dikkatleri düĢünme eylemine çekmiĢtir.  

Kavramsal sanat içeriği, dersin öğretim elemanının konuk olarak öğretim sürecine 

kattığı öğretim elemanlarının tümünün sunumlarında ortak bir biçimde yer verdikleri bir 

içeriktir. Konuk öğretim elemanı Banu‟nun öğretim sürecine katkısı performans sanatı 

ve feminist sanat bilgileri ile gerçekleĢmiĢtir. Bu alanlarda uygulamaların 

kavranabilmesi amacıyla kavramsal sanata ve gerektirdiği temel prensiplere değinmiĢtir. 

Konuk öğretim elemanı, kavramsal sanatı; performans sanatı, feminist sanat ve diğer 

tüm 1960 sonrası sanattaki alternatif yaklaĢımları kapsayan büyük bir Ģemsiye olarak 

görmektedir. Bu konuda öğretim elemanının görüĢlerine aĢağıda yer verilmiĢtir: 

Bugün bahsedeceğimiz performans sanatı feminist sanat ve her Ģeyin baĢındaki o büyük 

Ģemsiyemiz: kavramsal sanat ve kavramsal sanatın en büyük kaygısı da sanatın ne olduğunu tartıĢmaktır. 

Sanatın ne olduğunu tartıĢmak ekseni üzerinden aslında hayatı da tartıĢmaktır. Zaten sanat eĢittir hayat 

mantığı da yine kavramsal sanatın en önemli özelliklerinden bir tanesi! (3c.Gözlem). 

Konuk öğretim elemanı Banu, sunumunda kavramsal sanat yoluyla sanatçıların 

bitmiĢ ve satılan estetik obje üretimini eleĢtirmeleri nedeniyle sanatçı, izleyici, sanat 

eseri üçgeninin kırılmasına yol açtılar ve bu ciddi kırılmayla sanat eserinin ve sanatçının 

biricikliğinin de yıkıldığını vurgulamıĢtır. Kavramsal sanatın popüler isimlerinden 

Joseph Kosuth‟un Bir ve Üç Sandalye çalıĢması üzerinden açıklamalarına devam eden 

öğretim elemanı, Kosuth‟un bu çalıĢmalarında dil ve gösterge yoluyla kavram üzerinde 

yoğunlaĢtığına vurgu yapmıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 6). Banu‟nun, derse katkıda 

bulunduğu kavramsal sanat içeriğinin, çağdaĢ sanat içeriğiyle iliĢkisi konusundaki 

düĢünceleri “kavramsal sanat diye genel bir ad verdiğimizde özü aslında felsefeye, 

sosyolojiye, teknolojiye çok farklı disiplinlere dayalı kollektif bir sanat anlayıĢı 
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olduğunu görüyoruz. O yüzden böyle bir ders ciddi anlamda aslında öğrencinin baĢka 

alanlarda da kendini yetkinleĢtirmesine ön ayak olacaktır diye düĢünüyorum 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 3)” Ģeklindedir. 

Konuk öğretim elemanı Burcu arazi sanatıyla ilgili yaptığı sunumda bu tür 

alternatif yaklaĢımların ortaya çıkıĢında düĢüncenin önemli olduğunu ve bu nedenle 

kavramsal sanat çalıĢmaları olarak tanımlanabileceğini belirtmiĢtir. Bu doğrultuda 

Burcu‟nun arazi sanatıyla ilgili yaptığı sunumda yer alan görseller, sanatçıların galeri 

kavramına bakıĢları ve sanatın satılan bir metaya dönüĢtürülmesi düĢüncesini nasıl 

eleĢtirdikleri konusunda açıklık getirmek üzere seçilmiĢ örneklerdir (AraĢtırmacı 

notları, s. 6).  Bu örneklerden birinde iki arazi sanatı çalıĢması göstermiĢtir. Ġlkinde 

“sınır kavramını sorgulayan bir iĢ” olarak nitelendirdiği ve bir balığın sınırı 

geçebildiğini gösteren ilginç bir yerleĢtirme üzerinde durmuĢ, diğerinde ise Christo ve 

Jean‟in (Görsel 4.31 (sağ)) iki dağ arasında yaptığı bir perde biçimlendirmesini 

irdelemiĢtir (4c.Gözlemi).  

 

Görsel 4.31. 4c. Ders Sunum Materyali 
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Arazi sanatı sunumunun bir bölümünü kavramsal sanata ayıran konuk öğretim 

elemanı Burcu, arazi sanatının ders içeriğinde ve öğretim sürecinde yer alması 

konusunda fikirlerini belirtmiĢtir. Burcu, sunumuna aĢağıdaki görselle ve Nietzsche‟nin 

Ģu sözüyle baĢlamıĢtır. “1960‟larda çıkıyor Land Art. Ama aslında Land Art‟tan önce 

bu kavramı ilk Nietzsche sorguluyor. Nietzsche 1980‟lerde dünyanın kendi kendini 

doğuran, durmaksızın ölen estetik bir varlık ve sanat yapıtı olduğunu ileri sürüyor (4c. 

Gözlemi)” bu sözle arazi sanatının felsefe olarak varlık felsefeleriyle algılanabilir 

olduğunu ve bu nedenle kavramsal yanının önde olduğunu vurgulamıĢtır. 

 

 

4.4.2.4.Arazi Sanatı Bilgisi 

 

Dersin öğretim elemanı, çağdaĢ sanatın önemli bir bölümünü kapsaması ve 

içeriğin doğru bir biçimde algılanabilmesi gibi nedenlerle içerikte arazi sanatının yer 

almasının gerektiğini düĢünmüĢtür. Bu konuda yurtdıĢında arazi sanatı dersi almıĢ, bu 

konuda birçok çalıĢmaya katılmıĢ ve eğitimci olarak bu alanda eğitim ve uygulama 

etkinlikleri düzenlemiĢ bir öğretim elemanından yardım almıĢtır. Burcu, öğretim 

sürecine arazi sanatının katılması yoluyla, çağdaĢ sanatın, sanatçı, sergileme, yapıt gibi 

birçok kavrama getirdiği büyük değiĢimin algılanmasının sağlanabileceğini 

düĢünmektedir. Konuk öğretim elemanlarının sunumlarıyla desteklenerek sürdürülen bu 

öğretim sürecinde kendisine ayrılan sürenin Ģartlar nedeniyle yetersiz olduğunu arazi 

sanatı içeriğinin tam anlamıyla kavranması için daha uzun bir süreye ihtiyaç olduğunu 

belirten Burcu, bu dersteki sunum yoluyla arazi sanatına sadece giriĢ yapılabildiğini 

belirtmiĢtir. Bu konuda görüĢleri alınan Burcu, arazi sanatının “çağdaĢ sanat dersi 

içerisinde iki hafta zaman ayrılarak daha etkili öğretilebileceğini” belirtmiĢtir (KÖE 

Burcu, GörüĢme, s. 15).  

Arazi sanatı içeriğinin uygulama boyutuyla desteklenmesi gerektiğini düĢünen 

öğretim elemanı, arazi sanatının çağdaĢ sanat dersi içerisinde öğretim sürecine üç 

adımda yerleĢtirilebileceğini düĢünmektedir. “ÇağdaĢ sanat dersi içinde ise bence iki 

ders yeterli… Bir ders tamamen tarihi anlatılmalı, ikinci derste öğrencilere bu film 

gösterilmeli ve film üzerine yazılar yazdırılmalı, bir dersiniz daha varsa onlarla dıĢarı 

çıkıp, arazi sanatı deneyimletilmel (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 15)” diyen Burcu, bu 

derste bu önerisinin sıkıĢtırılmıĢ halini uygulamıĢtır. Öncelikle arazi sanatının tarihsel 
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sürecinden, genel felsefesinden söz edilmesinin gerekliliğini, “tarihsel bir akıĢ içerisinde 

değil, bilinen arazi sanatçıları üzerinden anlatılmalı (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 15)” 

Ģeklinde açıklamaktadır.  

Burcu, sunumuna arazi sanatının ilk örneklerini veren sanatçıların yapıtlarıyla ve 

sanatçı sözlerinden alıntılarla devam etmiĢtir. Bu amaçla Richard Long‟un Görsel 

4.32‟de görülen “Çizgiyi Yürümek” isimli çalıĢması hakkında “fırça yerine buldozeri 

kullandığını” ve bu anlamda minimalist heykel anlayıĢıyla benzeĢtiğini (4c.Gözlemi)” 

belirtmiĢtir. Konuk öğretim elemanı, Arazi sanatı çalıĢmalarında belgelemenin 

öneminden, kollektif bir çevre bilinci yaratma amaçlarından, birçok çalıĢmada sanatın 

temel öğelerinin kullanıldığından, sanatta temel bir tür olan manzaranın esas konu 

oluĢundan söz etmiĢtir.  

 

Görsel 4.32. 4c. Ders Sunum Materyali 

Konuk öğretim elemanı, heykelin ve performans sanatının temel prensiplerini 

kullanan arazi sanatçılarının, aynı zamanda sanatın daire, çizgi gibi temel öğelerine de 

varoluĢsal, kozmik ya da doğa olaylarına gönderme amacıyla baĢvurdukları üzerinde 

durmuĢtur. Robert Smithson‟ın ve Chris Dury‟nin çalıĢmalarından örneklerle arazi 
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sanatıyla ilgili temel bilgiler vererek dersin giriĢini tamamlayan Burcu, sunumuna 

Christo‟nun yeryüzünü ya da kamusal alanda anıtsal yapıları kapladığı çalıĢmalarıyla 

devam etmiĢtir.  

Galeri kavramını ve sergilenebilir, satılabilir meta sanat nesnesi olgularını 

sorgulayan arazi sanatı anlayıĢının, nasıl tekrar galerilere ihtiyaç duyan bir anlayıĢa 

dönüĢtüğü paradoksuna değinmiĢtir. Bu amaçla doğaya çıkıp orayı deneyimleyen 

sanatçıların doğadan parçaları yerinden alarak, galerilere getirdikleri bazı örnekleri 

kullanmıĢtır. Bu amaçla Walter De Maria‟nın galeri mekânını sorguladığı 

çalıĢmalarından gösterdiği örneklere Görsel 4.33‟de ve Görsel 4.34‟te yer verilmiĢtir.  

 

Görsel 4.33. 4c. Ders Sunum Materyali 
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Görsel 4.34. 4c. Ders Sunum Materyali 

Burcu, yukarıda yer verilen Görsel 4.33 ve Görsel 4.34 sunum görselleri 

üzerinde açıklamalara baĢlamıĢ ve öğrencilerle karĢılıklı bir tartıĢma ortamı yaratmıĢtır. 

Bu karĢılıklı konuĢma aĢağıdaki gibidir: 

KÖE Burcu: Bunlar Richard Long‟un aynı zamanda hani galeri kavramından bahsetmiĢtim 

ya en baĢında sunumun. Galeri kavramına duyulan bir tepki var diye söylüyorum fakat sanatçılar, bir süre 

sonra bu iĢlerini galeriye taĢıma gereksiniminde bulunuyorlar. Peki neden sizce? Niye sanatçılar iĢlerini 

galeriye taĢıma gereksinimi duymuĢ olabilirler? Fikri olan var mı? 

Öğrenci: Birçok kiĢiye ulaĢmak için olabilir, hani birçok kiĢi onu gidip yerinde 

göremeyeceği için galeriye taĢıyıp (herkesi) aynı ortama taĢımak için olabilir. 

KÖE Burcu: Evet bu bir neden. (…) asıl neden aslında insanın doğadan kopuĢunu 

anlatmak, temsil etmek. Çünkü bu geliĢen teknolojiyle beraber insan doğadan kopmaya baĢlıyor.  Fabrika 

atıkları, teknolojik ilerlemeler ve bilgisayarın ortaya çıkıĢı, insan kendi gerçekliğinden ve doğadan 

koptuğu için, insanların onla tekrar bir araya gelmesi için insanlar galeriye davet ediliyorlar. Ama sanat 

eserinin içinde yürüyemiyorlar. (…)Tamamen bir tepki amacıyla yapılmıĢ (4c.Gözlemi).  

Arazi sanatının ekolojik sanat boyutuyla ilgili sorgulamalarını örneklendirmek 

amacıyla, Robert Smithson‟ın Sarmal Dalgakıran‟ını örnek veren öğretim elemanı, 



 

 

206 

 

“mekanın doğrudan sanat nesnesi olarak kullanıldığını (4c.Gözlemi)” belirtmiĢtir. 

Mekanın sanat nesnesine dönüĢmesi konusunda “Mekânın nesne olarak sergilenmesinin 

altında, sanatçının düĢüncesi yatmaktadır. Beuys‟un “aslolan düĢüncedir” ifadesi ile 

Ġspanyol sanatçı Alica Framis‟in “sanat her yerde olabilir, olayı gerçek kılan mekân 

değil, mekânı yaratan olaydır (4c.Gözlemi)” görüĢleriyle desteklemektedir. 

Arazi sanatının çevreci boyutu öğrencilerce de algılanmıĢtır. Bunun 

örneklerinden biri Serap‟ın “Bana sunduğu değil ben! O yüzden zaten en büyük sanat 

zaten doğanın içinde diye düĢünüyordum. Hep böyle düĢünüyordum zaten ve Land Art 

da bunu görme fırsatı sağladı“ ve “Ayrı bi Ģey değilim. Azot döngüsünün içinde ben de 

varım. Öldükten sonra toprağa karıĢacağım. Ve sonra azot olarak topraktan tekrar 

çıkacağım. O yüzden bize sunduğu diyemem! Ben doğanın bir parçasıysam bunu göz 

ardı edemem! (Serap, GörüĢme, s. 3)” Ģeklindeki sözleridir. 

 

4.4.2.5.Performans sanatı ve feminist sanat bilgisi 

 

Dersin öğretim elemanının çağdaĢ sanatın algılanması anlamında önem verdiği 

diğer bir bilgi alanı ise performans sanatı ve feminist sanat bilgileridir. Bu alanlarda 

araĢtırmalarda bulunmuĢ, doktora tezinde bu konu alanlarına geniĢ yer vermiĢ bir 

öğretim elemanından destek almıĢtır. Derse konuk öğretim elemanı olarak katılan Banu, 

sadece performans sanatının içeriğinin oldukça geniĢ olduğunu kendi içerisinde fluxus, 

happenings ve vücut sanatı gibi alt baĢlıklara ayrıldığını fakat bu derste bu sunum için 

ayrılan 40 dakika sürede hızlıca toparlamaya çalıĢacağını belirtmiĢtir. Bu toparlamada 

öncelikle bu konu alanının kavramsallaĢtırılmasını, ana prensiplerini ve köklerinin 

hangi sanat felsefelerine dayandığını açıklamaya çalıĢmıĢ sonrasında her iki sanat alanı 

hakkında örnekler üzerinden analizler yapmıĢtır. 

Banu‟nun konuk olduğu çağdaĢ sanat dersi gözlemlerinden elde edilen bulgulara 

göre, 1960 ya da 1970 yılları sırasında ortaya çıkan bu tür uygulamaların çağdaĢ sanat, 

postmodern sanat ya da sanatta alternatif arayıĢlar olarak adlandırıldığına değinmiĢ, bu 

uygulamaların algılanması anlamında modern sanat yaklaĢımlarıyla kurulacak 

bağlantıları önemsemiĢtir. Bu konuda özellikle dersin öğretim elemanının kurduğu 

bağlantıda olduğu gibi Duchamp‟ın da içinde olduğu Dada sanat hareketinin anlatımına 

baĢvurmuĢtur (AraĢtırmacı notları, s. 8).  Banu, sanatta öncelikle küçük küçük 

kırılmalar olduğunu bunların birikerek daha büyük kırılmalara neden olduğunu 
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belirtmiĢtir. Bu kırılmaların Giotto‟ya kadar götürülebileceğini, sonrasında modernist 

plastiklikten uzaklaĢmasa bile günlük sıradan nesnelerin kullanımını sanata dahil ettiği 

için malzeme dağarcığını geniĢletme anlamında bir kırılma yarattığından Picasso‟yu 

anmadan geçilemeyeceğini belirtmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 8). Duchamp‟a kadar 

geleneksel anlamda söz edilebilen estetik ve plastik kaygıların devam ettiğini fakat 

Duchamp ve Dadacılar‟la beraber sanatın amacının estetik bir obje üretmek değil sanatı 

sorgulamak olduğunu ve radikal bir değiĢim yaĢandığını ifade etmiĢtir. Sanatın ne 

olduğunun sorgulandığı bu uygulamalar arasında, bu kırılmada önemli bir payı olması 

nedeniyle kavramsal sanattan söz etmiĢtir. Kavramsal sanat yoluyla sanatın ne olduğu 

tartıĢması ekseninde hayatın da tartıĢıldığını belirtmiĢtir. 

Sunumunun baĢından itibaren performans sanatı ve feminist sanatla ilgili birçok 

prensibe değinen konuk öğretim elemanı, estetik bir obje üretmeme, sanatın ne 

olduğunu sorgulama ve hayatın içinde olma gibi prensiplere bir de satılabilir bitmiĢ 

sanat eseri olmama niteliğini eklemiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 8). BitmiĢ sanat eseri 

olma durumuna, performans sanatı ve feminist sanatın eyleme dönük yanlarının 

algılanması amacıyla önemle yer veren öğretim elemanı, anlatımı sırasında bu konuda 

“ĠĢte 60 ve 70 sonrasındaki alternatif arayıĢlar bunu yıkmak istediler. O zaman bir ürün 

üretmeyeceğiz. Ürün değil amacımız süreç. O zaman biz görmek üzerine bir eylem 

yapmayacağız, düĢünmek üzerine bir eylem yapacağız. Demek ki yine kavramsal 

sanatın en önemli noktası ne? Sanatı, zihinsel bir sürece taĢımak! (3c.Gözlem)” Ģeklinde 

açıklamalar yapmıĢtır. 

Konuk öğretim elemanı, çağdaĢ sanatta alternatiflerin alternatiflerinin sürekli 

üretildiğini belirtmiĢ, büyük bir Ģemsiye olarak tanımladığı kavramsal sanat yoluyla 

estetik obje üretme karĢıtı düĢünmeye ve sürece odaklanan sanatçıların ve yapıtlarının 

tekillik ya da biriciklik niteliklerinden sıyrıldığını önemle vurgulamıĢtır (AraĢtırmacı 

notları, s. 8). Öğretim elemanı,  bu konuda Ģunları söylemiĢtir: 

ĠĢte çağdaĢ sanat bunların alternatiflerinin alternatiflerini sürekli üretti. ĠĢte kavramsal sanat 

dediğimiz Ģey de bütün bu çoklulukları içermektedir. Tekillik, biriciklik kavramı hocanızın da dediği gibi 

bir kere yıkıldı. Bir nesne yoksa biricik bir nesne yoktur, biriciklik kavramı da yoktur. Süreçler vardır, bu 

süreçler tekrar da edilebilir edilmeye de bilir. Tüm bunlar aslında sanatın içerisinde tartıĢılabilir olgular 

haline geldi (3c.Gözlem). 

Konuk öğretim elemanı Banu, çağdaĢ sanatta alternatif yaklaĢımların 

kavranabilmesi amacıyla anti-modernist felsefelerden söz etmiĢtir. Bu amaçla I. Dünya 

savaĢından günümüze gelen bir rasyonelizm karĢıtı tavır üzerinde durmaktadır. 
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Rasyonalizmin, makinalaĢma ve teknoloji yoluyla bilimsel ilerlemecilik nedeniyle 

akılcılık olarak tanımlandığı fakat bu akılcılığın yağmacılığı ve aç gözlülüğü getirdiğini 

vurgulamıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 8). Bu rasyonalizm karĢıtı duruĢun 1960‟lar ya da 

1970‟lerde Özgürlükçü Hareket KuĢağı ya da Hippiler KuĢağı gibi toplumsal 

hareketlerle; akılcılığın yadsındığı, plansız ve rastlantısal davranmanın övüldüğü, var 

olan tüm değerlerin sorgulandığına değinmiĢtir. Dada‟nın da benzer bir rasyonellik 

karĢıtı tavrı benimsediğine bu nedenle çağdaĢ sanatla ilgili oluĢumların köklerini bu 

akımdan aldığını önemle vurgulamıĢtır. Bu bağlantıyı Ģöyle açıklamıĢtır. 

Pek çok gösteri yapmaya baĢladılar, iĢte bu gösterilerini ortaya koydukları yerlerden birisi 

de Dada‟nın Cabare Voltaire‟di Zürih‟te onların sığınma noktası olan Zürih‟teydi. Çok çeĢitli 

performanslar ortaya çıkmaya baĢladı. Nedir bu performanslar, bir yanda müzik çalıĢıyor, bir yanda Ģiirler 

okunuyor, bir yanda insanlar resim yapmaya çalıĢıyor. MüthiĢ bir çoğulluk vardı. Bunun altında çok 

saçma sapan görüntüler de çıkabiliyordu ama Dada zaten özellikle saçmalık ilkesini tercih ediyordu. 

Çünkü akılcılık ve mantık dediğimiz yadsındığı ölçüde, o akılcılığın ve mantıkçılığın ileri sürmüĢ olduğu 

o modernist anlayıĢı bir Ģekilde reddedilmiĢ olacaktı. Bu sefer Ģununla karĢılaĢıyoruz. ĠĢte performans 

sanatının kökenleri dediğimizde özellikle Dada‟nın bu Cabare Voltaire‟deki eğlenceleri ve Fütürist 

Ģenlikler hep gösteriliyor (3c.Gözlem). 

Dadacı bir yaklaĢımla akılcılık karĢıtı ve eyleme yönelik bir sanatsal amaçla fakat 

“geleneksel malzemeye boyaya bağlılığını (3c.Gözlem)” gösteren ilk 

performanslardan bir Görsel 4.35‟te görülen örnekle sunumuna devam eden öğretim 

elemanı, Yves Klein‟in çalıĢmalarında dikkat çeken disiplinlerarası yapı üzerinde 

durmuĢtur.  
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Görsel 4.35. 3c. Ders Sunum Materyali 

Yves Klein‟ın yukarıdaki örneğinden sonra geleneksel malzemeden tamamen 

kopan bir performans sanatı örneğiyle sunumuna devam eden konuk öğretim elemanı, 

Gilbert ve George‟un heykel kılığında bir galeride yer alarak, toplumsal sorunları dile 

getirdikleri performanslarını örnek göstermiĢtirtir (AraĢtırmacı notları, s. 9). Bu çalıĢma 

hakkında “burada aslında o modernist toplumdaki hani yüksek tabakanın kibarlığının 

altında pek çok Ģeyi görmezden geliĢlerini böyle ciddi ciddi bir takım göndermeler de 

vardı” düĢüncelerini bildirmiĢtir (3c.Gözlemi). Konuk öğretim elemanı, performans 

sanatı ve feminist sanatın anlatımında ve bu dönemde ortaya çıkan tüm alternatif 

yaklaĢımların temellerinin üç sanatçının sanata eleĢtirel bakıĢları ve yarattıkları temel 

prensipler çerçevesinde algılanabileceğini düĢünmektedir. Bu konuda öncüler olarak 

Marcel Duchamp, Joseph Kosuth ve Joseph Beuys‟un isimlerini saymaktadır 

(AraĢtırmacı notları, s. 9). Daha sonra Gutai Grubu ve Viyana Aksiyoncularıyla 

sözlerine devam etmiĢtir. Bu gruplardan söz ederken, bilinmesi gereken en önemli 

özelliklerinin amaçlarının bir ürün oluĢturmak olmadığını, sadece belgelemek amacıyla 

videolar çekildiğini belirtmiĢtir. Vücut sanatıyla ilgili bağlantıdan sonra, kendini ısıran 

adam çalıĢmasıyla Vito Acconci‟nin aĢağıda Görsel 4.36‟te yer verilen örneğini 

vermiĢtir. Bu örnek hakkında “Biz kıyafetlerle kendimizi dıĢsal anlamda, madde 
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anlamında iyi bir yerlere getirmeye çalıĢıyor olabiliriz ama ruhsal anlamda gün geçtikçe 

biz aslında yıpranıyoruz ve eksiliyoruz (3c.Gözlem)” Ģeklinde yorum yapmıĢlardır. 

 

Görsel 4.36. 3c. Ders Sunum Materyali 

 

Konuk öğretim elemanı Banu, performans sanatının, vücut sanatının ve feminist 

sanatın birçok niteliği bakımından ortaklıkları olduğunu aralarında kesin çizgilerle 

ayrımlara gidilemeyeceğini belirtmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 9). Banu‟nun bu 

yaklaĢımı, dersin öğretim elemanının sanat tarihinde akımları arasında da böyle kesin 

ayrımlara gidilemeyeceği görüĢünü “ÇağdaĢ Sanat dediğiniz Ģey diyor aslında melez 

diyor iç içe oluĢlardır diyor, melez geçiĢlerdir diyor, her bir sanat nerede baĢlıyor nerede 

bitiyor bilemezsiniz (3c.Gözlem)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Hermann Nitsch ve Chris Burden‟ın da içinde oldukları Viyana Aksiyoncularının 

çalıĢmalarından gösterilebilir örnekler üzerinde durmuĢtur. Bu çalıĢmalardaki ortak 

olgunun “Aslında yıllardır bunları, estetikçiler çok büyük bir zevkle kullandı, katharsis! 

(3c.Gözlem)” olduğunu belirtmiĢ ve bu Ģiddet olgusunu yaĢatırken insanlara aslında bir 

nevi katharsis yaĢatıldığını, yani gerçek hayatta göremeyecekleri yapamayacakları 

Ģeyleri yaĢatarak, göstererek bunu yaptıklarını söylemiĢtir.  

Konuk öğretim elemanı, bilgiyi aktarma sürecinde ilgili disiplinlerin bilgilerini 

kullanma durumunu “çağdaĢ sanatta alternatif anlayıĢlar dediğimiz 60-70 sonrasında 

iliĢkisel estetik diye bir kavram giriyor. Demek ki siz sanat sosyolojisiyle, sanat 

felsefesi ile ister istemez doğrudan olmasa bile dolaylı bir bağlantı kurmak 

zorundasınız. Yani tarihle iliĢki kurmak zorundasınız. Tarih disiplini ile! (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 6)” Ģeklinde örneklendirmiĢtir. Konuk öğretim elemanı içerikte oluĢan 

disiplinlerarası yapının öğretim sürecine aktarılması durumu “20.yy‟daki değiĢimleri 



 

 

211 

 

anlatmadan sanattaki değiĢimi dönüĢümü anlatamazsınız. Yani bir dıĢavurumculuktan 

bahsediyorsanız I. Dünya SavaĢı‟nın etkilerinden bahsetmek zorundasınız! (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 6)” Ģeklinde örneklendirmiĢtir. Bu doğrultuda felsefeye, sanat felsefesine, 

kent kültürü gibi alanlara girildiğini belirtmiĢtir. 

Konuk öğretim elemanı, sunumda Marina Abromovich‟in “ġimdi Sanat Güzel 

Olmalı, Sanatçı Güzel Olmalı” isimli yapıtının görselini göstermiĢ (Görsel 4.37) ve 

videodan alınan kesit hakkında “kadın bedenine zarar vererek aslında geleneksel sanatın 

estetik anlayıĢına da ciddi bir darbe vuruyor (3c.Gözlemi)” Ģeklinde çeĢitli 

açıklamalarda bulunmuĢtur. 

 

Görsel 4.37. 3c. Ders Sunum Materyali 

Öğretim elemanı feminist sanatta baĢyapıt olarak nitelendirilen Judy 

Chicago‟nun aĢağıda Görsel 4.38‟de yer verilen “Yemek Daveti” isimli çalıĢmasını 

sunumunda göstermiĢtir. Bu çalıĢmada, mühendislik ve botanik gibi birçok pozitivist 

bilim alanıyla iliĢkisinin yanı sıra, “feminist sanatta da sanatçının sosyolojiden, 

antropolojiden ve biyoloji gibi birçok farklı alandan kiĢilerin katkılarıyla çalıĢmalar 

yaptığını, bu nedenle tam anlamıyla disiplinlerarası bir durum (KÖE Banu, GörüĢme, s. 

2)” oluĢtuğunu ifade etmiĢtir  
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Görsel 4.38. 3c. Ders Sunum Materyali 

 

Bu iliĢkilendirme sonrasında Judy Chicago‟nun çalıĢması üzerinden konuyu, bir 

meslek alanı olarak sanata getirmiĢ, kadınların minör art, alçak sanat hatta zanaat da 

denilen halk sanatlarıyla, erkeklerin ise müzelerde sergilenen yüksek ve profesyonel 

sanatlarla iliĢkilendirildiğine dikkat çekmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 10). Postmodernist 

bakıĢın yapıbozumcu yaklaĢımıyla bazı karĢıtlıkların sorgulandığı feminist 

çalıĢmalarda, kırkyamalar ve çeĢitli el iĢlerinin de erkek sanatçıların yaptıkları kadar 

değerli olduğu ve müzelerde sergilenebildiği bir anlayıĢın feminist sanat yoluyla 

oluĢtuğundan söz etmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 10). 

Öğretim elemanı, sunumunda Gerilla Kızlar‟ın goril maskesi taktıkları 

“Metropolitan Müzesi‟ne Girebilmek Ġçin Ġlla Çıplak Mı Olmak Gerekiyor?” isimliafiĢ 

çalıĢmasını ve sonrasında Mary Beth Edelson‟ın Rembrandt‟ın Doktor Tulp‟un 

Anatomi Dersi‟ndeki erkek loncalarının eleĢtirildiği “Ataerkilliğin Ölümü” isimli 

çalıĢması hakkında açıklamalar yapmıĢtır (3c.Gözlem). Barbara Kruger‟in medya 

yoluyla kadına dayatılan bir takım imgeleri grafik diliyle gösterdiği çalıĢmalarından bir 

örnekle devam eden konuk öğretim elemanı, Cindy Sherman‟ın kadınlara biçilmiĢ 
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rolleri canlandırdığı fotografik film karelerinden oluĢan “Ġsimsiz Film Kareleri” isimli 

serisinden bir örnek göstermiĢtir. Feminist sanatla ilgili sunumuna Türk sanatında kadın 

sorunsalını ele alan Türk sanatçı Nur Koçak‟la devam etmiĢ ve foto-realist tarzda 

yaptığı kadın bedenlerinde kafaların gösterilmeyerek “Kadınların nesneleĢtirilmesinin 

altını çizerek bir kez daha gösterdiğini” belirtmiĢtir (3c.Gözlem). Öğretim elemanı bu 

çalıĢmayı “popüler kültürün dayatmıĢ olduğu kadın imgeleri” nin eleĢtirisi olarak 

açıklamaktadır (KÖE Banu, GörüĢme, s. 4). Konuk öğretim elemanı çağdaĢ sanat 

dersinde Türk sanatından örneklerin yer alması durumunu, “batı merkezliliği kırmak ve 

evrensel sanat olgusunu geliĢtirmek” olarak açıklamaktadır. Bu yolla öğrencilerin 

“yaĢadığı topluma daha duyarlı bakmasını sağlamaya çalıĢtığını ve kendi toplumunda 

bir sorunun sanatsal açıdan nasıl ele alındığını gösterebilmeyi” amaçladığını belirtmiĢtir 

(KÖE Banu, GörüĢme, s. 3). Öğretim elemanı sunumunu, Orlan‟dan ve Ġpek Duben‟den 

örneklerle tamamlamıĢtır. 

Konuk öğretim elemanı Banu, ön okumaların gerekliliği konusunda “öğrenciye 

çağdaĢ sanatın örneklerini al gel, Ģuraya sunum yap diyemeyiz. Çünkü böyle bir ön 

okuması veya araĢtırması yoksa bunu büyük ihtimalle anlamayacaktır ve kafasında 

sorular oluĢmaya baĢlayacaktır. Ben o yüzden bu dersin yönteminde ön okumaların 

gerekliliğinin anlatılması gerektiğine inanıyorum” açıklamasını yapmıĢtır (KÖE Banu, 

GörüĢme, s. 7). 

Feminist sanata ve sanatçıların düĢüncelerini performative yollardan ifade 

etmelerine ilgi duyan öğrencilerden biri Azize isimli öğrencidir. Azize, “feminist sanat, 

kadınların sanatta ve sanat tarihinde bir obje olarak kullanılmasını eleĢtiriyordu. Hep 

çıplak kadın bedeni üzerinden gidilen belli bir hazdan söz ediliyor. Feminist sanat 

eleĢtiriyor o durumu. Erkek egemen dünyayı eleĢtiriyor aslında! (Azize, GörüĢme, s. 3)” 

sözleriyle feminist sanat hakkında bilgi sahibi olduğunu ve bunu içselleĢtirdiğini 

göstermektedir. Öğrencilerden Ece, feminist sanat ve performans sanatı gibi 1960 

sonrası alternatif sanat yaklaĢımlarıyla ilk kes karĢılaĢtığını “Mesela feminist sanatla 

ilgili örnek vereyim.  Feminist sanatta ben Banu hocanın geçen hafta bize anlattığı 

Ģeyleri ilk kez gördüm, sanatçıları ilk kez tanıdım. Hani bu ve bunun gibi… hani sadece 

feminist sanattan örnek verdim ama bu tarz Ģeyler (Ece, GörüĢme, s. 3)” sözleriyle 

açıklamıĢ, ayrıca dersin kendisine mesleki geliĢimin yanı sıra kiĢisel geliĢim anlamında 

da katkıları olduğundan ve dersten sonra da yüzeysel bilgilerini derinleĢtirmek üzere 

okumalar yaptığından söz etmiĢtir. Ġlkay‟ın “Performans sanatı, kiĢisel olarak daha çok 
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etkiledi beni. Ve daha çok araĢtırmaya yönlendim bu konuda ve bu derste gördüğümüz 

Land art etkiledi. OluĢum sebepleri, ilerleyiĢi ve sanat anlayıĢı etkiledi ve araĢtırmaya 

yöneltti”  (Ġlkay, GörüĢme, s. 1) Ģeklindeki sözleri ise, konuk uzmanların derse 

katkısıyla daha çok öğrencinin algısına daha da yaklaĢıldığını göstermektedir. 

Performans sanatı ile ilgili sunumu etkileyici bulan diğer bir öğrenci ise Yasemin‟in 

“(…) performans sanatı bana biraz uzak geliyordu. Resim ile bağdaĢtıramıyordum. 

Sanat tarihi biraz ilk baĢta küt bir düĢünceydi ve resim üzerinden gidiyordu (Yasemin, 

GörüĢme, s. 1)” sözleriyle önyargılarını belirtmiĢtir. “Ama çağdaĢ sanatı görmeye 

baĢladığımızdan beri aslında sanatın inanılmaz geniĢ bir yelpaze olduğunu, performans 

sanatı gibi bir eylem sanatının da aslında resme dâhil olabileceğini anladım” sözleriyle 

de yaĢadığı değiĢimi ifade etmiĢtir (Yasemin, GörüĢme, s. 1). 

 

4.4.2.6.Dijital sanat bilgisi 

 

Dijital sanat bilgisi, öğretim elemanının içerik nedeniyle öğretim sürecine 

katmayı belirlediği diğer bir uzmanlık alanını göstermektedir. Dijital sanat, günümüz 

sanatında önemli bir yeri olan teknolojinin, sanatsal tasarım ve uygulama süreçlerinde 

kullanımı üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Dijital sanatın, çağdaĢ sanat dersi içeriğine ve 

öğretim sürecine katılabilmesi, görsel sanatların ayrı bir uzmanlık alanı olan grafik 

tasarımı alanı bilgisi, teknoloji kullanımına dair bilgi ve deneyim, tasarım ve uygulama 

anlamında biliĢim sistemleri bilgi ve deneyimi gibi birikimlere sahip olmak ile mümkün 

olmaktadır. Öğretim elemanı bu gerekliliği öngörmüĢ ve bu konuda deneyimleri olan 

bir öğretim elemanının derse konuk olarak katılmasını planlamıĢtır. Konuk öğretim 

elemanlarından biri olan Esra, doktora tezini dijital sanat üzerine tamamlamıĢ, bu 

konuda yerel anlamda lisans düzeyinde deneysel uygulamalar gerçekleĢtirmiĢ ve bu 

alanda çalıĢmalar yapmak üzere uzunca bir süre Amerika‟da bulunmuĢ bir sanat 

eğitimcidir.  

Anasanat dalı grafik tasarım olan öğretim elemanı, dijital sanatın çok geniĢ bir 

içeriği olduğunu bu nedenle, düĢünsel altyapısı ve bazı temel kavramlara değinmek 

yoluyla ancak yüzeysel giriĢler yapabileceğini belirtmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 11). 

BelirlemiĢ olduğu temel kavramlardan bazıları; “sanatçı”, “izleyici”, “etkileĢim”, 

“arayüz”, “iĢ”, “mekansallaĢtırma”, “deneyim”, “sürece dayalı olma” ve “site-spesifik” 

tir (4b.Gözlem). Konuk öğretim elemanı Esra, temel kavramlar yoluyla dijital sanata 
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ancak yüzeysel giriĢler yapabilmeyi hedeflediğini, “Dijital sanat çok yeni bir konu 

öğrenciler için. Çok yabancı oldukları hatta önyargılarının olduğu bir konu (KÖE Esra, 

GörüĢme, s. 1)” Ģeklinde belirtmiĢtir. Bu sözleriyle dersi alan öğrencilerin dijital sanatla 

ilgili hazırbulunuĢlukları hakkında fikir sahibi olduğu söylenebilir. Kendi hayatından bir 

deneyimle baĢladığı sunumunda etkileĢimli bir ortam yaratmayı da hedeflemiĢtir 

(AraĢtırmacı notları, s. 11). Esra, bu öngörüsünden dolayı öğrencileri empatik düĢünme 

ve örnek olay yöntemiyle dijital sanata yaklaĢtırmayı düĢünmüĢtür. “Benim yaĢadığım 

birkaç deneyim var. Bu dijital sanat konusuyla ilgili çalıĢma fikri benim nereden aklıma 

geldi, buradan baĢlamak istiyorum” diyerek öncelikle sıcak bir giriĢ yapmıĢ, sonrasında 

“Onun da ötesinde ben zaten güzel sanatlar lisesi mezunu değilim. Sanatla ilgili 

deneyimim kısıtlıydı. Yani çok fazla müze gezme imkânım olmadı mesela (4b.Gözlem) 

sözleriyle benzer durumdaki öğrencileri ders katmayı amaçlamıĢtır (AraĢtırmacı notları, 

s. 11)”. “Sonrasında okul zamanında birkaç müze gezdik. Ġstanbul Modern gibi… 

Santral Ġstanbul gibi… Burada sizin müze deneyimlerinizle biraz baĢlayalım. Müze 

gezdiğinizi biliyorum, nerelere gittiniz mesela? (4b.Gözlem)” öğrencileri, konuya 

güdülemeye çalıĢmıĢtır. 

Konuk öğretim elemanı Esra, öğrencilerin tepkisiz kalmaları karĢısında “Ee hadi, 

normalde konuĢuyoruz burada neden susuyoruz? Ġstanbul Modern mesela gittiniz değil 

mi? Kimler gitti? (4b.Gözlem)” Ģeklinde yaklaĢırken, bir öğrenci konuĢmak için elini 

kaldırmıĢtır. “Evet. Nasıldı deneyimin mesela?” diyerek öğrenciyi konuĢmaya dâhil 

etmiĢtir. Bu sırada öğrencilere ders sırasında konuĢmanın da ders dıĢı bir konuĢma gibi 

görülmesi gerektiği konusunda telkinlerde bulunmuĢtur (AraĢtırmacı notları, s. 11). Bu 

telkinler sonucunda bir öğrenci elini kaldırmıĢ ve “Lisede” diyerek cevap vermiĢtir. 

Öğretim elemanının “orada gördüklerin nasıl sanat eserleriydi mesela” sorusuna, 

öğrenci “Okulda gördüğümüz tablolar, reprodüksiyonların dıĢında çalıĢmalar da vardı” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Bu karĢılıklı konuĢmayı “Hali tavrı nasıldı müze görevlisinin 

ya da müzenin havası nasıldı mesela? ya da bu konuda bir çıkarsaması olan var mı 

mesela? (4b.Gözlem)” diyerek, geleneksel anlamda müze ortamının yapısını ve orada 

yaĢanan deneyimlerin kısıtlayıcılığını düĢündürmeyi amaçlamıĢtır. Esra bu Ģekilde 

düĢündürücü ve sorgulayıcı bir giriĢle öğrencilerde soru iĢaretleri oluĢturarak sunumuna 

baĢlamıĢtır (AraĢtırmacı notları, s. 11). 

Kendisi hakkında kısa bir bilgi ve müzelerle ilgili çağrıĢımlarla güdüleme 

sağladıktan sonra bir saat ara vermeden sürdüreceği sunumuna baĢlamıĢtır. Esra 
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konuyu, sorgulamalar yaptırdığı geleneksel müze ortamlarından, kendi çağdaĢ müze 

deneyimine getirmiĢtir. Dijital sanatla ilk karĢılaĢmasının bir müzede olduğunu Görsel 

4.39 ile gösterilen ve içerisinde bir video sunumu da barındıran Prezi sunum görüntüsü 

ile açıklamaya çalıĢmıĢtır. Bu karĢılaĢmanın ilginç yönlerini, dijital sanatın temel 

karakteristiklerini kavratabilmek amacıyla Ģöyle detaylandırmıĢtır:  

Bir müze görevlisi müzeye girdiğim andan itibaren bana gülümsüyor, yanımda duruyor 

falan, ben de Fincem yok tabii, kırık dökük bir Ġngilizce Ģimdi ne diyecek, acaba ne zaman azarlayacak, 

Ģimdi dokunma diyecek, Ģimdi yaklaĢma diyecek falan diye böyle sürekli bekliyorum. Ee Ġstanbul 

Modern‟de falan var görmüĢsünüzdür, karanlık odalar, siyah perdeli içinde videolar oynatılıyor değil mi? 

Böyle siyah perdeli bir odanın baĢına geldim, açtım perdeyi girdim. ġimdi video bekliyordum, ekrana 

yansıtılmıĢ, karĢı duvara yansıtılmıĢ. Video çıkmadı, Ģöyle bir Ģey çıktı. Yukarıda bir ıĢık kaynağı, 

aĢağıda beyaz bir kare, iĢin etrafında dolaĢıyorum, hiçbir Ģey olmuyor. ġöyle Ģeyi de görebiliyorsunuz, 

müze görevlisini kapıda böyle bekliyor. Elimi uzatıyorum falan, bana bakmadığı zamanlarda, hala bir Ģey 

olmuyor. Acaba ne oluyor, acaba ne oluyor? En sonunda dedim ki, ya herhalde iĢin kendisi bu! Böyle bir 

Ģey herhalde dedim yani yerdeki beyaz ıĢıklı bir kareden ibaret herhalde dedim. Artık bakına bakına 

çıkıyordum, çünkü dolaĢtım falan hiçbir Ģey olmadı. Sonra müze görevlisi bana kızacak diye sakındığım 

müze görevlisi Ģey dedi, “içine adım atsana” dedi. Ġçine adım attım ve hatta o müze görevlisi “ver 

fotoğrafını çekeyim” dedi, bu da onun çektiği fotoğraf diyerek aĢağıdaki sunum görseline dikkat 

çekmiĢtir. 

 

Görsel 4.39. 4b. Ders Sunum Materyali 
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Ġçine adım atar atmaz benim ayaklarımın dibinde dans eden bir sürü küçük insancık çıktı. 

ĠĢte benim adımıma göre, hareketime göre, hızıma göre onlar da hareketlerini değiĢtiriyordu. Bunun bir 

de videosu var. Benim çektiğim bir video değil ama you tube‟tan alınmıĢ bir video. Ben üzerine 

konuĢurken belki bu da biraz daha kafanızda nasıl bir Ģey olduğunu canlandırmanız konusunda yardımcı 

olabilir (4b.Gözlem). 

Dijital sanatın temel kavramlarından biri olan etkileĢim kavramının önemini ve 

öğrenciler için gerekliliğini “Çünkü bir korku vardı bende sanat eseri ile etkileĢime 

geçilmez uzaktan izlenir bu gibi Ģeylerin öğrencilerde de yerleĢtiğini düĢünüyorum 

buradaki gözlemlerim sonucu (KÖE Esra, GörüĢme, s. 2)” sözleriyle açıklamıĢtır.  

Konuk öğretim elemanı Esra, ilk defa bir müzede karĢılaĢtığı dijital sanat 

çalıĢmasını ve deneyimini anlatırken (Görsel 4.39) “bu iĢe siz bir adım atmadan, iĢ 

olamıyor, çalıĢma olamıyor. Ancak siz bir adım atıp, o iĢle etkileĢime geçtiğinizde 

çalıĢma anlamını buluyor. Yoksa bir türlü anlamlandıramıyorsunuz. Sizin için beyaz 

ıĢık kaynağı yukarıda olan bir kareden ibaret kalıyor (4b.Gözlem)” Ģeklinde bir 

açıklama yapmıĢtır. Esra, bu deneyimiyle oluĢan çıkarımını aĢağıdaki sözleriyle 

açıklamıĢtır: 

Ben o müzede, o müzeden çıktığımda hem korkumu yenmiĢtim. Hem de artık sanat eseri 

nasıl izlenir konusuna kafamda daha somut bir yanıt vardı. Çünkü bazen sanat eseri izlenmez, bazen sanat 

eseri deneyimlenir, katılımcı olursunuz, katılırsınız, dahil olursunuz. ĠĢte bu çıkıĢ noktası benim dijital 

sanatla ilgili çalıĢmama sebep olan bir olaydı (4b.Gözlem).  

Esra, bu sözlerle öğrencilerin empatik düĢünmelerini amaçlayarak, bu yolla daha 

önceden oluĢmuĢ önyargıları da ortadan kaldırabilmeyi hedeflemiĢtir.  

Esra, öğretim sürecine katılımını kısaca“örnek olayı anlatarak tartıĢma açmaya 

çalıĢtım, videolar izledik, örnekler gösterdim ama fazla tartıĢma ortamı olmadı, düz 

anlatım olarak gitti (…) doğal çünkü çok yeni bir konu dediğim gibi. TartıĢmak için ön 

bilgileri yoktu öğrencilerin. Ön bilgileri ilk defa sunum sırasında alıyorlardı (KÖE Esra, 

GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde değerlendirmiĢtir.  

Konuk öğretim elemanı Esra, grafik tasarım alanıyla uzun süre ilgilenmiĢ ve 

teknolojinin çağdaĢ sanatta kullanımı ile ilgili bilgi ve deneyim sahibi olan bir öğretim 

elemanı olarak, öğretim sürecine de farklılıklar katmıĢtır. Örneğin öğretim sürecinde 

örnek olay sunuĢ yöntemi ile empatik düĢünme ve güdüleme sağlamanın yanı sıra 

konferans salonunun internet bağlantısını kullanarak gerçekleĢtirdiği prezi sunumla, 

teorik bir derste etkili bir görsel sunum nasıl olabilir konusunda da örnek oluĢturmuĢtur. 

Dersin öğretim elemanı, konuk öğretim elemanının dijital sanatla ilgili sunumunu ve 
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prezi kullanarak öğretim sürecine farklı bir deneyim katmıĢ olmasını Ģu Ģekilde 

değerlendirmiĢtir: 

Esra‟nın orada en azından farklı bir sunum mantalitesinde sunmuĢ olması. Prezzy kullandı. 

Prezzyler,  öğrencileri bırak akademik dünyada bile daha yeni yeni tutunmaya baĢlanılan öğrenilen Ģeyler. 

En azından bir sunum nasıl yapılır örnekleme açısından aynı zamanda da bir grafik tasarım çünkü ben hiç 

grafik tasarım anlatamıyorum (ÖE, 3.GörüĢme). 

Konuk öğretim elemanı Esra, kiĢisel deneyimlerinden söz ederek baĢladığı 

sunumuna, yine farklı bir anlatım tarzı ile devam etmiĢtir. Hakkında bilgi vermek 

istediği dijital sanatın temel özelliklerini, görsel anlamda ne olduğu üzerinden değil, ne 

olmadığı üzerinden vermiĢtir. Bu amaçla internette bir arama motoruna dijital sanat 

yazıldığında karĢılaĢılan görsellerin gerçekten dijital sanat olup olmadığı konusunda 

sorgulanması gerektiğini belirtmiĢtir. Bu amaçla sunumunda aĢağıda görülen Görsel 

4.40‟a yer vermiĢtir. Bu görsel üzerinde aĢağıdaki açıklamalarda bulunmuĢtur: 

 

    

Görsel 4.40. 4b. Ders Sunum Materyali 

 
Buradaki çalıĢmalar, dijital çizimler ya da manipülasyonlar ya da üzerinde oynanmıĢ dijital 

fotoğraflar. Özgür hocanın bir lafı var ya dünya kocaman, sanat da onun içinde kocaman bir alan. Dijital 

sanat sadece bu çizimlerden veya manipülasyonlardan ibaret değil! (…) O yüzden bazen Google sizi 

yanıltabiliyor. Hani o sanat tarihçilerinin yanıltabildiği gibi (4b.Gözlem). 
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Konuk öğretim elemanı Esra, bu tersten algılatma yöntemini, zihinsel 

anlamlandırma sürecinin bir parçası olarak kullanmıĢtır. Bu örnekler üzerinden, aslında 

dijital sanatın bilgisayarlı grafik tasarımından farklı yönleri olduğunu ve genel olarak 

yanlıĢ bilinenin aksine bunlarla sınırlı olmadığını anlatmaya çalıĢmaktadır. “Hani o 

sanat tarihçilerinin yanıltabildiği gibi (4b.Gözlem)” sözüyle dersin öğretim elemanının 

tüm öğretim süreci boyunca vurguladığı sanat tarihinin öznelliğinin bu durum için de 

benzer olduğunu ifade etmiĢtir (AraĢtırmacı notları, s. 12). 

 

Görsel 4.41. 4b. Ders Sunum Materyali 

 

Konuk öğretim elemanı sunumuna, Ken Goldberg‟in “Telegarden” isimli 

çalıĢmasının videosuyla devam etmiĢtir (Görsel 4.41). Bu çalıĢma hakkında “dünyanın 

dört bir yanından kim ister, kim o internet sitesine ulaĢabilirse, kafasında oturup 

anlamlandırabilirse o, çiçek ekebiliyor. (…) sanat eseri olarak Linz‟te ARTS 

Elektronika‟da yıllarca sergileniyor” Ģeklinde açıklamalar yaparak “Artık bakın alıĢık 

olduğumuz gibi duvara asılmıĢ bir eser yok. AlıĢkın olduğumuz gibi iĢte sanatçısı, 

izleyicisi, eserin belli olup, o üçgenin içine dahil edebileceğimiz bir sanat anlayıĢı da 

yok. (…) büyük bir ekip var, Ken Goldberg, bir de çiçekleri ekmek için internete giren 

insanlar (4b.Gözlem)” diyerek sanatta yaĢanan büyük değiĢime vurgu yapmıĢtır. 
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Sunumuna içlerinde Erdem Kınaz isimli Türk sanatçının da bulunduğu North Work 

isimli bir Türk grubun Görsel 4.42‟de görülen çalıĢmasıyla devam etmiĢtir. “Projection 

Ethnic” isimli bu çalıĢmanın 2012 yılında Almanya Benmar‟da gerçekleĢtirilen bir 

dijital gösterimden videosu üzerinde açıklamalar yapmıĢtır. Konuk öğretim elemanı, bu 

çalıĢmanın videosunda, sanatçının disiplinlerarası kimliğini gösterebilmek amacıyla  

Müzisyen çalıĢıyor, burada görünmüyor ama müziği de var bunun yani iĢitsel tarafı da var. 

Bir de iĢin Ģöyle bir özelliği var, Benmar‟daki sanatsal geliĢimi de anlatıyor bu bina üzerinden, iĢte 

mesela Bauhaus‟la ilgili kısmı bir kiĢi hazırlamıĢ. Hareketli tasarımla ilgilenen kiĢi. BaĢka bir kısmı baĢka 

birisi, yani toplamda 15 kiĢilik bir ekip çalıĢıyor, içinde sesçiler, ıĢıkçılar, teknik ekip, mühendis, inĢaat 

mühendisi, mimar, tasarımcı ve sanatçı, resimsel anlamda da sanatçıyla çalıĢıyor. Bu açıdan sanatçı 

kimliği diyebiliriz ki iĢbirliğine dayalı, disiplinlerarası özellikle bunu vurgulayabiliriz. Dijital sanatta bu 

iĢbirliği ve disiplinlerarasılık çok önemli (4b.Gözlem). 

        

Görsel 4.42. 4b. Ders Sunum Materyali 

 

Sunumuna Eva ve Franco Mattes‟in “Freedom” (özgürlük) isimli 2010 tarihli 

çalıĢmalarıyla devam eden konuk öğretim elemanı, etkileĢimli bir bilgisayar oyununun 

nasıl dijital sanat çalıĢmasına dönüĢtürüldüğü üzerinden farklı bir örnek sunmuĢtur. 

Konuk öğretim elemanı, dijital sanat örneklerini, çağdaĢ sanatta değiĢen bir takım 

kavramlarla ele alırken sergileme ve galeri kavramına da değinmiĢtir. Bu konuda artık 
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teknolojinin ilerlemesi sonucu, galerilerin ya da müzelerin dijital ortamlarda 

oluĢturulabildiğine ve bunun birçok farklı imkanı da beraberinde getirdiğine dikkat 

çekmiĢtir. Bu düĢüncelerini “ĠĢte isterseniz sanatçı sanatçı gezebiliyorsunuz, isterseniz o 

anki sergiyi gezebiliyorsunuz güncel sergiyi, ya da iĢte tarih Ģeritleri var kimin iĢi hangi 

dönemdeymiĢ az önce hocanızın bahsettiği gibi yani sanatı çizgisel bir tarihte de 

görebiliyorsunuz gibi (4b.Gözlem)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Sunumunun sonlarına doğru Esra, “ġöyle bir özetini yapmak gerekirse, çünkü 

biraz dağılabiliyor. Sanat kavramının değiĢiminden bahsettik. Nasıl değiĢti? Artık öyle 

bir üçgen değil. Sınırsız köĢesi olan bir Ģekil ve öyle üç köĢesinde üç kiĢiyi temsil eden 

isimlerden de bahsedemeyiz. Artık bir sürü isim var, bir sürü sıfat var, bir sürü fiil var 

içinde” Ģeklinde genel bir toparlama yapmıĢ ve “ĠĢte sanat eseri biriciktir, tektir, değil 

mi, öyle öğrendik. Ama artık biricik değil bakın, ben onu ürettikten sonra sınırsız sayıda 

çoğaltabilirim (4b.Gözlem)” sözleriyle de sanat eserinin değiĢimini tekrar vurgulamıĢtır. 

Bunların yanı sıra izleyici kavramının yerini, iĢin içinde yer alan ya da istediğinde iĢi 

deneyimleyebilen kiĢi olan alımlayıcı kavramına bıraktığına da değinmiĢtir. 

Dijital sanat sunumundan, konunun bilgisayar ve teknolojiyle iliĢkisinden 

etkilenen Vahit görüĢlerini Ģöyle açıklamıĢtır: “Dijital sanat için biraz daha farklı 

olduğunu söyleyebilirim aslında, bilgisayar ve direkt teknoloji. Dijital sanat dediğimiz 

zaman direkt fotoğraf, bilgisayar destekli iĢ, interaktif sanat bunlar hep bilgisayar 

destekli. Sensörler olsun, bazı benzer teknolojik Ģeyler olsun. Bunlara dayandırırım 

(Vahit, GörüĢme, s. 1)”. 

 

4.4.3. Öğrencinin süreçteki rolü 

 

4.4.3.1. Öğrenen merkezli yapı 

 

Öğrencinin ders içeriğini ve içerikle iliĢkili olabilecek bilgi yapılarını kendi 

araĢtırması ve kendi iliĢkilendirmeleri ile kavramaya çalıĢması amaçlanmaktadır. 

ÇağdaĢ sanat dersinin teorik yapısı ve üç saatlik öğretim süresi nedeniyle öğretim 

elemanının yoğunluklu olarak aktarımda bulunduğu öğretmenin ağırlıklı olarak 

merkezde göründüğü bir süreçten söz edilebilir. Bu sürecin tamamlayıcısı olan 

öğrencilerden ise öğretim elemanının anlatımları arasında bazı sorgulamaların peĢine 

düĢmeleri, araĢtırmalarla birikimlerini arttırmaları beklenmektedir. Ġçeriğin 
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geniĢliğinden kaynaklanan bu beklentiler, öğretmen merkezli gibi görünen sürecin 

öğrenci merkezli olduğunu göstermektedir. Süreç sırasında ve sonrasında bir takım 

sorgulamalara gitme ve yüzeysel olan bu içerik akıĢının derinliklerine inme çabalarının 

örneklerinden biri Ece isimli öğrencinin Ece “dersten sonra feminizmle ilgili bi takım 

araĢtırmalar yapıyorum iĢte bi takım onla ilgili merak ediyorum okumalar yapıyorum. 

Ġlgilendiğim konular da iĢte mesela sanat tarihinde kadınları çok görmüyoruz, bunun 

nedenleri ne olabilir gibi iĢte (Ece, GörüĢme, s. 3)” sözleridir. Bu konuda diğer bir 

örnek Serap‟ın “Bu ders bir Ģeyleri araĢtırabilmemi sağladı. HoĢuma giderek araĢtırmak 

benim için önemli olan (Serap, GörüĢme, s. 4)” görüĢleridir. Serap‟ın öğretim elemanı 

ve öğretim süreci ile etkileĢimli (karĢılıklı) bir bağ kurabilmiĢ olması onu araĢtırma 

yapmaya ders dıĢı etkinlikleri planlamaya yönlendirmektedir. Benzer bir durum 

Emine‟nin ifadelerinde de söz konusu olmuĢtur. Emine “Özgür hoca da akımları 

sanatçıların üzerinden giderek anlattı. Sanatçıların iĢlerini de kim olduklarını da 

söylüyor. Kendime örnek alabilirim dediğim sanatçıların isimlerini not edip, onların 

iĢlerine bakıp yön verebiliyordum. Aslında artısı oldu. Bizim araĢtırmamız için bir adım 

iteledi bizi (Emine, GörüĢme, s. 3)”. AraĢtırma konusunda alıĢkanlık kazandığını ve 

bunu bir yaĢam felsefesi haline getirdiğini belirten diğer bir öğrenci Azize bu konuda 

“Ben önceden araĢtırmayan incelemeyen bir insandım. Ama ders benim dünyada neler 

olup bittiğini anlamama, merak etmeme, ve bunu bir takıntı haline getirmeme katkı 

sağladı. Gerçekten de bir takıntı haline getirdim mesela (Azize, GörüĢme, s. 4)” 

Ģeklinde düĢüncelerini belirtmiĢtir.  

Öğrenciye dayalı tasarlanan bu araĢtırma ve ön hazırlık süreci için Derya ise “(…) 

Özgür hoca bunu (ezberlemeyi) istemiyor. Öğrenelim, okuyalım istiyor. Bizlere kitap 

aldırmasından belli! (Derya, GörüĢme, s. 5)” sözleriyle görüĢlerini belirtmiĢtir. Ferda da 

öğrenci olarak araĢtırma yapma ve kendini geliĢtirme konusundaki görüĢlerini Ģu 

sözleriyle açıklamıĢtır: “öyle farklı alandan bir Ģey bilmiyorsan,  zaten o da çok belli 

oluyor (Ferda, GörüĢme, s. 10)”. Öğrencilerden Azize, “farklıdır Özgür hocanın ders 

iĢleyiĢ biçimleri. Daha doğrusu sorumluluğu bize yükler. Bu da çok iyi bir Ģey 

kendimizi geliĢtirmemiz açısından (Azize, GörüĢme, s. 4)” diyerek öğrenci merkezli bu 

yapının farkında olduğunu ve bunun tüm yaĢama taĢınabilecek bir felsefeye dönüĢmesi 

gerektiğini belirtmektedir. Azize, bu yaĢam felsefesi üzerine “Okul bize sadece bir yol 

sağlar, biz onu istersek alırız. Buradan mezun olduktan sonra o zaman piĢmeye 

baĢlayacağız (Azize, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde bir düĢünce geliĢtirmiĢtir. Ferda‟nın 
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sözleri ise “Çünkü ben son zamanlarda, sanat kitaplarına ağırlık vermeye baĢladım mı? 

BaĢladım. Bunu kim yaptı? Özgür hoca yaptı. (…) 25-30 lira vermek çok gelirdi 

mesela. (…) ama artık dediğim gibi ya ikinci el kitapçılarda dolaĢıyoruz, ya da almaya 

çalıĢıyoruz (Ferda, GörüĢme, s. 5)” Ģeklindedir. 

Konuk öğretim elemanlarından Nergis, dersin öğretim elemanının derste 

öğrencilerde oluĢmasını hedeflediği sorumlu tutum hakkında hatırlatıcı bir giriĢ yaparak 

“Hatırlarsın Özgür hocanın da çağdaĢ sanat dersinde ilk söylediklerinden bir tanesi 

Ģuydu, bunlarla ilgilenmiyor olabilirsiniz ama bir sanat eğitimcisi olarak bunları bilmek 

durumundasınız. Ben de burada fiziksel ya da beyinsel bir yer iĢgal ediyorsanız bunun 

sorumluluğunu bilmek zorundasınız demiĢtim hatırlıyorsun (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 

7)” sözleriyle öğrencilerde var olan önyargılı tutuma ve oluĢması gereken farkındalık ve 

bilinçlilik haline dikkat çekmektedir. 

Ġçerik ve öğretim süreci temelli bir disiplinlerarasılıkla yürütülen çağdaĢ sanat 

dersinin genel anlamda dersin öğretim elemanı ve konuk uzman öğretim elemanlarının 

katılımlarıyla zenginleĢtiği ve öğrencilerin derinleĢmelerde ve araĢtırmalarda sorumlu 

oldukları öğrenci merkezli bir anlayıĢla sürdürüldüğü gözlemlenmiĢtir. Bu 

disiplinlerarasılığın diğer bir deneyimleyeni ve paydaĢı olan öğrencilerden ise biliĢsel 

ve duyuĢsal bir takım kazanımları edinmeleri beklenmektedir. Bu bağlamda edindiği alt 

ve üst bilgi yapıları arasında iliĢkiler kurarak analiz ve sentez yapmaları, gelecekte 

karĢılaĢtıkları durumlar arasında düĢünsel bağlantılar kurmaları beklenmektedir. 

DuyuĢsal hedeflerle ise biliĢsel olarak kazandıkları bilgileri, günlük yaĢamlarında 

benimsedikleri tutumlara ya da felsefelere dönüĢtürmeleri hedeflenmektedir. Öğrenci 

merkezlilik hakkında öğretim elemanının görüĢleri “Öğrencilere Ģunu anlatıyorum, bu 

dersin Amerikalıların self-based dediği tipte bir ders olduğunu yani öğrencinin 

kendisine dayanan bir ders olduğunu, ne diyelim öğrenci merkezli diyebiliriz belki, 

hatta öğrenci merkezliden de öte, kiĢinin kendisine dayanan ders! (ÖE, 1.GörüĢme)” 

Ģeklindedir. Öğrenci merkezliliği öğretim süreçleri bakımından açıklamaya çalıĢan 

öğretim elemanının diğer görüĢleri ise aĢağıda verilmiĢtir. 

Yani burada neleri öğrenmeleri gerektiğini, neleri önemsemeleri neleri önemsememeleri… 

çünkü derste bir sürü kavram bir sürü kiĢi ismi, bir sürü resim vesaire geçiyor kendileri belirleyecekler. 

Kendi kendilerini disipline etmeleri gerekiyor yani ben burada bir orta 3 öğrencisine yaklaĢır gibi 

yaklaĢmıyorum. Benim zaten genel düĢüncem, yani lisans eğitimindeki kiĢileri, orta öğretimde veya 

ilköğretimde olduğu gibi yalnızca öğrenci öğrenmekle yükümlü kiĢi olarak düĢünüyorum, bunların hepsi 

birey.  
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Yani bir yerde öğrenmek istemeyene hiçbir Ģey öğretemem taaa o Konfüçyusların söylediği 

ana ilkeye gidiyor. Ben dersime dersin öğretmeni olarak elimden geldiğince iyi hazırlıyorum öğrenci için 

ilgi çekici materyal hazırlamaya çalıĢıyorum, ama öğrenci ilgilenmezse ötesine de pek karıĢmıyorum  

(ÖE, 1.GörüĢme) 

Yukarıdaki paragraflardan anlaĢıldığı gibi burada öğretim elemanının vurguladığı 

öğrenci merkezlilik, öğrenme sürecini ön plana alan bir anlayıĢı da göstermektedir. 

Buna göre öğrenci merkezlilik öğrenme temelli bir anlayıĢtır. Tamamen öğrencilerin 

bireysel ihtiyaç, algı, seçimleri ve iliĢkilendirmelerini önceleyen, eğitsel durumlardır. 

Bu bağlamda öğretim elemanının genel eğitsel yaklaĢımları düĢünüldüğünde bunlardan 

ön plana çıkanlar, disiplinlerarasılık ve çokkültürlülük olmuĢtur. Disiplinlerarasılık ve 

çokkültürlülük çoklu yapıları nedeniyle öğrenci merkezli bir öğrenme süreciyle 

örtüĢmektedir.  Çokkültürlülük temelinde belirlenen kavram, konu ya da görseller, 

çeĢitli bağlamlarda geniĢleyerek aynı anda birçok öğrencide öğrenme sağlamak 

amaçlanmaktadır. Benzer bir yaklaĢımla disiplinlerarasılık temelinde bir araya getirilen 

bilgiler ya da öğretimin çeĢitlendirildiği karma yaklaĢımlar, daha çok öğrenciyi öğretim 

sürecine katmayı baĢarmaktadır. Öğretim elemanı, ders sürecinde öğrencilere; 

araĢtırma, bilgi edinme, öğrenme, iliĢkilendirme ve anlamlandırma gibi iĢlevlerin 

yüklenebildiğini bunun içerik geniĢliğinden kaynaklandığını vurgulamaktadır. 

(…)Tekrar ediyorum. ÇağdaĢ sanatta bu derste öğrenmek isteyen varsa, ben hepsini size 

öğretemeyeceğim. Biraz ipuçları vereceğim, siz gideceksiniz, yürüyeceksiniz. Marcel Duchamp.  Marcel 

Duchamp diye ben Ģöyle bir Ģey yapabilirim: Marcel Duchamp-1, Marcel Duchamp-2, Marcel Duchamp-

3, Marcel Duchamp-4 diye dört tane ders açabilirim. Vallaha billaha açarım. Böyle bir Ģahıstan 

bahsediyorum. Aynısı heykeltıraĢ Rodin için de geçerli, Kandinsky için de geçerli. Hocam peki biz 

bunları nasıl öğreneceğiz. Çok çeĢitli Ģekillerde öğreneceksiniz. En birincisi kitap okuyarak, ikincisi müze 

gezerek, üçüncüsü kataloglara yaptıkları iĢlere bakarak, dördüncüsü haklarında çevrilmiĢ filmlere 

belgesellere vs.lere, merak ederek ilgilenerek. Yoksa sakın ha birisi bana ”ÇağdaĢ sanat dersi aldık, 

öğretmenimiz bundan hiç bahsetmedi” demesin (2. Gözlem). 

Ġçerik geniĢliğinden kaynaklanan bu öğrenci merkezlilik, öğrenci görüĢleriyle de 

açıklanabilir. Örnek olarak Ece‟nin “çünkü çok ayrıntılı olduğu için bi takım 

yönlendirmeler yapılarak bizim araĢtırmamıza bizim merak etmemize bizim ilgimizi 

çekici bi takım noktalar sunarak daha fazla öğrenmemizi sağlıyor. Yani bunu zaten 

kendi baĢımıza yapabiliriz hani bi kiĢinin oturup bu böyle böyle bu da böyle böyle 

diyebileceği bir ders değil zaten! (Ece, GörüĢme, s. 1)” Ģeklindeki sözleri kullanılabilir. 

Dersin öğretim elemanının içeriğin geniĢliği ve çoklu bakıĢ açısı ile bakabilme 

gibi sebeplerle öğrencilerde oluĢmasını hedeflediği araĢtırmacı yaklaĢımı benimseyen 
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diğer bir öğretim elemanı, konuk olarak ders katılan Nergis‟tir. Nergis‟e göre “Bir de 

her bilgiyi öğretmen derste veremez. Bir Ģeyleri öğrencilerin de kendilerinin merak edip 

okumaları gerekiyor. Ġster tarihsel süreç olarak anlat ister temalarla. Asla bilgiyi tam 

anlamıyla veremezsin. Çünkü sen de bir bireysin! (KÖE Nergis, GörüĢme, s. 16)” 

sözleriyle öğretmenin de tüm içeriği vermekte zorlanabileceği belirmektedir. Bu 

nedenle araĢtırma ve takviye okumalarla içerikte derinleĢmeler sağlamanın öğrenci 

sorumluluğuna bırakıldığını ifade etmektedir.  

 

4.5. Durum Değerlendirme 

 

Ders planı ana kategorisi altında ortaya çıkan beĢ kategoriden sonuncusu durum 

değerlendirme dir. Bu kategoriye ait değerlendirme yaklaşımları eleştirisi, 

değerlendirmeyi planlama ve süreci değerlendirme üç tema ve kodları ġekil 4.7‟de 

görselleĢtirilmiĢtir. Bu üç temayı oluĢturan kodlar, temel veri kaynağı olan öğretim 

elemanı görüĢmeleri ve diğer veri kaynaklarından yapılan alıntılarla desteklenerek 

sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.7 Durum Değerlendirme 

Bu kategori kapsamında ele alınan temalar, çağdaĢ sanat dersinin nasıl 

yürütüldüğüne iliĢkin verilerin düzenlenmesinden oluĢmuĢtur. Öğretim elemanının 
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amaçları, içeriği, öğrenme-öğretme sürecini ve değerlendirmeyi nasıl yönettiğiyle 

iliĢkili bir durum değerlendirmeyi betimlemektedir. Bu genel durum değerlendirmesi, 

temalara göre ayrı ayrı değerlendirildiğinde, öğretim elemanının içerik seçimi ve 

düzenlemesinde benimsediği çokkültürlü ve disiplinlerarası yaklaĢımın anti-hiyerarĢik 

etkileri, değerlendirmeyi planlama ve değerlendirme yaklaĢımları eleĢtirisinde ortaya 

çıkmaktadır. Değerlendirme yaklaĢımları eleĢtirisi, öğrencileri ürün olarak gören 

davranıĢçı öğrenme kuramının, öğrenmeyi nicel olarak değerlendirme yaklaĢımlarına 

karĢı genel eleĢtirel bir tavrı göstermektedir ve öğretim elemanı görüĢlerinden 

oluĢmaktadır. Değerlendirmeyi planlama kategorisinde, öğretim elemanının, bilgiye 

bakıĢındaki anti-hiyerarĢik anlayıĢın, değerlendirme yaklaĢımına yansımaları 

görülmektedir. Süreci değerlendirme kategorisi ise dersin öğretim elemanının 

görüĢlerine ek olarak öğrencilerin ve konuk öğretim elemanlarının görüĢleriyle oluĢmuĢ 

bir temadır. Bu temada, diğer iki kategoriden farklı olarak tüm süreci değerlendiren 

bulgular da yer almaktadır. 

 

4.5.1. Değerlendirme yaklaĢımları eleĢtirisi 

 

4.5.1.1. Doğrusallık eleştirisi 

 

Öğretim elemanı gerçekleĢtirilen yüz yüze görüĢmeler sırasında eğitim programı 

ve öğretim süreçlerindeki doğrusal yaklaĢımlar konusuna sıklıkla değindiği görülmüĢtür 

(AraĢtırmacı notları, s. 13). Bu söylemlerinden bazıları; “çizgisel
24

 müfredat
25

 çizgisel 

müfredat nedir öğrenilecek Ģeyeri biz sınırladık” ve “A.B.D.‟ de Ġngiltere‟de okutulan 

çizgisel müfredat zaten çokdisiplinli olan dünyayı disiplinlere ayırmaya çalıĢıyor (ÖE, 

4.GörüĢme)” Ģeklindedir. Öğretim elemanının tüm dünyada yaygın biçimde uygulanan 

doğrusal eğitim programları hakkındaki sözleri ise aĢağıdaki gibi eleĢtireldir: 

Zaman çizgiseldir hafıza bir yabancıdır tarih aptallar içindir insanda bir araçtır. Bu 

modernist makinanın bu algısı dünyayı öyle bir hale getirdi ki iĢte bugün intihar eden insanlar, 

aptallaĢtırılan insanlar, ortalamanın altında hiçbir zaman özgür olmayan hem iktisadi anlamda hem sosyal 

anlamda birey olamayan bir sürü insan çıktı! (ÖE, 4.GörüĢme). 

                                                 
24 Çizgisel sözcüğü, dersin öğretim elemanının eğitim programlarında amaçların sürece yön verdiği ve sürecin 

baĢından belirlendiği programları nitelemekte kullandığı bir tanımlamadır. Bu araĢtırma kapsamında bu türden bir 

tanımlama amacıyla doğrusal ifadesi tercih edilmiĢtir. 
25 Müfredat sözcüğü öğretim elemanının görüĢmeler sırasında kullandığı durumlarda müfredat olarak bırakılmıĢ, 

bulguların açıklandığı diğer tüm bölümlerde eğitim programı tamlaması ile ifade edilmiĢtir. 
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Bu konuda devletlerin eğitim politikaları hakkında “Ģimdi devletlerin (…) benim 

söylediğim disiplinlerarası eğitim mantığına olumlu bakması imkansız çünkü çizgisel 

müfredattan vazgeçmeleri gerekiyor, ortaya ne çıkacağı belli değil nasıl bir birey 

çıkacak?” Ģeklinde düĢüncelerini belirtmiĢtir (ÖE, 4.GörüĢme). 

Öğretim elemanının söylemlerine göre çizgisellik, doğrusal içerik programlama 

yaklaĢımlarında olduğu gibi belirli sınıflamalar ve alt bilgi kümelerinden üst bilgi 

kümelerine bağlanan basamaklı hiyerarĢik iliĢkilerle ve belirlenen hedeflere doğru 

ilerleyen programları nitelemektedir. Öğretim elemanı programların doğrusallaĢmasını 

“ġöyle söyleyeyim çizgiselleĢtikçe öğretmen iĢçileĢir!” Ģeklinde ifade etmekte ve kendi 

yaklaĢımını “(…) lisans düzeyinde farklı olması lazım burası üniversite, burada 

kafaların açılması lazım (ÖE, 2.GörüĢme)” sözleriyle belirtmektedir. Buna göre, 

öğretim elemanının yürüttüğü tüm süreç düĢünüldüğünde, sürecin planlaması da dâhil, 

amaçlardan içeriğe giden doğrusal bir yaklaĢım benimsemediği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretim elemanı, amaçlar hakkında düĢüncelerini doğrudan belirtmek yerine, diğer 

konulardaki görüĢleri içerisinde ve onlarla iliĢkili olarak yeri geldiğinde ifade etmiĢtir. 

Bu yaklaĢımı dikkate alındığında, kendisinin belirli amaçlar üzerine kurulmuĢ amaç ya 

da kazanım temelli doğrusal olmayan bir öğretim anlayıĢı belirlediği söylenebilir. Bu 

doğrultuda öğretim elemanının, öğrenme-öğretme süreçlerini planlamada benimsediği 

çokkültürlülük, yöntem çeĢitliliği gibi yaklaĢımların da doğrusal olmayan bu anlayıĢla 

benzerlikler gösterdiği görülmektedir. Örneğin öğretim elemanının öğretimde 

benimsediği çokkültürlü bakıĢ, sanat akımlarından baĢlayarak, sanat kuramları ve 

sanatsal uygulamalar arasında hiyerarĢik sınıflamalara karĢı yatay bir bakıĢla 

yaklaĢmayı gerektirmekte iken doğrusal bakıĢ, alt bilgi gruplarıyla üst bilgi grupları 

arasında hiyerarĢik düzenlemeleri ve öğrenme süreçlerinin bu Ģekilde düzenlenmesini 

getirmektedir. Öğretim elemanının birçok üst biliĢsel kavramı alt bilgi gruplarıyla 

beraber ilettiği ve öğrenci hazırbulunuĢluğuyla ilgili bilgisi nedeniyle öğretim 

süreçlerinde bazı tekrar ya da azaltmalara giderek kavramaları kolaylaĢtırdığı 

söylenebilir. Öğretim elemanının üst biliĢsel öğrenmeleri ya da biliĢsel bağlantılarla 

kavramaları hedeflemesi nedeniyle bilgiyi sürecin içerisine yatay bir anlayıĢla 

yerleĢtirdiği düĢünülebilir. 
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4.5.1.2.Kazanımların netleşmesi 

 

Kazanımların netleşmesi, öğretim elemanının amaçlar ve içerik arasında 

kurguladığı iliĢkilere yoğunlaĢmaktadır. Öğretim elemanına göre, kazanımlar 

netleĢtikçe öğretme ve öğrenmeler sınırlanmaktadır. Bu düĢünceyi biraz açmak 

gerekirse, öğretim programı hazırlanması sırasında, öğrenende kazanımlar olarak ortaya 

çıkan amaçlar netleĢtirildiğinde ilgili öğretim elemanı amaçlarla hareket ederek 

planlamasını buna göre yapacak, içeriği buna göre belirleyecek ve değerlendirmeyi de 

bu dar çerçevede gerçekleĢtirecektir. Bu bakıĢ açısını, birçok açıdan eleĢtiren öğretim 

elemanı, bu türden sınırlandırıcı bir bakıĢ açısının özellikle öğretmenin çalıĢmalarını 

nitelikli hale getirmediğini aksine sınırlandırdığını ya da daralmalara sebep olduğunu 

düĢünmektedir. Bu konuda görüĢlerini, “öğretmenlik mesleği çok çizgiselleĢtirilirse, 

kazanımlar çok netleĢtirilirse, her Ģey didik didik yazılırsa (…) hani bizim Ģimdiki 

anayasamız gibi, (…) Amerika anayasası iki sayfa, bizim anayasamız 80 sayfa (ÖE, 

2.GörüĢme)” sözleriyle açıklamıĢtır. Eğitimde yaklaĢım olarak doğrusallık yerine etiğin 

ön plana geçirilmesi konusunda öneri getiren öğretim elemanı, ortak bir bilince hitap 

edebilecek yalınlaĢtırıcı temel ilkelerin yol gösterici olabileceği düĢüncesindedir.  

Eğer ilkesel, ilkeleri belirleyen ana bir metin mesela nedir? Türkiye, yükseköğretim 

çerçevesi Ģeyi var, öğrenme çıktıları çerçevesi vesaire. Oradaki ana ilkeler gibi olursa mesela, meslek 

etiği bu temel bir ilke. Ben burada mezun ettiğim öğrencimin, belli bir mesleki etikle mezun olması için 

çeĢitli özgür faaliyetlerde bulunabilirim. Bir öğretmen olarak, o öğretmenin yaratıcılığını kısıtlamaz ama 

çizgisel müfredatlar kısıtlar (ÖE, 2.GörüĢme). 

Öğretim elemanı, içeriğin seçimi ve düzenlenmesi ya da öğrenme-öğretme 

süreçleri gibi durumlarda benimsediği üst kavramlar gibi programın geneline de bu 

mesleki etik kavramıyla yaklaĢmaktadır. 

 

4.5.1.3.Fabrikalaşma-ürün öğrenci 

 

Öğretim elemanı, öğretmenin sınırlandırıldığı ve öğrenenlerin yollarının çizildiği 

doğrusal öğrenmelerde, öğrencilerin girdi ve çıktıları hesaplanabilen ürünlere 

dönüĢtüğünü düĢünmektedir. Öğretim elemanı, öğrenen ve öğretenin iliĢkisine dayanan 

bu süreçte eğitim programının doğrusallaĢtırma niteliğini, bir fabrikanın üretim bandına 

benzetmekte ve benzer tipte ürünlerin (öğrenci) oluĢtuğu sürece gönderme yapan 

fabrikalaşma ile ifade etmektedir. Öğretim elemanı, bu doğrusallık içerisinde sıkıĢıp 
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kalan ve bu metaforik bandın takipçisi olan öğretmeni, fabrikalaĢan eğitimin iĢçisi 

olarak Ģöyle tanımlamaktadır:  

ġöyle söyleyeyim çizgiselleĢtikçe eğitim programı ve öğretim öğretmen iĢçileĢir. ĠĢçi 

öğretmen, asla eğitim öğretim veremez onun yaptığı en fazla devlet programını uygulayıp o programda 

aynı tarladan iĢte pamuk çıkartan çiftçi gibi veya fabrikadan demir,  Ģunu çıkartan iĢçi gibi mamül madde 

üretir. Bu otoriter devletlerin her zaman iĢine gelir böyle olması. Çünkü hepsi aynı olsun rafa koyalım 

(…) falan ama çizgisel müfredattan uzaklaĢtıkça o zaman daha özgür olur (…) (ÖE, 2.GörüĢme). 

Olay örgüsü kurma ve benzetmelerden yararlanma yoluyla fabrikalaĢma ve ürün 

öğrenci gibi üst biliĢsel kavramlara ulaĢmaya çalıĢan öğretim elemanı, bu süreci kısa bir 

canlandırmayla da zenginleĢtirmiĢtir. Yüz yüze gerçekleĢtirilen görüĢme sırasında, 

öğretim elemanı, değerlendirme sürecini öğretmenin yönlendiricisi olduğu bir 

laboratuvar ortamına benzeterek deney yapan bir araĢtırmacı modelini 

canlandırmaktadır. Değerlendirme sürecine ironik ve eleĢtirel yaklaĢarak “Hani ben 

bundan yapmaya çalıĢıyorum diyorsun, hani bundan ne kadar oldu? Az oldu, C verdim 

diyorsun hani Ģey gibi… (ÖE, 2.GörüĢme)” deney tüpleriyle belirli miktarlarda 

katkıların eklenmesi gerektiğini belirterek benzetmesini tamamlamıĢtır. 

Öğretim elemanı, eğitim programının doğrusallaĢması ve kazanımların netleĢmesi 

gibi sebeplerle öğretmenin fabrikalaĢmasını, eğitimin yaygın politikaları nedeniyle 

zorunluluk halinde olduğuna da değinmeden geçmemiĢtir. Buna göre eğitimde bu 

fabrikalaĢmadan uzak durabilmenin nüfus, kültür ve ekonomik Ģartlar gibi alanlarla 

iliĢkili olduğunu belirtmektedir. Doğrusal eğitim programından çıkabilme konusunda 

“(…) Olamaz da! O kadar kolay bir Ģey de değil! (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde bazı 

Ģartlara bağlı olduğunu belirtmiĢtir. Bu konuda derinlemesine düĢünen ve uygun 

yöntemlerin ya da idealist bakıĢ açılarının her zaman uygulamaya geçirebilmek 

açısından uygun olmadığını belirtmiĢtir. Bu farkındalığını, “(…) hani ben bir takım 

teorik Ģeyler söylüyorum ama milyonlarca insan söz konusu olduğu zaman, iĢte bu 

fabrikalaĢıyor ister istemez oluyor! (ÖE, 2.GörüĢme)”  Ģeklinde açıklamaktadır. 

Öğretim elemanının, “(…) Yani belki bir ilköğretim okulunda 12 tane resim sınıfına 

giren öğretmen bir takım Ģablonlar uygulamak zorunda kalır, bu mecburiyetlerden de 

kaynaklanır (ÖE, 2.GörüĢme)” sözleri, sözü geçen doğrusallık karĢıtı bakıĢ açısının, 

çeĢitli Ģartların mümkün olduğu eğitim durumlarında uygulanabileceği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 
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4.5.1.4.Potansiyeli değerlendirmeme 

 

Potansiyeli değerlendirmeme, öğrenmelerin ya da öğrenci profillerinin 

belirlenmesinde kullanılan ölçeklerin nicel olmasıyla ilgilidir. Buna göre, nicel verilerle 

elde edilen değerlendirme yaklaĢımlarının, bu doğrultuda standartların belirlendiği nicel 

tanımlamalara dönüĢmesi eleĢtirilmektedir.  Öğretim elemanının, bu düĢüncesi, 

eğitimde idealizm eleĢtirisiyle de bağdaĢtırılabilir. Buna göre, ortalamalarla belirlenen 

standartlar, öğreneni değerlendirme amacıyla kullanıldığında öğrenenin bireyselliği 

eritilmiĢ ve değerlendirilmemiĢ olmaktadır.  Bu görüĢünü bir yemek yarıĢmasının 

değerlendirme süreciyle örneklendiren öğretim elemanı Ģöyle devam eder “10 kiĢi 

yemek yapıyor, sonra jüri not veriyor, aynı malzemelerle aynı Ģeyi kullanarak. Birisi 

tam ideal yapamamıĢ. O az not alıyor, değerlendirme denilen Ģey bile böyle! (ÖE, 

4.GörüĢme)” Ģeklinde bir tutumun, kültürel farklılıkların zenginlik olarak tanımlandığı 

bir öğrenme öğretme sürecinde yetersiz kalabileceğini düĢünmektedir. Bu düĢüncesini 

“çizgisel müfredatta öğrencinin kendi potansiyeli falan hiç önemli değil!” sözleriyle 

açıklamakta ve “(…) ortalama bir potansiyel belirliyorlar, onun için mesela biraz daha 

yetenekli çocuklar bunalıma giriyor. Çünkü öğrenci temelli bir değerlendirme falan 

yok! (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde görüĢleriyle, bireysel değerlendirme yaklaĢımlarına 

ihtiyaç olduğuna ve potansiyellerin kiĢilere göre değiĢkenlik gösterebileceğine dikkat 

çekmektedir. 

 

4.5.2. Değerlendirmeyi planlama 

 

4.5.2.1. Bilgileri gruplandırma 

 

Öğretim elemanı değerlendirmede; amaçlar, içerik ve öğretme-öğretme 

süreçlerinde benimsediği disiplinlerarası, çokkültürlü öğretim yaklaĢımının ve karma 

yöntemin sonuçlarına ulaĢabilmeyi hedeflemiĢtir. Bu nedenle doğrusal eğitim 

programına eleĢtirel yaklaĢan öğretim elemanı değerlendirme durumlarını, kazanılan 

sözel didaktik bilgiyi değerlendirmek üzere planlanmamıĢ, kavramaları ve üst biliĢsel 

iliĢkileri kurabilmeyi ölçebilecek nitelikte açık uçlu hazırlamıĢtır. 

Bu tema altında yer alan bilgileri gruplandırma ile değerlendirmeyi yönlendirecek 

bilgi gruplarının nasıl belirlendiğini ortaya koyulmaktadır. Bu konuda öğretim elemanı, 
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içeriğe değerlendirme açısından nasıl baktığını “(…) onun için sınav belli baĢlı Ģeyleri 

arıyor. (…) bu ders, 1950 öncesi ve sonrası diye ayrılıyordu benim kafamda. 

Expresyonizmin baĢlangıcından 1950‟ye kadar, 1950 ve 1950‟den sonrası (ÖE, 

3.GörüĢme)” sözleriyle açıklamıĢtır. Öğretim elemanının bu görüĢleri, sanat tarihi 

anlatısına belirli kavramlar üzerinden baktığını ve belirli bir kronolojiyi takip ettiğini 

göstermektedir. Öğretim elemanının takip ettiği bu kronolojide 1950 tarihinin öncesi ve 

sonrasını temel alması, içeriğin yapısal özelliklerini dikkate aldığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Öğretim sürecinin içerisinde ve sonrasında iki değerlendirme planlamak 

durumunda olan öğretim elemanı, bu değerlendirmeleri kısaca Ģöyle açıklamıĢtır: 

“ġimdi vizede (…) 50‟ye kadar geldik (…) belki biraz geçmiĢizdir. Dört tane ana akım, 

dönem iĢledik diyebiliriz (ÖE, 3.GörüĢme)”. Öğretim elemanı, dört tane ana akım 

inceledik görüĢüyle primitivizm, kübizm, fovizm ve expresyonizmden söz etmektedir. 

Öğretim elemanının içeriğe ve öğretim yöntemine yansıyan önemli bir yaklaĢımı olan 

çokkültürlülüğün burada üst biliĢsel bir iliĢki kurmayı gerektirdiği söylenebilir. Buna 

göre öğrencilerin sözü geçen bu dört akım arasında aynı tarihsel süreçte ortaya çıkmıĢ 

olmaları nedeniyle savaĢlar ve toplum iliĢkisi ya da makineleĢme ve birey gibi benzer 

sosyolojik ve psikolojik sebeplere dayandığı görüĢüyle üst biliĢsel bağlantılar kurmaları 

hedeflenmektedir. Bu hedeflerin, kültürlerin oluĢumunda tarihsel sürecin rolünü 

sorgulama ve disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini keĢfetme 

gibi amaçları yordayacağı düĢünülebilir.  

 

4.5.2.2.Bilgiler arası ilişkiler 

 

Öğretim elemanının değerlendirmelerde bilgiler arası bağlantıları ortaya çıkarma 

düĢüncesi, amaçların üst biliĢsel kazanımları hedefleyen yapısıyla örtüĢen bir anlayıĢ 

olarak görülmektedir. Amaçlarda yer alan zihinsel süreçleri hedefleyen üst biliĢsel 

kazanımlar, yorumlamaya dayalı ve analitik bir bakıĢla sınav sorularına yansımıĢtır. 

Öğretim elemanı, sınavda bilgiler arasında bağlantılar kurmaya yönelik değerlendirme 

sisteminde sınav sorularını nasıl hazırladığını Ģöyle açıklamaktadır: “Dört ana akım ve 

onların alt akımlarını yazdım. Sonra yaptığım Ģey Ģu, her akımda dilediğiniz bir 

sanatçıyı ve bu sanatçının sanatsal yaklaĢımı ile akım arasında iliĢki kurarak anlatınız. 

Soru buydu. Bunu da zaten söyledim ben öğrencilere. BaĢka neye çalıĢacaklar ki zaten? 
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(ÖE, 3.GörüĢme)”. Öğretim elemanının bu sözlerle, öğrencilerin içerikte temel bilgilerle 

ve kavramlarla içeriğe yaklaĢarak, oluĢumlar arasında bağlantılar kurmalarını ve yeni 

bakıĢ açıları geliĢtirmelerini beklediği söylenebilir. 

Öğretim elemanı sınavda yordamak istediği bilgileri nasıl belirlediğini “Burada 

ben ne anlattım öğrencilere? Akım. Sanat tarihi genel mantığını anlattım. Sanat tarihi 

genel mantığı içinde nerelere düĢüyor bu akımlar. Sanatçıların tek tek üzerinde durduk 

durabildiğimiz kadar (ÖE, 3.GörüĢme)” sözleriyle ifade etmiĢtir  . Bu doğrultuda çağdaĢ 

sanat dersi öğretim sürecinin tamamının yordandığı yarıyıl sonu sınavında açık uçlu bu 

değerlendirme biçimni, Ģu Ģekilde detaylandırmıĢtır: 

Ahu Antmen‟in kitabında yapılan kategoriye göre 1900 den 1950 ye kadar olan akımlar 

bunlardır. Bunu mutlak doğru kabul edecek olursak bu akımların her biri için bu ana baĢlıklar ve alt 

baĢlıklar için birer sanatçı bu akımlarda etkinlik göstermiĢ etkin olmuĢ bu akımlarla adı anılan birer 

sanatçı ve onların sanat anlayıĢlarının neden uyduğunu gösteren birkaç cümle yazın. Sorumuz bizim 

buydu. Zaten bir tane soruydu aslında. Ama alt baĢlıkları ile düĢünürsen 10 tane oluyor (ÖE, 3.GörüĢme). 

Öğretim elemanının öğrenmeleri yordama biçimi üzerine görüĢlerini bildiren 

öğrencilerden Azize, “Özgür hocanın sınavı da klasikti (…) Okuduğun kitaptan 

herhangi bir akımı ve bir resmi seçip, onları sınavda yazıyordun. Kendine göre 

yorumluyordun. Bence bu çok büyük bir Ģey, diğer sınavlardan farklı (Azize, GörüĢme, 

s. 5)” Ģeklindeki sözleriyle akımlara ve sanatçıların bu akımlara dahil olma sebeplerine 

hakim olma ve bunları sentezleyerek yazabilmenin onlardan beklenen farklı bir anlayıĢ 

olduğuna değinmektedir. Değerlendirmenin bu Ģekilde planlanması sonucunda 

öğrenciler, kendilerine ders kadar sınavın da katkısı olduğunu ifade etmektedirler. 

Özellikle Azize‟nin bu konudaki sözleri dikkat çekicidir. Değerlendirme biçiminin 

hangi yönlerden kendisine katkısı olduğunu Ģöyle açıklamaktadır: 

Bir tanesinde akımı açıklıyordun, diğerinde de ressamı. Ben de kübizmi ve fütürizmi 

seçmiĢtim. O akımları kendime göre yorumlayarak, mesela Andy Warhol‟u falan popüler kültürü 

yorumlayarak kendimce belli fikirler kazandım. Bana böyle bir katkısı oldu o sınavın bile. Ama diğer 

sınavlar sırf ezbere dayalı olduğu için ister istemez unutuyorsun (Azize, GörüĢme, s. 5). 

Öğretim elemanının değerlendirme sürecinde belirlediği az soru sorarak yoruma 

dayalı bilgiyi almayı hedeflemesi, öğrencilerin de zihinsel bir performans 

göstermelerini gerektiren bir durum oluĢturmaktadır. Öğrenciler için bu durum, ayırt 

etme, analiz ve sentezle yeni durumlarla örtüĢtürme biliĢsel davranıĢlarını 

gerektirmektedir. Bu tür zihinsel süreçlere zorlanan öğrenci için bu değerlendirme 
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biçimi, kısmen bilimsel yazma ya da yazarak düĢünme eyleminin bir adımı olarak 

düĢünülebilir. 

 

4.5.2.3.Değerlendirmeye yönelik bilgilendirme 

 

Bu bilgilendirme ile öğretim elemanının değerlendirme öncesinde öğrencileri 

nasıl yönlendirdiği ve bu doğrultuda öğrencilerin değerlendirmeye nasıl hazırlandıkları 

açıklanmaktadır. Sözel bilgilere değil zihinsel süreçlere bağlı anlamlandırmalar 

yapmaları hedeflenen öğrencilerin sınava hazırlanmaları konusunda ezbere yönelik 

değil hatırlamaya yönelik okumalar önerilmektedir. Bu dersi alan öğrencilerin 

hazırbulunuĢlukları ve güdülenmeleri konusunda fikir sahibi olan öğretim elemanı, 

öğrenciler hakkında “Öğrenciler çalıĢmıĢlar. Belki de akıllarında kalmıĢ. Çünkü ben 

Ģunu da yaptım. Bizim öğrencilerimizin en büyük sıkıntılarından biri de okumak. Resim 

öğrencisi çoğu zaman “Ben okumaya yazmaya meraklı değilim! Ben resim yaparım” 

der! (ÖE, 3.GörüĢme)” sözleriyle görüĢlerini belirtmektedir. Genel olarak öğrencilerde 

bu tür bir anlayıĢ olduğunu belirten öğretim elemanı, bu türden okumayı sevmeyen bir 

öğrenci profilini sınava hazırlama yöntemine Ģöyle öneri getirmiĢtir “Ben Ģöyle yaptım 

mesela diyelim ki 1. ara sınavdan önce, 1. ara sınavınız Adnan Turani‟nin Ģu bölümleri 

Ahu Antmen‟den de Ģu sayfaya kadar çıkacak. Buraları okuyun çalıĢın demek bu. Böyle 

bir Ģey yaptım (ÖE, 3.GörüĢme)”. Öğretim elemanı, öğrencilere hazırlanmaları 

amacıyla sorumlu oldukları bölümleri belirtirken kullanacakları sözel bilgilerin 

kaynağını verme konusunda tereddüt duymamaktadır. Ona göre önemli olan sanatsal 

yaklaĢımlar arasında beklendik ve beklenmedik bağlantıları kurabilmeleri, tarih anlatısı 

içerisinde sanatsal uygulamaların düĢünsel ve plastik temellerini algılamaları ve sanat 

alanı hakkında çokkültürlü bir bakıĢ açısı geliĢtirebilmeleridir. Bu konuda kullandıkları 

kaynakların ancak temel bilgileri sağlamak ya da tekrarlarla hatırlamaları 

kolaylaĢtırmak anlamında yeterli olacağını düĢünmektedir. 

 

4.5.2.4.Değerlendirme sistemi 

 

Değerlendirme sistemi, öğretim elemanının değerlendirme planlamasını 

göstermektedir. Buna göre teorik yapılanmıĢ bu dersin sınavında değerlendirme, 

öğretim elemanının belirlediği kriterlere bağlı gerçekleĢmektedir. Öğretim elemanının 
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bu dersin amaçları açısından belirlediği ve ulaĢmak istediği kriterler, sözel bilgileri 

kullanarak, tarihsel süreç içerisinde karĢılaĢılan bilgiler arasında bağlantılar kurabilme, 

biliĢsel bir değerlendirmeyi yönlendiren etkendir. Öğretim elemanı, bu değerlendirme 

sistemi hakkındaki görüĢlerini aĢağıda açıklamıĢtır: 

(…) Çünkü çok standart aslında sorduğum soru. Ressamın adını yazarsan ya da görsel 

tasarımcının adını yazarsan 5 puan adını yanlıĢ yazarsan 3 puan. Yani yanlıĢ derken harf yanlıĢlığı 

yaparsan 3 puan, akımı ile sanat görüĢünü iliĢkilendirmesini iyi yaparsan 15 puan, az iyi yaparsa 10 puan, 

orta yaparsan 7,5 puan, az kötü yaparsan 5 puan, çok kötü yaparsan 2 puan. Bu mantıkla gittim. Kötü 

değildi öyle hatırlamıyorum, finalde de aynı mantık (ÖE, 3.GörüĢme). 

 

4.5.2.5.Öğrenci niteliği 

 

Öğrenci niteliği ile öğretim elemanının öğrenciler hakkında bir tespiti üzerinde 

durulmaktadır. Öğretim elemanının bu tespitine göre, öğrencilerin bilgi kümelerini 

ezberlemeye ve tekrarlamaya dayalı öğrenmelere alıĢkın olmaları, üst biliĢsel iliĢkileri 

kavrayabilme ve yeni iliĢkiler kurabilme gibi becerilerinin azalmıĢ olabileceği görüĢünü 

güçlendirmektedir. Öğretim elemanı, derste tasarladığı bütünleĢik içerik yapısından 

dolayı, bu dersin hazır sunulan bilgilerin ezberlendiği ve değerlendirildiği bir ders 

olmadığını düĢünmekte ve Ģu sözlerle ifade etmektedir:   

Mesela bütün dersleri yüksek olan öğrenci, benim dersimde düĢük not alıyor. Neden düĢük 

not alıyor? Çünkü ona benim bir 40 sayfa falan not vermem lazım. O notu onun yutması lazım. Onun da 

hepsini onları tertemiz de yazar, kendini en iyi Ģekilde yetiĢtirmiĢ. Onun suçu değil, ondan hep o 

beklenmiĢ! (…)Yani Ģimdi ben bu ödevi öğrenciye hazırlatacak zemini hazırlamakla sorumluyum (ÖE, 

2.GörüĢme). 

Yukarıdaki görüĢüyle öğretim elemanı, farklı öğrenme alıĢkanlıklarına sahip 

öğrencilerin zorlanabileceği düĢüncesini göz önünde bulundurarak, değerlendirmeyi 

buna göre esnek planlamıĢtır. Ġçeriği bütünleĢik, çokkültürlü, disiplinlerarası, 

kavramlarla yapılandırarak ve değerlendirmede yoruma dayalı açık uçlu sorular sorarak, 

farklı öğrenme türlerine sahip öğrenci tiplerine göre düzenlenmiĢ bir değerlendirme elde 

etmiĢtir. Bu Ģekilde sözel ve temel bilgileri tekrar ederek hazırlanan öğrenci tiplerinin 

sorulara didaktik bir biçimde yanıtlar vereceği, üst biliĢsel öğrenmelere hazır öğrenci 

tiplerinin ise yanıtlarında kavramalarını ifade ederek yorumlar yapabilecekleri 

düĢünülmektedir. Farklı açılardan düĢünülerek açıklanmaya çalıĢılan değerlendirme 

Ģeklinin, içeriğin yordanması, öğretim sürecinin etkililiğinin sınanması ve öğrenci 
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merkezli bir yapılanmanın beslenmesi anlamında sürece uygun yapılandırıldığı 

söylenebilir. 

 

4.5.3. Süreci değerlendirme 

 

4.5.3.1. Kişisel gelişim 

 

Kişisel gelişim; öğrencilerin kiĢiliklerinin çeĢitli sebeplerle öğrenme öğretme 

süreçlerinden etkilenerek olumlu yönde değiĢtiğini gösteren öğrenci ve konuk öğretim 

elemanı görüĢlerinden oluĢmaktadır. Konuk öğretim elemanı görüĢlerinden bir örnek 

vermek gerekirse etkili örneklerden birisi, Banu‟nun görüĢleridir. Konuk öğretim 

elemanlarından Banu “çağdaĢ sanatla yaĢadığınız toplumu sorguluyorsunuz, kendinizi 

sorguluyorsunuz. Toplumla olan iliĢkinizi sorguluyorsunuz. Bu bağlamda da ben çağdaĢ 

sanatı kiĢisel farkındalık yaratmak bağlamında da çok destekleyici bir ders olduğunu 

düĢünüyorum (KÖE Banu, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde görüĢlerini bildirmiĢtir.  

Öğrencilerin dersin kiĢisel geliĢimlerine katkıları konusunda görüĢleri, 

araĢtırmalara yönelmeleri, çeĢitlilik kazanmaları, empatik düĢünebilme, günceli 

yakalayabilme becerilerini geliĢtirmeleri gibi konulardadır. KiĢisel geliĢim konusunda 

olumlu görüĢlere sahip öğrencilerden Ece, “Hem kiĢisel geliĢimime hem de eğitim 

sürecime katkısı olduğunu düĢünüyorum” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir (Ece, 

GörüĢme, s. 2). Ece, feminist sanata ilgi duyduğunu ve bu konudaki araĢtırmaları 

nedeniyle kendini geliĢtirdiğini Ģöyle ifade etmiĢtir:  

(…)feminizmle ilgilibi takım araĢtırmalar yapıyorum, merak ediyorum okumalar 

yapıyorum hani (…) iĢte mesela sanat tarihinde kadınları çok görmüyoruz gibi iĢte. Feminist sanatta ben 

Banu hocanın geçen hafta bize anlattığı Ģeyleri ilk kez gördüm sanatçıları ilk kez tanıdım hani bu ve 

bunun gibi sadece feminist sanattan örnek verdim ama bu tarz kiĢisel geliĢimimle ilgili katkıda bulundu 

(Ece, GörüĢme, s. 2). 

Bu örnek değerlendirildiğinde Ece‟nin, disiplinlerarası ve çokkültürlü çağdaĢ 

sanat içeriğinden ve öğrenme-öğretme sürecindeki çeĢitlilikten etkilenmiĢ olabileceği, 

bu güdülenmeyle araĢtırmalar yapmaya baĢladığı düĢünülebilir. AraĢtırmalara yönelen 

diğer bir öğrenci Serap, “Bir Ģeyleri araĢtırabilmemi sağladı. HoĢuma giderek 

araĢtırmak benim için önemli olan (Serap, GörüĢme, s. 2)” sözleriyle dile getirmiĢtir. 

Öğrencinin bu sözleri, öğretim elemanının bu dersi, kendi tanımıyla self-based ya da 

öğrenci merkezli bir anlayıĢla yürütüyorum düĢüncesini, doğrular niteliktedir.  Öğretim 
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elemanına göre, öğretim sürecinde öğrenciye çeĢitlilik sunulmalı ve öğrenci bu çeĢitlilik 

yoluyla araĢtırmaya yönlendirilmelidir. Bu çeĢitlilik yoluyla araĢtırmaya yöneldiğini 

düĢünen Serap‟ın “En azından ben zaten düĢünüyordum daha fazla düĢünmemi sağladı. 

(…) ders olarak beni tatmin etti (Serap, GörüĢme, s. 2)” ifadesi, Serap‟ın düĢünmeye ve 

sorgulamaya yönelik farkındalığının arttığını ve bu farkındalığın dersin amaçlarında yer 

verilen birçok veriyle benzerlik gösterdiği söylenebilir.  

ÇağdaĢ sanat dersinin birçok farklı konuda öğrenciler için bir itici güç olabildiği 

söylenebilir. Bu konulardan birisi de empati kurabilmedir, Gökçe “ders empati kurmada 

iĢe yarayabilir çünkü aslında bu anlamda geliĢmemiz gerektiğini hatırlatıyor çünkü çok 

fazla akım var. Akımı yapan kiĢilerin en baĢta hayatını öğrenmek lazım (Gökçe, 

GörüĢme, s. 8)” Ģeklinde görüĢlerini bildirmiĢtir. Gökçe‟nin öğretim elemanının yaptığı 

budaklandırmalarda sanatçıların yaĢamlarında ilginç ve bilinmeyen yönlerine yaptığı 

vurgulardan etkilenmiĢ olabileceği söylenebilir. Kendinin ve diğer sanat öğrencilerinin, 

sanatçı yaĢamlarından alabileceği birçok bilgi ve deneyim olduğunu düĢünmekte ve 

bunu empati kurmak olarak tanımlamaktadır. Ayrıca Gökçe, empati kurmayı sadece 

sanatçının içinde bulunduğu Ģartları ve sanata yansımalarını anlamlandırmak olarak 

tanımlamamakta bunun yanı sıra eseri anlamakta da gerekli görmektedir. Gökçe bu 

çıkarımını Ģöyle ifade etmektedir “Empati kurmamız gerektiğini bir kere daha 

hatırlatıyor, öğretmiyor! Bu iĢi anlamak istiyorsan sen bunu bileceksin diyor! (Gökçe, 

GörüĢme, s. 9)”. 

KiĢisel geliĢim açısından dersin katkıları konusunda fikirlerini açıklayan 

öğrencilerden Bilge, çağdaĢ sanat içeriğinin güncelliği nedeniyle kendisine yol gösterici 

olduğunu düĢünmektedir. Bu güncelliği, salt teori boyutuyla değil, sanatsal 

uygulamalarına etkisi bakımından da değerlendirmiĢtir. “Benim bundan sonra 

yapacağım çalıĢmalarda burada günümüze daha yakın tarihli çalıĢmaların incelenmesi 

yol gösterici nitelikte oldu, kiĢisel geliĢimim açısından (Bilge, GörüĢme, s. 3)” diyerek 

Bilge, ayrıca öğrenme sürecinde, görsellerin derslerde oldukça etkili olduğunu ve 

sunumlardaki plastik yapıya ait çözümlemelerin o anki ve sonraki anlamlandırmalarda 

yararlı olduğunu belirtmektedir. Bilge bu konuda “Slayttan inceledik çoğunlukla ve 

görsel üzerinden gittik. O görsellerden ne kadar olmasa kendine yakın olan Ģeyleri 

kapıyorsun, o sana yerleĢiyor bir Ģekilde. Ġleride yapacağım çalıĢmalarda o çıkacak ve o 

bana yol gösterici olacak, daha sonra resimlerime yansıtacağım (Bilge, GörüĢme, s. 3)” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Bilge‟nin görüĢleri, görsel ağırlıklı bir ders olan bu dersin, 
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sanatsal uygulama bilgisine sahip bir öğretim elemanı tarafından verilmesinin öneminin 

vurgulandığı görüĢlerle benzerlik göstermektedir. Ayrıca, Bilge‟nin daha sonra 

resimlerinde kullanmayı planladığı bir durumun olması ve bu türden bir tutumu 

benimsemesi, dersin yaĢam-sanat-eğitim durumları arasında bağlantılar kurma amacıyla 

da örtüĢmektedir.  

ÇağdaĢ sanat dersinin kiĢisel geliĢimi desteklediğini düĢünen öğrencilerden Vahit, 

bu konuya kapsamın geniĢliği açısından yaklaĢmaktadır. “ÇağdaĢ sanat çok kapsamlı 

bir ders olduğu için aldıktan sonra daha yeterlilik hissediyor birey kendisinde” Ģeklinde 

görüĢlerini açıklayan Vahit, “Bende bu yeterlilik hissi oluĢtu. (…) Onun dıĢında dersi 

almadan önce bir Ģeyleri daha kısıtlı yorumlama olayı, yorum zorluğu vardı (Vahit, 

GörüĢme, s. 1)” sözleriyle yorumlama ya da daha geniĢ anlamıyla sanat eleĢtirisi 

yapabilme konusunda da kazanımları oluĢtuğunu konusunda bir yorumda 

bulunmaktadır. Öğrencilerin görüĢlerinin, çağdaĢ sanat yaklaĢımları hakkında yargıya 

varma ve disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini algılama gibi 

amaçlarla benzerliği söz konusudur. 

Konuk öğretim elemanlarından Banu, sunumunu yaptığı performans sanatı ya da 

feminist sanat gibi alternatif sanat yaklaĢımlarının malzeme kullanımına getirdikleri 

sınırsız bakıĢ nedeniyle öğrencilerin sanatsal uygulamalarında da benzer bir sınırsız 

bakıĢı ve yaratıcılığı getireceğini öngörmektedir. Bunun yanı sıra “çağdaĢ sanatın en 

büyük sorunsalının günlük yaĢam (KÖE Banu, GörüĢme, s. 1)” olduğunu ifade eden 

Banu, yaĢamımızı yönlendiren kapitalizmden teknolojinin doğaya etkilerine kadar 

çeĢitli konuların sanat yoluyla tartıĢıldığına ve bu anlamda da öğrencilerin bu tür 

yaĢamsal konulara duyarlı hale gelebileceklerine değinmiĢtir. Ortaya çıkan görüĢler 

öğrencileri yaĢamla karĢılaĢtırma bağlamında; dersin yaratıcı tutumlar geliĢtirme, 

çağdaĢ yaklaĢımlar hakkında yargıya varma, görsel kültür alanlarının çeĢitliliğini fark 

etme gibi amaçlarıyla paralel çeĢitli kiĢisel geliĢim özelliklerini geliĢtirmekte katkı 

sağlayacağı düĢünülebilir.  

 

4.5.3.2.Süre yetersizliği 

 

Öğretim elemanı ve öğrencilerin ortak biçimde ifade ettikleri süre yetersizliği, 

ortak olarak fark edilen bir duruma iĢaret etmektedir. Bu konuda iki farklı görüĢ ortaya 

çıkmaktadır. Birinci görüĢ dersin saat olarak sınırlılığı üzerine iken diğer görüĢ, dersin 
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haftada bir devam eden ve sadece bir dönem boyunca alınabilen teorik yapıda bir ders 

oluĢu üzerinedir. Bu konuda Serap, “Aslında bir de ders tek dönem değil iki dönem olsa 

daha iyi olur diye düĢünüyorum (Serap, GörüĢme, s. 7)” görüĢüyle içerik geniĢliği 

nedeniyle dersin bir ve iki gibi ilerleyen iki dönemlik bir ders olması yönünde 

düĢüncelerini açıklamıĢtır. Dersin saat ve dönem olarak yetersizliği üzerinde fikrini 

açıklayan Gökçe, “eksik çok eksik, bu ders güzel ama çok az” diyerek aslında dersin 

nitel olarak yeterli, nicel olarak yetersiz olduğunu ifade ettiği düĢüncesini “bu dersi tek 

bir dönemde bir de bir sene bile değil bir dönemde öğretemezsin ki! Yani çok büyük 

sıkıntı çok büyük eksiklik! (Gökçe, GörüĢme, s. 13)” görüĢleriyle de desteklemektedir. 

Sürenin yetersizliğine farklı bir açıdan yaklaĢan Derya, öğretim sürecindeki 

çeĢitlilikten etkilenerek, gezi gibi etkinliklerin de ders sürecinde yer alması gerekliliğine 

vurgu yapmaktadır. Bu düĢüncelerini “Hocanın yaptığı Ģey çok iyi mesela, farklı kiĢiler 

getirdi. Ġlgi alanlarına göre, kim hangi alanla ilgileniyorsa, bizzat onlar gelip böyle 

sürekli döngü içerisinde bize anlatılabilir, gezip gördürülebilir. O yüzden süreç çok 

yetersiz! (Derya, GörüĢme, s. 6)” sözleriyle açıklamıĢtır. Bu konuda sanatın, alan olarak 

gerçek görsellerle zorunlu iliĢkisi ve bu iliĢkinin daha fazla görmekle desteklenmesi 

üzerine yoğunlaĢmıĢtır.  Derya bu görüĢünü, “Yani bizim görebildiğimiz kadar 

görmemiz gerekiyor, görsel sanatlar bunlar sonuçta. Madem bu kadar akım var, madem 

bu kadar insan geliyor, hangimiz gidip yakından bakabildik? (Derya, GörüĢme, s. 8)” 

Ģeklinde bir özeleĢtiri yapan Derya, bu önerisinin ders ile kısmen desteklenebileceği 

görüĢündedir. 

Öğrencilerden süre yetersizliği karĢısında ders saatinin arttırılması doğrultusunda 

öneride bulunanlar olmuĢtur. Örneğin, Bilge “diğer dersler değil de çağdaĢ sanat 

günümüzde hani çok yakın ve ilerde çok çok önümüzde karĢılaĢabileceğimiz bir ders 

olduğu için daha kapsamlı iki döneme yayılabilir ders olarak genel anlamda ya da ders 

saati çoğaltılabilir (Bilge, GörüĢme, s. 4)” Ģeklinde düĢünmektedir. Ayrıca Bilge derste 

güncelliğin yakalayabilmesini ders saatini arttırmaya ya da iki döneme geniĢletmeye 

bağlamaktadır. Süre yetersizliği nedeniyle öğretim elemanının sınırlandığı ve rahat 

olamadığını fark ettiğini “Çünkü Özgür hoca gerçekten iyi anlatıyor. Biraz daha üstü 

kapalı anlattı mesela biraz daha detay girip anlatabilseydi çok daha faydalı olabilirdi 

bence. Bir de önyargıların yıkılması için daha uzun bir zaman gerekir (Bilge, GörüĢme, 

s. 4)” sözleriyle açıklamaktadır. Bilge‟nin süre yetersizliği ile ilgili görüĢleri arasında 

önemli bir nokta kaçırılmamalıdır. Bu nokta, öğrencilerin önyargıları olduğu görüĢüdür. 
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Öğrencilerin modernist sanat anlayıĢlarının temel sanat ilkelerine ve felsefelerine alıĢkın 

olmaları nedeniyle çağdaĢ sanatın bunların dıĢında oluĢumlarla karĢılarına çıkmaları, 

öğrenmelerde önyargılara sebep olabilmektedir. Bu bağlam içerisinde düĢünüldüğünde 

sürenin planlanması, öğrencilerin muhtemel önyargı durumları göz önünde 

bulundurularak yapılmalıdır. Sürenin yetersiz olduğu düĢüncesini, konuların kavranması 

açısından da irdeleyen Bilge, bu konuyu aĢağıda yer verilen Ģu sözleriyle 

değerlendirmiĢtir: 

Uzun döneme yayılsa çok çok daha iyi olur ama olmazsa da ders saati artsın. Belki biz Ģu 

an olayı kavradık ama bizim gibi kavrayamayanlar var. Daha bocalama dönemini atlatamayanlar var hani 

onlar Ģu an boĢlukta çağdaĢ sanat iyi mi kötü mü hani algılayamıyorlar. Önümüze çok çıkacak ilerde çok 

karĢılaĢacağız  (Bilge, GörüĢme, s. 4).  

Sürenin yetersizliği konusunda öğretim elemanları da görüĢlerini bildirmiĢlerdir. 

Konuk öğretim elemanı Banu, dersin süresinin yetersiz olduğunu ve bu nedenle 

planlamada sunuma davet edilen öğretim elemanlarına gerektiği kadar sunum süresi 

verilemediğini “Çünkü sunumda sürem çok kısıtlıydı (KÖE Banu, GörüĢme, s. 7)” 

Ģeklinde dile getirmiĢtir. 

Öğrencilerin süreye iliĢkin görüĢlerinden bir kısmı, ders saatinin yetersizliği 

üzerinedir. Bu konuda diğer bir örnek, Vahit‟in sözleriyle verilebilir. Vahit‟e göre “üç 

saat yetersiz diyebilirim, çünkü çağdaĢ sanat, öğrencinin geliĢimi açısından çok önemli” 

ve Vahit‟in görüĢlerine göre “Çünkü gündem çağdaĢ sanat. Açılan sergiler çağdaĢ sanat. 

Sanatçılar yeni bir iz, bir imaj peĢinde ve bunun için örnek aldıkları, esinlendikleri 

sanatçılar bence çağdaĢ sanatta bulunan sanatçılardır (Vahit, GörüĢme, s. 3)” ve çağdaĢ 

sanat, yaĢamla eğitim arasında kurulacak köprünün temeli olarak düĢünülebilir. Vahit, 

çağdaĢ sanatın kavranmasında “bizim bölümde aldığımız eğitim yetersiz. Bunun için 

bence söz konusu çağdaĢ sanat dersi ana sanat gibi üç saat teorik ve üç saat uygulama 

olmak üzere altı saat olmalı. Hatta ana sanattan daha yüksek olması lazım (Vahit, 

GörüĢme, s. 3)” gibi bir değerlendirme yapmıĢtır. 

 

4.5.3.3.İçeriği bölümlere ayırma 

 

ÇağdaĢ sanat, öğretim elemanının seçme ve düzenleme konusunda içeriği yeniden 

yapılandırmasını ve bu konuda farklı yaklaĢımlar uygulamasını gerektirmiĢtir. Örneğin 

doğrusal yapıdaki diğer teorik içeriklerin düzenlemelerinde kullanılan yaklaĢımlar bu 

derse uygun bulunmamıĢ, içeriğin her parçasına uygun farklı bakıĢ açılarının 
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kullanıldığı bütünleĢik bir içerik düzenleme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Bu yaklaĢımda 

bilgi alanının farklı yapıdaki her parçasına uygun bir bilgiye bakıĢ tarzı benimsenmesi 

söz konusudur. Bu doğrultuda öğretim elemanın, geniĢ olan bu içerik yapısının 

bölümlere ayrılması konusunda görüĢleri söz konusudur. Bu görüĢlerine bir örnek 

olarak “Eğitim fakültelerinin resim öğretmenliği bölümlerinde bence Ģöyle dersler 

olması lazım: Yeni medya! (ÖE, 1.GörüĢme)” sözleri gösterilebilir. Öğretim elemanının 

bu görüĢüne göre, bütünleĢik içerik düzenlemelere baĢvurmanın yanı sıra içerik 

bölümlere ayrılabilir, eğitim programı buna göre düzenlenebilir. 

Dersin bölümlere ayrılması düĢüncesini ortak biçimde benimseyen öğrencilerin 

görüĢleri üzerinde de durulabilir. Bu görüĢlerden birine göre Gökçe, kapsamın 

geniĢliğine tek bir öğretim elemanının hâkim olabilmesinin, nitelikli öğretici olmayı 

gerektirdiğini düĢünmektedir. ÇağdaĢ sanat içeriğini geniĢlemekte olan dinamik bir 

durum olarak tanımlayan Gökçe, bu konuda farklı uzmanlarla öğretimi zorunluluk 

olarak görmekte bu konuda “(…) Gerçekten iĢini bilen insanların bunu yapması 

gerekiyor, bunları da sağlamak zor maalesef!” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢ ve “bence 

bu çağdaĢ sanat birkaç parçaya ayrılmalı mesela bir döneme sığdırılacak bir Ģey değil 

ki! Çok geniĢ bir kapsamı var. Aynı zamanda hala da daha geliĢmekte olan bir Ģey 

olduğu için de yetiĢmek zor o yüzden! (Gökçe, GörüĢme, s. 11)” çıkarımını yapmıĢtır. 

Gökçe, içeriğin geniĢliğinin ve geniĢlemekte olan yapısının ders süresine 

sığdırılabilmesi sorununun, parçalara ayırma yoluyla çözümlenebileceği 

düĢüncesindedir. Gökçe, dersin parçalara ayrılması düĢüncesini konu alanlarına göre 

ayırma olarak örneklendirmektedir. Bu duruma “çağdaĢ sanat mesela siyasetle de ilgili 

olabilir ya da psikoloji ile bağlantılı bir ders olabilir hani karĢılaĢtırmalı olarak. Bu 

adam bunu yaptı ama nasıl yaptı acaba ya da topluma katkıları nelerdir?” Ģeklinde 

yaklaĢmıĢ ve “Birkaç parçaya ayrılmalı bence çünkü öbür türlü çok zor!” Ģeklinde 

özetlemiĢtir (Gökçe, GörüĢme, s. 12). “ÇağdaĢ sanata nasıl bakılması gerektiğiyle ile 

ilgili ders olmalı, çağdaĢ sanatın toplumla iliĢkisi nasıl topluma nasıl Ģeyler katmıĢ 

toplum ona nasıl Ģeyler katmıĢ, böyle bir Ģey olmalı” sözleriyle dersin bölümlere 

ayrılması konusunda öneriler getiren Gökçe‟nin sözleri içeriğin disiplinlerarası boyunun 

algılandığını göstermesi açısından da önem taĢımaktadır. Gökçe‟nin bu konuda diğer 

görüĢleri ise aĢağıdaki gibidir: 

Türk sanatçılar ayrıca ele alınmalı hani baĢkalarını öğrenirken en baĢta bizim kendimizi de 

öğrenmemiz gerekiyor! (…) teknoloji giriyorsa hani aynı zamanda farklı disiplinlerde dedik ya teknoloji 
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bu boyut da çok önemli! (…)hani iĢi yaparken neler kullandığın önemli mesela bu çağdaĢ sanatta 

kullanılan materyallerle ilgili de araĢtırmalar yapılabilir bu alanda (Gökçe, GörüĢme, s. 12). 

 

4.5.3.4.Ödevler-projeler 

 

Ödevler-projeler; öğrenmelerin, araĢtırmalarla ve ders dıĢı öğrenmelerle 

desteklenmesi gerekliliği üzerinde bir araya gelen öğrenci ve öğretim elemanı 

görüĢlerinden oluĢmaktadır. Bu konuda öğrencilerden Gökçe ve Emine‟nin görüĢleri 

dikkat çekicidir.  Gökçe‟nin bu konudaki  “Proje ödevleri olabilir aslında. Mesela belirli 

kuramcı isimleri verecek diyecek ki karĢılaĢtırın acaba hangisiyle örtüĢüyor o zaman 

öğrenci ister istemez psikolojiyi öğrenir, hem eleĢtiriyi öğrenir. Bu anlamda güzel bir 

ödev olabilir çünkü çağdaĢ sanat baĢka türlü öğrenilmez! Bence! (Gökçe, GörüĢme, s. 

13)” görüĢü, ödev olarak araĢtırmaya yönlendirecek bir soru sorulabilir düĢüncesini 

savunduğunu göstermektedir. Gökçe bu görüĢünü, “Sanat eleĢtirisi ile birleĢtirilebilecek 

ödevler olabilir hani gidip internetten hani bu yorumu buldum böyle böyleymiĢ değil 

ama! (Gökçe, GörüĢme, s. 12)” Ģeklindeki görüĢüyle destekleyerek örneklendirmiĢtir. 

Gökçe, ödevlerin gerekliliği konusunda Ģöyle örnekler vermektedir: 

(…) minimalizm hala yapılıyor mu hiç araĢtırmadım ben bunu mesela hoca mesela bunu 

ödev verebilir.  Hala var mı diye araĢtırmamızı isteyebilir. Mesela hani günümüzde o dönem 1960‟lardı 

yanlıĢ hatırlamıyorsam milimalizm değil mi aradan kaç sene geçmiĢ hoca Ģunu demeli etkileri hala 

sürüyor mu sizce o zaman direkt akıl devreye giriyor acaba olabilir mi falan? Ya da etrafımızda bunun 

örneklerini görebiliyor muyuz?  Ya da birbirini nasıl etkilemiĢ gibi? (Gökçe, GörüĢme, s. 13). 

Emine de çağdaĢ sanat dersinde ödevler hazırlanması ve sunulması gerektiğini 

düĢünenlerdendir. Ödevlerin sunumlar Ģeklinde olmasının öğrencilere, bir süreci 

yönetmek konusunda katkı sağlayacağını “Ben bunun yararlı olduğunu düĢünüyorum. 

KiĢi sunuma iyi hazırlanıp iyi bir Ģekilde sunarsa hem kendine hem karĢısındakine 

yararlı oluyor. Pratik uygulama açısından eğitmen oluruz o açıdan da iyi bir Ģey“ ve 

”Sonuçta eğitmen olacağız. Öğrencilerin karĢısına çıkacağız öğretmenlerin karĢısına 

çıkacağız (Emine, GörüĢme, s. 5)” sözleriyle ifade etmektedir. 

Arazi sanatı ile ilgili sunum gerçekleĢtirerek derse katılan konuk öğretim elemanı 

Burcu, dersin öğrenme öğretme sürecinin, ders dıĢı etkinliklerle de devam etmesi 

gerektiğini belirtmektedir.  Bu konuda ders dıĢı etkinlikler olarak araĢtırma ödevlerinin 

planlanmasını ve bunların dersin önerdiği uygulama boyutuna katılabileceğini 

düĢünmektedir. Özellikle arazi sanatının deneyime dayalı bir anlayıĢı temel alması 
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nedeniyle,  deneyimi ve performansı görebilecekleri video ve belgesel gösterimlerini 

önemsemektedir. Bunun yanı sıra dersin olası uygulama boyutunda öğrencileri, görsel 

malzeme kullanımı ve bunları projeleĢtirmeleri konusunda yönlendirmek gerektiğini 

belirtmektedir. Burcu‟nun bu konudaki düĢüncelerine aĢağıda yer verilmiĢtir: 

(…) Bunun üzerine bir ödev yazılabilir.  Siz yaĢadığınız Ģehri nasıl buluyorsunuz? Yani 

öğrencilere bu filmle ilgili görüĢleri sorulabilir. Siz bir Andy Goldsworty olsanız ya da sanatçı olsanız 

doğada nasıl bir çalıĢma yapardınız, hayal edin bunun üzerine bir yorum yazmalarını isterdim ben. River 

and Tides filminde, sizde nasıl duygular canlandırıyor tekrar doğaya dönmek ve bir doğa gösterimi ile 

bunu da taçlandırırdım (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 13). 

 

4.5.3.5.Uygulama boyutu 

 

Uygulama boyutu, dersin teorik yapısının yanı sıra uygulama boyutu eklenmesinin 

yararlı olacağı düĢüncesini vurgulayan öğretim elemanı ve öğrenci görüĢlerinden 

derlenmiĢtir. Derse arazi sanatı sunumuyla konuk öğretim elemanı olarak katılan Burcu, 

arazi sanatının öğrenme öğretme süreçlerinde deneyimlenebilir bir sanat türü olduğunu 

belirtmektedir. “(…) Mesela doğaya çıkarılmalı öğrenciler mesela ben kendi okulumdan 

örnekler vereyim Ġzmir Ekonomi Üniversitesi‟nde öğrencilerimi ben çıkarttım dağa. 

Daha hayatında dağa çıkmamıĢ olanlar var (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 11)” diyerek, 

arazi sanatının eğitim durumlarına taĢınmıĢ bir örneğini vermektedir. Uygulamada 

yapılması gerekenleri sırasıyla “belki kısa bir oturup dağı deneyimleyecek öğrenci, „Ben 

buradaki bu organik malzemelerle ne yapabilirim?‟ der. Belki bunu en baĢta biraz 

eğlencesine yapar, daha sonra hoca „sizce Ģehirde yaĢamak mı yoksa burada 

deneyimlediğiniz duygular mı?‟ diye sorgulatır (KÖE Burcu, GörüĢme, s. 11)” Ģeklinde 

açıklamaktadır. Burcu, arazi sanatını algılamada, doğayı deneyimleyerek görsel 

malzemeleri keĢfettirme ve kullandırmanın, etkili bir yol olacağını düĢünmektedir. Bu 

düĢünceye göre, arazi sanatını, öğretim sürecine katma yollarını “Kollektif bir çalıĢma 

yapılabilir bilemiyorum,  oradaki taĢlardan küçük bir heykel tasarımı yapılabilir (KÖE 

Burcu, GörüĢme, s. 12)” Ģeklinde örneklendirmektedir. 

Sunumunda kavramsal sanat, performans sanatı ve feminist sanat konularını 

anlatan Banu, kavramsal sanat gibi düĢünsel yönü ağır olan konuların uygulamaya 

geçirilmediğinde tam olarak anlamlandırılamadığını belirtmektedir. Banu‟nun bu 

konudaki sözleri “Kavramsal sanatın özü düĢünsellik ve zihinsel bir etkinliktir. Siz o 

zihinsel etkinliği asıl tasarım boyutunda ortaya koyamazsanız gerisi uygulamada çok da 
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anlamlı olmuyor. O yüzden kuramsal zemin bence çok önemli (KÖE Banu, GörüĢme, s. 

5)” Ģeklindedir. Bu görüĢlerini, “Neyi, ne için yaptığını bilmek! Bunu diğer disiplinlerle 

de besleyerek, mesela bir sosyolojik temel ortaya koyarak, bir felsefik temel ortaya 

koyarak, yaptığınızda evet iĢte bu gerçek bir sanat eseri olur (KÖE Banu, GörüĢme, s. 

5)” sözleriyle destekleyerek bu türden zihinsel süreçleri besleyen teorik yapının, 

uygulamaların tamamlayıcısı olduğunu vurgulamaktadır. Bu konuda öğrencilerden 

Derya, kendisini ve genel anlamda lisans düzeyindeki akranı olan öğrencileri, çağdaĢ 

sanat anlamında düĢünsel yönü ağırlıkta olan uygulamalar yapabilecek olgunlukta 

görmektedir. Derya bu duruma iliĢkin görüĢlerini aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır: 

ġimdi biz Ģey oluĢturmuyor muyuz? Mesela renk armonisi denildiğinde ya da belirli 

sınırları koyduğunuzda o çerçevede eserler üretmeye çalıĢıyoruz. Mesela Dada gerçeklerini ortaya 

koyduğunuzda ona göre eserler üretmeye çalıĢmaz mıyız? Bunu yaparken özümser miyiz? Özümseriz de. 

Bana yakın da gelir belki (…) kübizm mesela bana çok itici gelmiĢtir hep, onu oluĢturmaya çalıĢırken, 

anlarız belki de. Ya da ne kadar itici geldiğini o zaman fark ederim. Ona hiç bulaĢmam (Derya, GörüĢme, 

s. 6) 

Dersin öğrenme-öğretme sürecine, uygulama boyutunun katılması gerektiğini 

düĢünen ve bu konuda fikrini açıklayan birçok öğrenci olmuĢtur. Bu öğrencilerden biri 

olan Emine, bu görüĢünü dijital sanatı tam olarak anlayamaması üzerinden Ģöyle 

belirtmiĢtir:  

Dijital sanat bana biraz uzak geldi. Bilgisayarla resmi bağdaĢtıramadım. Daha yeni 

tanıĢtığımız bir Ģey. Uzak geliyor hala. Esra hocamız bunu biraz yıkmaya çalıĢtı ama bana hala mesafeli 

geliyor. O da öğrenmediğimizden kaynaklanıyor. Uygulama boyutuyla belki daha kalıcı olabilir. Ġnsan 

bilmediği bir Ģey hakkında yorum yapamıyor. Özgür hoca çağdaĢ sanatta anlatıyor ama bir süre sonra 

uçup gidiyor. Onun da anlattığı Ģeyler uygulamaya dökülmesi gerekiyor bence (Emine, GörüĢme, s. 2). 

Bilge, uygulama yapıldığında öğrenmelerin kalıcılığının sağlanabileceği 

“Materyal olarak sıkıntılı, zaten bir Ģeylerin kalıp bir Ģeylerin unutulmasının sebebi bu! 

Anlattığı Ģeyleri yerinde görmek ya da uygulamalı olarak 3 boyutunu bizzat görmek var, 

bir de bu Ģekil anlatmak var. Uygulasa ya da bire bir görsek daha iyi anlayacağız” 

sözleriyle ifade etmiĢ ve bunun öğrencinin öğrenme tipiyle iliĢkisine “Bizim resimci 

olduğumuz için görsel hafızamız daha iyi. Görsel olarak bir Ģeyi gördüğümüzde 

dinlediğimizden daha iyi tutuyoruz kafamızda (Bilge, GörüĢme, s. 2)” Ģeklinde 

yaklaĢmaktadır. Bilge ayrıca “Mesela bizi küçükken müze derslerinde müzeye 

götürürlerdi. O zaman aklımız da daha çok kalırdı. Bu tarz Ģeylerin olması gerekiyor. 

Görsel sanatlar eğitimi bölümü zaten bölümün adı. Görsel olması gerekiyor benim 

düĢüncem (Bilge, GörüĢme, s. 3)” Ģeklinde de görüĢlerini belirtmiĢtir. 



 

 

244 

 

ÇağdaĢ sanat ders içeriğinin uygulamalarla desteklenerek dersin uygulamalı bir 

ders haline gelmesi gerekliliği konusunda görüĢ bildiren konuk öğretim elemanı Nergis, 

uygulama konusuna eleĢtiri uygulamaları boyutundan yaklaĢmıĢtır. Nergis, bu konuda 

“Mesela temel anlamda verildikten sonra zaman olarak uygun düĢerse çağdaĢ iĢlerin 

sergilendiği bir sergiye götürülmesi” önerisini, “hocanın rehberliğinde ya da hocaya 

yardımcı olacak birkaç asistanla beraber bir sergiye gidilmesi. O sergide öğrenciler ve o 

grubun diğer üyeleri iĢte hoca ve asistanların oradaki iĢleri analiz ederek dolaĢmaları. 

Belki de öğrendiklerini somutlaĢtırmaları bağlamında daha pekiĢtirici olabilir (KÖE 

Nergis, GörüĢme, s. 10)” sözleriyle açıklamıĢtır. 
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5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

5.1. Sonuç 

 

AraĢtırma sonuç kısmında, elde edilen bulgular, araĢtırma soruları doğrultusunda 

sunulmuĢtur ve kuramsal veri tabanına bağlı baĢlıklandırılmıĢtır. Bu bölümde bulgular, 

araĢtırmanın soru ve amaçlarıyla iliĢkili olarak bir araya getirilmiĢ her kategorinin öne 

çıkan sonuçları, aĢağıda ġekil 5.8‟de görselleĢtirilerek ifade edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 
ġekil 5.8 Bulguların Yorumlanması Sonucunda Öne Çıkan Sonuçlar 
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5.1.1. Disiplinlerarası çağdaĢ sanat dersini tasarlamak 

 

5.1.1.1.Bütünleşik içerik düzenleme 

 

Ġçerik düzenlemeleri, içeriklerin ağırlıklı bilgi yapılarına (sözel, zihinsel, devinsel 

vs.) ve bunların yapısal oluĢum ve iliĢkilerine bağlıdır. ÇağdaĢ sanat bilgi yapısı; 

içerdiği çeĢitli kırılmalar ve sanatçı, sanat eseri, izleyici gibi temel bileĢenlerin radikal 

değiĢimi nedeniyle karmaĢık bir yapıdadır.  ÇağdaĢ sanat bilgi yapısındaki 

postmodernlik, modern sanatı ve onun getirisi modernitenin ilkelerini hem kabul hem 

de reddettiğinden, içerikte yapısal bir karĢıtlıktan söz edilmektedir. Bu karĢıtlık, eğitim 

durumlarına taĢınmak istendiğinde çeĢitli paradoksları barındırabilecek, açıklayabilecek 

ve birlikte sürdürebilecek yaratıcı düzenlemeleri gerektirmektedir. Öğretim elemanı, bu 

gereklilik doğrultusunda içeriğin bir yüzyılı kapsayan geniĢ zamandizinine paralel genel 

bir kronolojik bakıĢ benimsemiĢtir. Bu kronolojik bakıĢ içerisinde temel olarak 

modernizm ve postmodernizm ardıl bilgi türlerinin birbirileriyle olan iliĢkilerini 

kurabilmeyi amaçlamıĢtır. Bu kronolojik bakıĢ, içerik yapısında genel bir aĢamalı ve 

eklemeli çözümlemeye iĢaret etse de içerikte daha küçük bilgi parçaları arasında benzer 

bir aĢamalılıktan söz edilememektedir. Buna göre, çağdaĢ sanat içeriğinde, sosyolojik 

kavramlar olan modernizm ve postmodernizm, yapısal ve tarihsel ardıllıklarına paralel 

olarak tarihlendikleri 1950 öncesi ve sonrası dönemlerle ele alınmıĢtır. Bunun yanı sıra, 

modernizmin küçük bilgi yapıları olan akımlar, zamandizinsel ve ontolojik olarak 

aĢamalı bir çözümleme anlayıĢı benimsenmeden; disiplinlerarası, çokkültürlü, kavram 

temelli, akımlar arasında eĢzamanlı bağlantılar kurularak ve öznellik karĢıtı bir tutumla 

öğretim sürecine girmiĢtir. Ayrıca, 1950 sonrasında ortaya çıkan alternatif sanat 

yaklaĢımlarının felsefe ve ontolojilerini, postmodernizmin eĢzamanlı ve paradoksal 

yapısını da barındırabilecek disiplinlerarası, çokkültürlü ve eĢzamanlı yaklaĢımlarla 

öğretim sürecine katmıĢtır. Bu amaçla içeriğin bu disiplinlerarası ve çokkültürlü 

yapısını, öğrencilerde oluĢturabilecek eğitim durumlarını farklı alanların uzmanlarının 

taĢıyacağı bilgilerle oluĢturmayı amaçlamıĢtır. Sonuç olarak disiplinlerarası ve karmaĢık 

yapılanmıĢ çağdaĢ sanat içeriğinin öğretim sürecinde etkinleĢmesinin bilgi parçalarının 

hem ayrı hem de bir arada değerlendirilebildiği bütünleĢik içerik yaklaĢımı ile 

sağlandığı söylenebilir.  
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5.1.1.2.İçeriği anahtar kavramlarla açmak 

 

Öğretim elemanının çağdaĢ sanat dersi içeriğine dört farklı yolla yaklaĢtığı 

görülmektedir. Bunlar; anahtar kavramlar, zamandizin belirleme, kilometre taĢları ve 

disiplinlerarasılıktır. Ġçeriğe bakıĢta ortaya çıkan bu kategoriler arasından anahtar 

kavramlar kategorisi, öğrenme öğretme süreçlerinde oluĢan disiplinlerarası durumun 

sebeplerini açıklamaya yöneliktir. Ġçeriğe anahtar kavramlarla bakma, öğretimi 

tasarlama anlamında içeriğin yönelik olduğu öğrenme alanlarını da belirlemektedir. 

Öğretim elemanının yoğunlaĢtığı içerikte, öğrenme alanlarından ayırt etmeye, sorun 

çözmeye, ilkeler belirleme ve kavramlar yoluyla çözüme gitmeye dayanan zihinsel 

becerilere yönelik düzenlemeler dikkat çekmektedir. Buna göre; kim, ne, ne zaman, 

nerede, ne kadar gibi sorulara cevap olan, açıklayıcı nitelikte ve kiĢiden kiĢiye 

değiĢmeyen temel olgular olan sözel bilgilere, dolaylı yollarla yer verildiği söylenebilir. 

Bununla beraber, içeriğin büyük bir kısmının söz konusu zihinsel becerilerin yanı sıra 

değerler, inançlar ve duygularla kazanılacak davranıĢlar, diğer bir deyiĢle tutumlar 

oluĢturmaya yönelik belirlendiği görülmektedir.  

BütünleĢik içerik düzenleme ile içeriğin yönelik olduğu bu öğrenme alanlarına 

ulaĢabilmenin etkin bir yolu anahtar kavramlar kullanmaktan geçmektedir. Anahtar 

kavramlarla, bilgi yapılarına üst biliĢsel bir bakıĢla bakabilmek, temel kavramalar 

sonrası yaratıcı iliĢkiler kurabilmek ve yaĢamda karĢılaĢılan farklı durumlarda 

öğrenmeleri uygulamaya geçirebilmek hedeflenmektedir.  

Öğretim elemanının içeriğe bakıĢta kullandığı anahtar kavramlar; niteleyici, 

çözümleyici, yapılandırmacı ve önleyici olarak tanımlanabilir. Bunlardan; sıradıĢı 

disiplin ve darmadağın dünya niteleyici; çokkültürlülük ve derinlikli algılama 

yapılandırmacı; kafaları karıĢtırmak ve postyapısal anlamlandırma çözümleyici; sanat 

tarihinin öznelliği ise önleyici yaklaĢımlar olarak anlamlandırılabilir. ÇağdaĢ sanatın 

öğretiminde içeriğin, öğretim sürecinde disiplinlerarası bir durumu yaratması anlamında 

açıklanması gereken en etkin anahtar kavramlar; sıradıĢı disiplin ve çokkültürlülüktür. 

Bu anahtarlar, öğrenme öğretme süreçlerinde disiplinlerarası bir durum yaratabilmekte 

içeriği etkin kullanmayı ve öğrenme öğretme sürecini tasarlamayı sağlayacak kapıları 

da aralamaktadır. 
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5.1.1.3.Niteleyici bir anahtar: Sıradışı disiplin 

 

SıradıĢı bir disiplin olarak çağdaĢ sanat, olağan dıĢı bağlantılar, doğrusal olmayan 

bir tarih çizgisi ve sürekli ertelenen anlamlarla örülüdür. Bu örüntü, her defasında 

yeniden çözümlenen yeni örüntülere gebedir. ÇağdaĢ sanatta felsefe olarak çeĢitli bakıĢ 

açılarından oluĢan karmaĢık yapılanma ve doğrusal olmayan kırılmalarla geliĢen tarihsel 

bir oluĢum söz konusudur. Teknikte, sergilemede, konu seçimlerinde belirli biçimleri 

olmayan yeni bir biçimsizlik anlayıĢının yanı sıra teori ve uygulama anlamında sanatla 

doğrudan ya da doğrudan olmayan yollarla çeĢitli disiplinel bağlantılar da söz 

konusudur. ÇağdaĢ sanat içeriğinin öğretim sürecine giriĢinde postmodernizmin getirisi 

paradoksallık, iliĢkisel, konumsal ve çoğul estetik algı biçimleri ve ertelenmiĢ anlam 

gibi çağdaĢ sanatı karmaĢıklaĢtıran bir takım özsel karakteristiklerin de etkisi olduğu 

söylenebilir. Öğretim elemanı,  çağdaĢ sanatın da içinde olduğu sanat tarihi söyleminde, 

sıradıĢı disiplin anahtar kavramını, hem içeriği nitelemek hem de öğretim sürecine yön 

vermek amacıyla kullanmıĢtır. 

5.1.1.4.Yapılandırmacı bir anahtar: Çokkültürlülük 

 

Öğretim elemanı çağdaĢ sanat dersi içeriğini, çokkültürlü yaklaĢımının getirisi 

olan geniĢletici, yatay ve kendine özgü düĢünme biçimi ile yapılandırmıĢtır. Ġçeriğe 

bakıĢta benimsenen çokkültürlülükte, görsel kültür öğeleri ve içerikleri arasında alt 

kültür-üst kültür ayrımına anti-hiyerarĢik bakıĢ söz konusudur. Öğretim elemanının 

“(…) Sanat tarihinin politik bir alan olduğunu, güç dengeleriyle direkt doğrudan ilgili 

olduğunu anlatmaya çalıĢıyorum (ÖE, 2.GörüĢme)” sözü, içeriklerde teori ve görseller 

arasında sanat tarihçilerin öznel yaklaĢımlarından kaynaklanan bilgideki öznelliğe ve 

popülariteye eleĢtirel yaklaĢtığını; güç, sermaye ve iktidar iliĢkilerinin sanatı 

yönlendirdiği yönündeki düĢüncesini göstermektedir. Öğretim elemanı bu bakıĢ açısıyla 

öğretim sürecinde yoğun olarak bilinmeyen ve farklı teorilere kapılar aralayabilecek 

içerikleri tercih etmiĢtir.  

Öğretim elemanının anti-hiyerarĢik bakıĢla yapılandırdığı çokkültürlülük, içeriğin 

seçiminin yanı sıra; görsel sanatlar alanlarına bakıĢ anlamında da etkinleĢmiĢtir. Sanat 

eserinin meta-nesne oluĢunu eleĢtiren ve sürecin önemli olduğu teziyle hareket eden 

tüm alternatif yaklaĢımlar, çağdaĢ sanat literatüründe aynı önemde yer almaktadır. Buna 

paralel olarak; dijital sanat, performans sanatı, feminist sanat ya da arazi sanatı gibi 
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alternatif sanat yaklaĢımlarının bilgilerinin, konuk öğretim elemanları yoluyla öğretim 

sürecine dahil edilmesi, öğretim elemanın çağdaĢ sanata eĢzamanlı, çoklu ve yatay bir 

içerik algısıyla yaklaĢarak, çokkültürlü bir anlayıĢı uygulamaya geçirdiğini 

göstermektedir. 

Sonuç olarak öğretim elemanının görüĢlerine göre disiplinlerarası öğrenmelerde 

içerikler, çokkültürlü bir anlayıĢla sanatla doğrudan ya da doğrudan olmayan yollarla 

iliĢkili alanların bilgileriyle desteklenerek geniĢletilmektedir. Bu bağlamda öğrencilerde 

bilgi yapısının geniĢlemesiyle oluĢan öğrenmeler, sınırlandırılmıĢ içeriklerden çıkarak 

yaĢama yaklaĢan çokkültürlü bir niteliğe bürünmektedir. Görsel seçiminin yanı sıra 

yazılı kaynak kullanımı ve takviye okuma önerisi gibi çeĢitli durumlarda da benimsenen 

anti-hiyerarĢik tutum, her kaynaktan farklı bir bilgi alınabileceği görüĢü ve bir bağlamı 

çeĢitli bilgi alanlarından oluĢturma düĢüncesi ile çokkültürlülüğün bilgide geniĢleme 

sağlama amacını baĢka bir açıdan desteklemektedir. Öğretim elemanı, dersin geneline 

yayılan bilgide geniĢleme amacıyla, temel olarak öğrencilerde dünyadaki çeĢitlilikler 

hakkında farkındalık yaratmayı amaçlamaktadır. Bu nedenle, eğitsel bir yaklaĢım olarak 

çokkültürlülük, bilgide kurmayı amaçladığı geniĢleme nedeniyle disiplinlerarası 

yaklaĢımı destekleyen ve ona zemin oluĢturan etkili bir yaklaĢım olarak tanımlanabilir.  

 

5.1.2. Süreçte olgusallaĢan amaçlar 

 

İçeriğin seçimi ve düzenlenmesi kategorisinde ortaya çıkan bulguların yoğunluğu 

ve niteliği, çağdaĢ sanat dersi öğretim sürecini yönlendiren sebepleri ortaya 

koymaktadır. Bu nedenle öğretim sürecini oluĢturan Ģartların bütüncül bir bakıĢla, içerik 

temelli olduğu söylenebilir. Amaçların, temel belirleyici etken olarak düĢünülmediği, 

sürecin içerisinde olgusallaĢtığı bu süreçte, karĢılıklı bir iliĢkiden söz edilebilir. Dersin; 

amaçlarının belirlenmesi ve içeriğin seçimi ve düzenlenmesi bulguları arasında öncelik 

ve etkileĢim anlamında değiĢken bir iliĢki mevcuttur. Bu iliĢki, amaçların içeriği 

belirlemekte olduğu kadar içeriğin de amaçları belirlemekte etkili olduğu karĢılıklı bir 

iliĢki olarak açıklanabilir. Bunun yanı sıra, bu iliĢkide bir içeriğe yönelik tek bir amaç 

kategorisi oluĢmadığı gibi bir içerik kategorisi birkaç amacı iĢaret ediyor da olabilir. Bu 

duruma bir örnek olarak, içeriğin disiplinlerarasılık kategorisi içeriğin genel yapısı 

hakkında fikir vermekle beraber Çağdaş sanatın disiplinlerarası yapısını açıklar ve 

Kültürlerin oluşumunda tarihsel sürecin rolünü sorgular biliĢsel amaçlarına ve 
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Disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeşitliliğini keşfeder duyuĢsal 

amacına karĢılık gelmektedir. Ġçerikte bir anahtar olarak yer alan ve bir öğretim 

yaklaĢımı olarak süreçte etkinleĢen çokkültürlü yaklaĢımın, öğrencilerde Kültürel 

değerlerin farklılıklarını ayırt eder ve Disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür 

alanlarının çeşitliliğini keşfeder amacına yönelik olduğu söylenebilir. Öğretim 

elemanının öğretim ortamlarını düzenleme konusunda yaratıcı yaklaĢımlarıyla 

öğrencilerde gerek biliĢsel gerekse duyuĢsal anlamda yaşam-sanat-eğitim durumları 

arasında yaratıcı ilişkiler kurdurmayı hedeflediği düĢünülebilir. Bu örnekten anlaĢıldığı 

gibi amaçlarla yöntemler arasında da sıkı bir bağ söz konusudur.  

Öğretim elemanı, dersi planlama sürecinde yerel anlamda eğitsel gereksinimler 

belirlemiĢ ve bunu “çağdaĢ sanat 1960 sonrasına hiç gelmiyor (ÖE, 2.GörüĢme)” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğretim elemanının bu eğitsel tespiti, amaçlarda çağdaş sanatın 

disiplinlerarası yapısını açıklar Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Öğretim elemanı bu amaçla 

1960 sonrası alternatif yaklaĢımlar hakkında deneyim sahibi alan uzmanları, içeriği 

tamamlamak üzere sürece dahil etmiĢtir. 

Derste söz konusu olan biliĢsel ve duyuĢsal amaçlar hakkında, amaçlardan 

değerlendirmeye yönelen, çizgisel bir akıĢtan söz edilemezken, süreçte olgusallaĢan bir 

yapının varlığından söz edilebilir.  Ġçerik, amaçlar ve öğrenme süreçleri arasında söz 

konusu olan bu karĢılıklı iliĢki, durum değerlendirme bulgularında yer alan öğretim 

elemanının eğitim programlarında çizgisellik karĢıtı tutumu “çizgisel müfredat zaten 

çokdisiplinli olan dünyayı disiplinlere ayırmaya çalıĢıyor (ÖE, 4.GörüĢme)”, 

kazanımların netleĢmesine karĢı eleĢtirel tavrı ve eğitimde fabrikalaĢma hakkındaki 

görüĢleri ile de açıklanabilir. Buna göre, öğretim elemanı sınırları kesin olarak çizilmiĢ 

amaçlarla yola çıkılan ve belirli kazanımlarla sürdürülecek öğretim süreçlerinin 

sınırlandırıcı olduğunu düĢünmektedir.  

 

5.1.3. Disiplinlerarası çağdaĢ sanat dersini yürütmek 

 

Öğretim elemanının öğrenme-öğretme sürecinde disiplinlerarası kurguyu 

oluĢturan iki temel eğiliminden söz edilebilir. Bunlar; çokkültürlülük ve öğretim 

elemanının yöntem çeĢitliliğidir. Çokkültürlülük, içeriğin yapılandırılmasında olduğu 

kadar öğretim sürecine taĢınmasında da benzer niteliklerde yatay bir anlayıĢla 

uygulanmıĢtır. Öğretim elemanının yöntem çeĢitliliğinde ise disiplin çeĢitliliğine 
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baĢvurulan, kültürel geçiĢler yapılan, kavramlardan budaklanan, hazırbulunuĢlukları 

dikkate alan, sanatsal uygulama bilgisini kullanan ve uzmanların bilgi, deneyim ve 

öğretim yöntemlerinin sürece taĢındığı durumlar söz konusudur. 

 

5.1.3.1.Öğretime çokkültürlü yaklaşmak 

 

Çokkültürlülük, söz konusu herhangi bir olay ya da olgunun, o olguyla ilgili 

felsefenin ya da kültürün bakıĢ açısının yanı sıra o alanla doğrudan ya da dolaylı 

yollarla iliĢkili olan alanların bakıĢ açılarıyla da anlamlandırma çalıĢmaları olarak 

açıklanabilir. Bu çalıĢmalar, bir ya da birçok bilgi yapısının, bazı temel prensiplerle 

anlamlandırılmasında uygulanabildiği gibi eğitim ve öğretimi Ģekillendirebilecek 

stratejik bir bakıĢ açısı da yaratabilir. Bir öğretim yaklaĢımı olarak çokkültürlülüğün 

öğretim sürecine ait sonuçlar; farklı algılama tipleri, çağın öğrenme biçimleri ve anti-

hiyerarĢik bakıĢ bulgularda betimlenmiĢtir. Farklı algılama tipleri ile öğrencilerin sosyo-

kültürel farklılıkları, estetik algı düzeyleri ve farklı hazırbulunuĢluklara sahip olmaları 

gibi sebeplerle; tekerlemeler, Ģiirler, ortak kültüre dayalı öğeler, popüler müzik öğeleri, 

taklitler ya da canlandırmalar gibi öğretim teknik ve taktiklerine baĢvurulması 

açıklanmaktadır. Çağın öğrenme biçimleri ile teknolojinin ve bilgiye eriĢimin son 

derece kolaylaĢtığı bilgi çağında, öğrenmelerde bilgiler arası bağlantılar daha hızlı 

kurulmakta, öğretim süreçleri bu bağlantılar ve çağın öğrenme biçimleri dikkate 

alınarak yönetilmektedir. Buna göre okuma ve yazma ile sınırlandırılan öğrenmeleri “O 

öğrenme biçimi baĢka bir dönemin öğrenme biçimi. O artık geçti (ÖE, 2.GörüĢme)” 

sözleriyle eleĢtiren öğretim elemanı, bilgiye eriĢimin kolaylaĢtığı bu çağda, baĢka 

öğretim yöntemlerinin denenmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Öğretim elemanı, karmaĢık ve sürekli geniĢleyen çağdaĢ sanat içerik yapısına, 

öğretim sürecinde anti-hiyerarĢik tavırla yaklaĢmakta ve Ģöyle planlamaktadır: 

“(…)hareketli imge, üç boyutlu tasarım, bunların hepsi bence bizim iĢimizin içinde. 

Reklam estetiği, çağdaĢ sanat denildiği zaman bu konulardan bahsetmeden geçemem 

(…) teknolojik geliĢmeler, imge teknolojileri, bunlara kulağını tıkayarak bu dersi 

vermen bu çağda imkânsız (ÖE, 1.GörüĢme)”. Buna göre öğretim elemanının, 

öğretimde resim ya da heykel gibi geleneksel ve majör sanat türlerini esas almadığı, 

sanatı destekleyen tüm alanlardan eĢit bilgiler alarak, içeriğin geniĢliğine mümkün 

olduğunca anti-hiyerarĢik yaklaĢmaya çalıĢtığı söylenebilir. PaydaĢlarla planlanan 
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disiplinlerarası öğretim yaklaĢımında, uzmanların farklı bilgi, deneyim ve 

seçicilikleriyle anti-hiyerarĢik bir içeriğe ulaĢmak amaçlanmıĢ ve sanat tarihi 

öğretiminde oluĢabilecek muhtemel öznellik engellenmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

5.1.3.2. Öğretimde yöntemi çeşitlendirme 

 

Öğretim elemanı, uygulama içermeyen teorik bir ders olması nedeniyle çağdaĢ 

sanat dersinde oluĢması muhtemel ilgi dağınıklarını öngörmüĢ ve bu durumu karma 

yöntem olarak tanımladığı yöntem çeĢitliliğiyle engellemeye çalıĢmıĢtır. Görseller 

kullanarak, karma yöntem oluĢturan öğretim elemanı, görsel gösterme imkânı olmayan 

mekânlarda Dada gibi kavramsal yanı ağır olan konuları çeĢitli disiplinlerin 

bilgilerinden ve çeĢitli sunuĢ taktiklerinden yararlanarak vermiĢ ve bunu bir fırsat olarak 

nitelendirmiĢtir. Öğretim elemanı, içeriğin geniĢliği nedeniyle öğretim sürecinde ancak 

yüzeysel giriĢler yapılabildiğini, bu nedenle öğrencileri takviye okumalarla 

derinleşmelere yönlendirmenin önemine değinmiĢtir.  

Yöntemi çeĢitlendirmenin etkin bir yolu olarak, iki hafta boyunca farklı alanların 

uzmanları sürece dahil edilmiĢtir. Uzmanlarla sürdürülen dersler hakkında öğrenci 

görüĢleri, farklı uzmanların tek bir sunumla sürece katılmalarının, hem uzmanların daha 

iyi hazırlanmaları hem de dersin daha çeĢitli bir hal almasını bakımından yararlı 

olduğunu yönündedir. Konuk öğretim elemanları ise konular arasındaki ardıllığa ve 

zamanlamanın iyi ayarlanmasının önemine değinmiĢ, sürece katılacak uzmanların alanla 

ilgili bilgi ve deneyimlerinin önemli olduğuna da dikkat çekmiĢlerdir. 

Öğretim elemanına göre, çağdaĢ sanat dersini sürdürecek öğreticiye iliĢkin en 

temel koĢul, içerikte yer alan eserlerin sanatsal yaratım süreçlerine ve sanatsal 

uygulama bilgisine sahip olma gerektiğidir. Öğretim elemanının sanatsal uygulama 

bilgisi, öğrencilerin eserler hakkında doğru analizler yapabilmelerini ve dolayısıyla 

uygulamalarında doğru bir biçimde etkinleĢtirmelerini sağlamanın etkili bir yoludur. 

Sanatsal uygulama bilgisinin yanı sıra öğretimi etkin sürdürmenin önemli bir yolu da 

öğrencilerin hazırbulunuĢlukları hakkında bilgi sahibi olmaktır. Öğretim elemanı bu 

konudaki görüĢlerini “bizim öğrencimizin hazırbulunuĢluğu nedir? Bizim öğrencimiz 

hangi dersleri almıĢtır? Bizim öğrencimizin sanat tarihi bilgi seviyesi ne durumdadır? 

Bunları bilmeyen bir kiĢi nereden baĢlayacağını bilemez! (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. Öğretim elemanının öğretim sürecinde benimsediği yöntem çeĢitliliğinin 
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öne çıkan bazı bulguları; 40 Dereden Su Getirmek, Kültürel GeçiĢler, Nehir-Testi-Su 

metaforu, Kavramdan Budaklandırmadır. 

 

5.1.3.2.1. 40 Dereden su getirmek 

 

40 Dereden su getirme metaforu, öğrenme-öğretme süreçlerinde uygulanan 

disiplin çeĢitliliğini ifade eden bir deyimdir. Öğretim elemanı bu deyimi “Bence hem 

öğrenmede, hem öğretmede ve benim kendi kiĢisel hayatımda dünyaya bakıĢımda bu 40 

dereden su alma mantığı var. Hani bizim halk arasında zora koĢma gibi kullanılıyor ya 

ama ben onu iyi anlamda kullanıyorum (ÖE, 2.GörüĢme)” kiĢisel bakıĢıyla açıklamıĢtır. 

Bu deyimdeki tamlamanın zenginliğinden ve algıda yarattığı çağrıĢımdan 

yararlanmıĢtır. Öğretim elemanı bu söylemle öğrenmelerin çeĢitli disiplinlerden 

alınacak bilgilerle desteklenmesi gerekliliğini ve ancak böyle bir çeĢitlendirme ile 

öğrenmelerin karmaĢık yapısına ulaĢılabileceğini belirtmektedir. Öğretim elemanının 

“(…) çeĢitli disiplinlerden yararlanmak o mantaliteyi neredeyse garantili bir Ģekilde 

vermeyi sağlayabilir (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklindeki görüĢü, öğrenmelerde disiplin 

çeĢitliliğinin önemli olduğunu düĢündürmektedir. Öğretim elemanı, Dada‟nın 

oluĢumunu açıklarken; tarih, felsefe, sosyoloji, coğrafya, edebiyat vs. gibi birçok 

disiplinden yararlanmıĢ, benzer nitelikte disiplinlerarası bir algı yaratabilmeyi 

amaçlamıĢtır. Bu Ģekilde disiplinlerden getirilecek bilgilerle kurulacak bağlantıları “Bir 

sürü iliĢki kuruyorsun yaratıcı iliĢkiler kurmak da bunun ötesinde bir Ģey değil yani. 

(…) beynin çalıĢma yöntemi bu! (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu 

yaklaĢımın öğrenciler üzerinde kalıcı etkileri söz konusudur. Buna göre, çağdaĢ sanatta 

karĢılaĢtıkları alternatif sanat yaklaĢımlarında, sanatla doğrudan iliĢkili olmayan 

matematik, Ģiir, edebiyat, felsefe, fotoğraf, teknoloji, sinema, tiyatro ve mühendislik 

gibi alanların bilgilerinin hatta çoğu zaman deneyimlerinin iç içe olduğunu ve bunun 

çağdaĢ sanatın disiplinlerarası yapısından kaynaklandığını belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak, 

çeĢitli disiplinlerin bilgileriyle oluĢan 40 dereden su getirme metaforunun, öğretim 

sürecinde bir disiplinlerarası içerik yaklaĢımı Ģeklinde olgusallaĢtığı düĢünülebilir. 

 

5.1.3.2.2. Kültürel geçişler 

 

Kültürel geçiĢler, ortak bir amaç ya da bir tema doğrultusunda farklı kültürlerden 

öğrencileri öğretime katmak, empati kurdurarak aktif düĢünme ve yansıtma 
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yapabilmelerini sağlamak amacıyla öğretim elemanının kullandığı önemli bir taktiktir. 

Öğretim elemanının bu tür geçiĢlerinden bir örnek, görsel göstermeden Dada‟yı anlattığı 

derste tekerlemelerle saçmalıkların yaĢamın içinden bir olguyla örtüĢtürülmesi 

durumudur. Çocukluğun ve sokak oyunlarının bir parçası olarak tekerlemeler, 

çocukluğa özel nostaljik bir öğe olarak kültürel bir ortaklık yaratacağı gibi, farklı 

kültürlerden öğrencilerin aktif katılımlarla kendi kültürlerinden örnekleri sosyal ortama 

katabilmeleri için bir fırsata da dönüĢmektedir. Öğretim elemanının bu konudaki “Hani 

Dada‟ya (…) mesela tekerlemelerle baĢladık tekerleme öyle bir Ģey, bu çünkü 

hepimizin çocukluğunun ortak bir durumu o ortak durumda herkesin baĢından geçmiĢ 

bir Ģey olduğu için insanların katılımı kolay oluyor (ÖE, 2.GörüĢme)” sözleri, kültürel 

geçiĢlere verdiği önemi ortaya koyan niteliktedir.  

Öğretim elemanı ilgiyi sürekli tutma amacıyla ortak kültüre ait öğelerin yanı sıra 

popüler kültüre ait öğeleri de kullanmıĢtır. Öğretim elemanının bu konuda “Ben bunu 

mümkün olduğunca diri tutmaya, popüler örneklerle süslemeye, öğrencinin ilgi 

alanlarından girip öğrencilerin dağılmalarını önlemeye ve görsellerle sürekli sıkıcılığı 

engellemeye çalıĢtım, çünkü öğretmenlerin en büyük problemlerinden bir tanesi 

öğrencilerin derslerde sıkılması (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklindeki görüĢleri dikkat çekicidir. 

Öğrenciler, kültürel öğeler, popüler öğeler, mizah ve güncellik yoluyla yapılan 

geçiĢlerle dersin daha verimli geçtiğini ve ilgilerinin dağılmadığını belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerde bu geçiĢlerle ilgili oluĢan algılar, “Aslında çağdaĢ sanatın geleneksel bir 

yapıdan oluĢtuğunun da kanıtı bu bir yerde! Bizim kültürümüzde de çok fazla var. 

Kendi kültürümüze ait çok fazla yansımalarını gördüm. Müzik, Ģiirler, maniler, 

türküler… (Yasemin, GörüĢme, s. 3)” örneğinde olduğu gibi bağlantı kurmaya 

yöneliktir. 

 

5.1.3.2.3. Nehir-testi-su 

 

Öğretim elemanının disiplinlerarası öğretim yaklaĢımına bakıĢının açıklandığı bir 

metafordur. Öğretim elemanı bu metaforu kullanarak, nehir, testi ve su gibi imgelerle 

oluĢturduğu kompozisyon yoluyla bütüncül bir öğretim yaklaĢımını açıklamak 

istemiĢtir.  Metaforun nehrin kenarında duran bir testiye, su doldurmanın çeĢitli 

yollarının denenmesi gerektiği üzerine, öğreticinin rolünü vurgulayan bir kurgudur (ÖE, 

2.GörüĢme). Bu kurguda testi öğreneni, nehir tüm bilgi yapısını, su ise öğrenciye 
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verilmesi gereken içeriği ifade etmektedir. Öğretici kiĢi ise burada tüm bu kurguyu 

biçimlendiren kimsedir. Öğretim elemanı kendi ifadeleriyle bu süreci, öncelikle 

problemli bir durumun varlığına iĢaret ederek “(…)disiplinlerarası Ģunu söylüyor, bu 

testi duruyor, suyun kenarında. (…) 40 yıl duruyor hiç su dolmuyor!” Ģeklinde 

yaklaĢmıĢ ve öğrenmeyle ilgili bu problemli duruma “bunu çeĢitli açılardan tutabilmen 

lazım. Suya bu böyle durduğu sürece su yanından milyonlarca debi kilo watt akıyor, hiç 

bunun testinin içine su dolmuyor. Bizim öğrenciye de, o suyu da buradan akıtmamız 

lazım. Öğrenciyi de döndürmemiz lazım.(…) toprağı sarsmamız lazım, altındaki belki 

suyun önüne bir Ģey koyup köpürtmemiz lazım, belki sondajla çekmemiz lazım, belki su 

motoruyla yukarıya iletmemiz lazım. Bunların hepsi lazım! (ÖE, 2.GörüĢme)” 

sözleriyle bir öneri getirmiĢtir. Öğretim elemanının bu metaforu açıklamaya 

“disiplinlerarası Ģunu söylüyor” sözüyle baĢlamıĢ olması, uzmanların katılımıyla 

planlanan disiplinlerarası öğretim yaklaĢımına eğitsel anlamda verdiği önemi 

göstermektedir. Öğretim elemanı metaforu açıklamasına “Bunların hepsi lazım, 

bunların hepsi bir öğrenci için yani bir sürü öğrenci var! (ÖE, 2.GörüĢme)” sözlerinden 

çıkarılması gereken sonuçlar arasında, testiye suyu doldurmanın çeĢitli yollarını 

bulmanın yanı sıra öğrencilerin de çeĢitlilik gösterdiğinin unutulmaması gerekliliği yer 

almaktadır. Bu konuda “Yöntemdeki çeĢitlilikle (nehir-testi-su), farklı alanlardan su 

getirmek (40 dereden su), ikisi birleĢebilirse hiç kolay bir Ģey değil, iyi öğretmenlik olur 

(ÖE, 2.GörüĢme)” sözleri, dersin öğretim elemanının öğretmenliğe iliĢkin anlayıĢını 

ortaya koymaktadır. Bu konudaki “(…) Çok karmaĢık bir Ģey anlama! (…) ancak 

karmaĢık yaklaĢımlarla ulaĢılabilir o karmaĢıklığa. Öyle düz yazı yazdırınca bir Ģey 

öğrenilmez yani! (ÖE, 2.GörüĢme)” Ģeklindeki görüĢleri de yöntemi çeĢitlendirmek 

açısından benzerlik göstermektedir. Öğrenciler, dersin sadece görseller ve sözel 

sunumlarla sınırlı kalmadığını ve öğretimde yöntem çeĢitliliğinin söz konusu olduğu 

belirtmiĢlerdir. Öğretimde ve içerikteki çeĢitlilik nedeniyle algılarının geniĢlediğini, 

diğer disiplinlerin bilgileriyle bağlantılar kurduklarını, belirli bir konu üzerinde çeĢitli 

açılardan düĢünebildiklerini, güncel örneklerle bağlantılar kurabildiklerini ve bakıĢ 

açılarının değiĢtiğini belirtmiĢlerdir. 
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5.1.3.2.4. Kavramdan budaklandırma 

 

Kavramdan budaklandırma benzetmesi, biliĢsel basamaklar arasında kurulan 

bağlantıları ifade etmektedir. Alt biliĢsel öğrenme basamaklarının bilgilerini kullanarak 

üst biliĢsel kavramaların hedeflendiği durumları ifade etmektedir. Budaklandırma, tek 

bir durumdan ilgili birçok durum yaratabilmek ya da tek bir duruma ilgili birçok 

durumdan yararlanarak varmak olarak açıklanabilir. Kavram ise birçok farklı alanın 

bilgileriyle oluĢacak tekil anlam birimlerini simgelemektedir. Kavramdan 

budaklandırma tamlaması, birçok farklı alanın bilgisiyle açıklanabilen bir kavramdan 

üst biliĢsel bir algılama sağlayabilecek budaklandırmalar yaratma sürecini 

açıklamaktadır. 

Öğretim elemanının kavramdan budaklandırmaları, bir öğretim yöntemi olarak 

sıklıkla öğretim sürecinde sıklıkla kullanmaktadır. Primitivizm ve dıĢavurumculuktan 

söz ederken üst biliĢsel bir kavram olarak siyasi iktidar ve güç iliĢkisinin sanat 

üzerindeki etkisini belirlemiĢ bu amaçla konuyu, önce ironik bir biçimde ülkeler 

arasındaki önemli ve önemsiz ülkeler ayrımına, sonrasında Hitler Almanya‟sında II. 

Dünya savaĢı sırasında politik bir anlayıĢla açılan dejenere sanat sergisine getirmiĢtir. 

Bu budaklandırmada, dıĢavurum kavramından yola çıkılıp sanat, siyaset, tarih ve 

sosyoloji gibi alanların bilgileri aktif olarak kullanılmaktadır.  

Bilgiler arasında doğrusal bir çizgi ile ilerlemeyen, hangi bağlantıya gidebileceği 

tahmin edilemeyen bir bilgi örüntüsünün sonucu olarak budaklandırma, anti-modernist 

bir bakıĢı ve postyapısal bir anlamlandırma sürecini ifade etmektedir. Kavramdan 

budaklandırmalar, bilgide geniĢleme sağlaması anlamında içerik temelli disiplinlerarası 

öğretim yöntemi olarak düĢünülebilir. ÇağdaĢ sanat içeriğinin karmaĢık yapısına uygun 

olduğu söylenebilir. 

 

5.1.4. PaydaĢlarla planlanan disiplinlerarası öğretim süreci 

 

ÇağdaĢ sanat dersi öğretim elemanı, içeriğin disiplinlerarası olarak 

tanımlanabilecek karakteristik özellikleri nedeniyle öğretim sürecinde paydaĢlarla 

planlanan disiplinlerarası öğretim yaklaĢımını uygulamaya geçirmiĢtir. Buna göre iki 

haftalık bir sürede derse aktif olarak katılan farklı sanat alanlarından uzmanlarla içeriğe 

en geniĢ Ģekliyle ulaĢmak istenmiĢ, tüm düzenlemeler buna göre gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Dersin öğretim elemanı, derse süreklilikle devam eden öğrenciler ve farklı alanlardan 
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öğretim sürecine konuk edilen uzmanlar, bu süreçteki paydaĢları oluĢturmaktadır. 

Öğretim elemanı, süreç boyunca planlama, uygulama ve değerlendirme gibi tüm 

boyutları, paydaĢların rollerini dikkate alarak düzenlemiĢtir. Dersin öğretim elemanı, 

içeriğin geniĢliği nedeniyle öğretim sürecine tam olarak taĢınamayacağı bu nedenle 

sürecin öğrencinin merkezde olduğu “self-based” ya da öğrenci merkezli bir yapıda 

sürmesi gerektiğinden söz etmektedir. ÇağdaĢ sanat dersi öğretim süreci; amaçlar, 

öğrenme-öğretme süreçleri, paydaĢların rolleri ve değerlendirme gibi boyutların çeĢitli 

değiĢkenleriyle incelendiğinde derste öğrencilerin farklı algılama tipleri öğrenci 

hazırbulunuĢlukları dikkate alınarak çeĢitliliğe gidildiği fakat tüm süreç göz önüne 

alındığında, öğretim elemanının aktif olarak etkinlikleri yürüttüğü görülmektedir. Bu 

nedenle, disiplinlerarasılıkla planlanan çağdaĢ sanat dersinde, içeriğin, amaçların ve 

öğretme süreçlerinin öğrenci algısı temel alınarak düzenlendiği ve içeriğin geniĢliği 

karĢısında araĢtırma ve derinleĢme sorumluluğunu öğrencinin taĢıdığı bir öğrenci 

merkezlilikten söz edilebilir. 

 

5.1.4.1. Akademisyenin rolü 

 

Öğretim elemanının üstlendiği görevler, altı ayrı kodla ifade edilmiĢtir. Bu kodlar; 

planlama üzerine uzman görüşü, farklı alanların bilgilerine ihtiyaç, uzmanların 

belirlenmesi, öğrenme ortamlarının düzenlenmesi, dersin profesyonel bir etkinliğe 

dönüşmesi ve yöntemin eğitici boyutuna iliĢkin durumları göstermektedir.   

Öğretim elemanının, içerik temelli disiplinlerarası öğretim sürecini paydaĢlarla 

planlamasında uzmanların katılımlarının yanı sıra çeĢitli düzenlemeler de 

gerçekleĢtirmiĢtir. Bu düzenlemelerde, öncelikle planlama üzerine uzman görüşü 

almak, yerel ve evrensel uygulamaları araĢtırarak uygulama konusunda çıkarımlarda 

bulunmuĢtur. Bunların yanı sıra yerel anlamda eğitsel gereksinimleri belirlemiĢ ve bu 

doğrultuda içerik-öğretim süreci iliĢkisini kurgulamıĢtır. Öğretim elemanı, planlama 

sürecindeki bu tespitlerinde içeriği geniĢ ve disiplinlerarası olarak nitelemiĢ ve süreçte 

bu doğrultuda disiplinlerarası birleĢtirmeler düzenlemiĢtir. Öğretim elemanı, içerik 

temelli disiplinlerarası birleĢtirmelere uygun fiziki ve sosyal Ģartları düzenlemiĢ, dersi 

konferans salonlarında gerçekleĢtirmiĢtir. Bununla beraber derslerin konferans 

salonlarında “ÇağdaĢ Sanat KonuĢmaları” isimli etkinlikle üniversite çapında 

duyurulması, gerçek anlamda herkese açık profesyonel etkinliklere dönüĢmesine neden 
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olmuĢtur. PaydaĢların aynı anda mekânda bulunması,  birbirlerinin sunumlarına küçük 

katkılarda bulunabilmeleri nedeniyle çağdaĢ sanat tartıĢmasına dönüĢmesi, öğrencilerde 

dersin konferans niteliğinde sürdüğü algısını oluĢmuĢtur. “çağdaĢ sanatta konferans 

tadında iĢlediğimiz için nasıl bir lisanla konuĢtukları on sene sonra da aklımızda kalır”,  

“derse gelenler anlatanlar çok iĢe yaradı”,  “Kendi alanıyla ilgili sunumlar yapanlar”,  

“Konferans tadında sürmesi çok değiĢikti benim için” gibi sözlerle açıklamıĢlardır. 

Dersin profesyonel bir etkinliğe dönüşmesi konusunda öğretim elemanının görüĢü ve 

konuk öğretim elemanlarının benzer nitelikte görüĢleri mevcuttur.  

Öğretim elemanı, uzmanların bilgi ve deneyimlerini birleĢtirme rolünde, öncelikle 

genel bir durum tespiti yapmıĢ, içerik ve öğretim süreci iliĢkisine yönelik eğitsel 

ihtiyaçları belirlemiĢtir. Buna göre öğretim elemanı, çağdaĢ sanat dersi içeriğinin tek bir 

öğretim elemanı tarafından verilemeyecek kadar geniĢ, öznelleĢmeye yatkın, 

disiplinlerarası ve çokkültürlü olduğuna karar vermiĢ bu nedenle farklı uzmanların 

katılımıyla içeriğin en geniĢ, en çeĢitli ve en etkin haline ulaĢmayı planlamıĢtır. Bu 

konudaki görüĢlerini “ÇağdaĢ Sanat tamlamasının öngördüğü daha geniĢ bir biçimde 

iĢlemeye çalıĢma niyetindeyim, bunu ne kadar yapabilirim o ayrı. ĠĢte bunu yapmanın 

çeĢitli yoları var. Ee bana göre bir tanesi de farklı kiĢileri davet etmek (ÖE, 

1.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢtır. ÇağdaĢ sanat içeriğinde bulunan alternatif sanat 

yaklaĢımlarının her biri kendine has bilgi ve deneyimleri olduğunu kendisinin bunların 

her birine hakim olamayacağını “(…)bu iĢin sadece bir kiĢinin altında kalkabileceği bir 

kiĢinin her köĢesini bucağını bileceği bir iĢ olmadığını (ÖE, 3.GörüĢme)” sözleriyle 

ifade etmiĢtir.  Bu öngörü ile yola çıkan öğretim elemanı, çağdaĢ sanat içeriğini 

tamamlayacağını düĢündüğü çeĢitli uzmanlık alanlarında kuramsal ve uygulamalı 

çalıĢmaları olan kiĢileri belirlemiĢtir. Öğrenme ortamlarını sunumların teknolojik, fiziki 

ve sosyal ihtiyaçlarına göre düzenlemiĢtir. 

Öğretim elemanı uzmanların seçiminde öncelikle çalıĢma alanlarının içerikte 

kapladığı yer ve öneme sonrasında bu kiĢilerin kuramsal ve uygulama bilgi birikimine 

sahip olmaları anlamında sanat eğitimci kimliklerinin olmasına dikkat etmiĢtir. Öğretim 

elemanı konuk alan uzmanlarının kimlikleri konusundaki seçici bir anlayıĢ 

benimsemesine rağmen konukların sunumlarında kullanacakları içeriklerin seçimi ve 

düzenlenmesi konusunda yönlendirici olmamıĢtır. Bu yaklaĢımla farklı uzmanlık 

alanlarının bilgilerinin bir araya gelmesinin yanı sıra uzmanların benimsedikleri çeĢitli 

öğretim yöntemlerinin de bir araya geldiğini düĢünmektedir. Öğretim elemanı bu 
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durumu, yöntemin eğitici yönleri olduğu Ģeklinde belirtmiĢtir. Özellikle mesleğe yeni 

baĢlayan öğretim elemanlarının kalabalık bir grup önünde sunum yapmalarının 

kendilerini geliĢtirmek açısından onlara katkıları olduğunu düĢünmekte ve böylece 

karĢılıklı bir eğitsel durum oluĢtuğuna değinmektedir. Sonuç olarak disiplinlerarası 

öğretim yaklaĢımında akademisyen, paydaĢların rollerini belirleme ve süreci kurgulama 

konularında yönetici niteliğinde bir rol üstlenmiĢtir. 

Uzmanların belirlenmesinde sürece katkıda bulunacakları çağdaĢ sanat içeriğinin 

kapsamlı yapısında modern-postmodern ayrımının tarihlendiği 1950 sonrası döneme ait 

sanatsal yaklaĢımları sürece katmayı gerekli görmüĢtür. Bu sanatsal yaklaĢımların 

bilgilerini sürece aktaracak öğretim elemanlarının kuram ve uygulama anlamında bilgi 

birikimine sahip sanat eğitimci kimliklerinin olmasının önemine dikkat çekmiĢtir. “Bir 

de sanat tarihi dediğimiz Ģey çok kapsamlı. Bir sürü anlamda disiplini içeren bir Ģey. 

Ama biz görsellik odaklı iĢlemek zorundayız (ÖE, 3.GörüĢme)” Ģeklindeki görüĢleri ile 

desteklenebilir. Öğretim elemanının uzmanları belirleme ile ilgili düĢüncesini “ (…) her 

Ģeyin uzmanı değilim.  (…) o yüzden o tip konularla uğraĢmıĢ kiĢilerden yardım 

isteyeceğim iĢte bu tam disiplinlerarası oluyor iĢte. Yani Esra'nın dijital sanata bakıĢı 

onun dijital sanatla ilgili bilgisi, görgüsü, okudukları, yazdıkları vesaire bende yok! 

(ÖE, 2.GörüĢme)” sözleriyle belirtmiĢtir. Sanatla ilgili kuram ve uygulama anlamında 

bilgi sahibi olan dersin öğretim elemanının dijital sanat gibi bir sanat alanının ayrı 

kuram ve uygulama değerleri olduğunu düĢünmesi, bu alanı ayrı bir uzmanlık alanı 

olarak değerlendirdiğini ve uzmanların belirlenmesinde etkisini ortaya koymaktadır. 

 

5.1.4.2. Uzmanların rolleri 

 

Konuk öğretim elemanlarının farklı uzmanlık alanlarından getirdikleri bilgi, 

deneyim ve yöntemlerin oluĢturduğu disiplinlerarası süreçte; kavramsal sanat bilgisi, 

sanatın tarihsel değiĢimi, dijital sanat bilgisi, arazi sanatı bilgisi, performans sanatı 

bilgisi, feminist sanat bilgisi ve neo-avangard yaklaĢımlar bilgileriyle 

karĢılaĢılmaktadır. Konuk öğretim elemanlarının sunumları, eĢzamanlı bir yapıyı 

gösterdiğinden kavramsal sanat bilgisinde, çağdaĢ sanatın disiplinlerarasılık gibi temel 

karakteristik özelliklerinde ve sanat, sanat eseri, sanatçı ve izleyici gibi temel 

kavramların değiĢiminde ortak noktalarda birleĢmiĢlerdir.  Disiplinlerarası öğretim 
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sürecinde, görsel sanatlar temel alanından uzmanların belirlenmesinde etkili olan 

sebepler ve uzmanların süreçteki rolleri çeĢitlilik göstermektedir.  

Konuk öğretim elemanlarından Esra, içerik olarak kendine özgü teknik özelliklere 

ve disiplinlerarası bir niteliğe sahip dijital sanatı; sanat, sanatçı, izleyici, alımlama gibi 

kavramların değiĢimi üzerinden ve kiĢisel müze deneyimlerini kullandığı örnek olay 

yöntemiyle sunmuĢtur. Disiplinlerarası bir içeriğe sahip arazi sanatının bilgi ve 

deneyimlerini grafikle birleĢtiren, yurtdıĢında bu alanda deneysel çalıĢmalar içinde yer 

alan ve bu alanın bilgilerini eğitim durumlarında uygulayan Burcu, öğretim sürecinde 

bu etkinliklerden örneklerle öğrencilerin ilgisini çekmiĢtir. Nergis tek bir alan 

üzerindeki birikimini aktarmayı değil, zaman kavramı yoluyla sanat tarihi sürecinde 

yaĢanan değiĢimi göstermeye çalıĢmıĢtır. Bu yolla öğrencilerde geleneksel sanatlardan 

moderne, modernden postmoderne imgelerin görsel anlamda değiĢimini eser 

analizleriyle ele almıĢ ve kavram temelli bir bakıĢ açısı geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. 

Performans sanatı ve feminist sanatla ilgili sunumuyla derse konuk olan Banu, 1960 

sonrası alternatif sanat yaklaĢımları arasındaki sınırların belirsizliğine, ürün değil süreç 

odaklı oluĢuna, sanat, sanatçı, izleyici gibi temel kavramların radikal değiĢimine dikkat 

çekmiĢtir. Banu, feminist sanatla ilgili sunumunda Türk sanatından eserlere de yer 

vererek, kadın sorunsalının yerel anlamda nasıl iĢlendiği konusunda açıklayıcı olmuĢ ve 

evrensel bir çağdaĢ sanat algısı oluĢturmayı amaçlamıĢtır. 

 

5.1.4.3. Öğrencinin rolü 

 

Ġçerik ve öğretim süreci temelli bir disiplinlerarasılıkla yürütülen çağdaĢ sanat 

dersinin genel anlamda dersin öğretim elemanı ve konuk uzman öğretim elemanlarının 

katılımlarıyla zenginleĢtiği ve öğrencilerin derinleĢmelerde ve araĢtırmalarda sorumlu 

oldukları öğrenci merkezli bir anlayıĢla sürdürüldüğü gözlemlenmiĢtir. Bu 

disiplinlerarasılığın diğer bir deneyimleyeni ve paydaĢı olan öğrencilerden ise biliĢsel 

ve duyuĢsal bir takım kazanımları edinmeleri beklenmektedir. Bu bağlamda edindiği alt 

ve üst bilgi yapıları arasında iliĢkiler kurarak analiz ve sentez yapmaları, gelecekte 

karĢılaĢtıkları durumlar arasında biliĢsel bağlantılar kurmaları ve bu biliĢsel bağlantıları, 

günlük yaĢamlarında benimsedikleri tutumlara ya da felsefelere dönüĢtürmeleri 

hedeflenmektedir. Bu hedeflere yönelik olarak öğretim elemanı, sıklıkla içeriğin 

geniĢliğinden ve bu geniĢlik nedeniyle öğretim sürecinde ancak yüzeyse giriĢler 



 

 

261 

 

yapılabildiğinden ve derinleĢmeleri sağlamanın öğrencilere düĢen bir sorumluluk 

olduğundan söz etmektedir. Öğretim elemanı, oluĢan öğrenci merkezliliği,   

“Öğrencilere Ģunu anlatıyorum, bu dersin Amerikalıların self-based dediği tipte bir ders 

olduğunu yani öğrencinin kendisine dayanan bir ders olduğunu, ne diyelim öğrenci 

merkezli diyebiliriz belki, hatta öğrenci merkezliden de öte, kiĢinin kendisine dayanan 

ders! (ÖE, 1.GörüĢme)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

 Öğretim sürecinde öğretim elemanının vurguladığı öğrenci merkezlilik, öğrenme 

sürecini ön plana alan ve öğrencilerin bireysel ihtiyaç, algı, seçimleri ve 

iliĢkilendirmelerini önceleyen, eğitsel durumlardır. Öğrenci merkezlilik, dersin öğretim 

yaklaĢımları temelinde düĢünüldüğünde disiplinlerarasılık ve çokkültürlülüğün çoklu 

yapıları ile örtüĢmektedir.  Çokkültürlülük temelinde yer verilen kavram, konu ya da 

görseller, çeĢitli bağlamlarda geniĢleyerek aynı anda birçok öğrencide öğrenme 

sağlamaktadır. Benzer bir yaklaĢımla disiplinlerarasılık temelinde bir araya getirilen 

bilgiler, beynin algılama ve kavrama sistemlerine yönelik olduğundan, daha çok 

öğrencinin öğrenmesine neden olabilmektedir.  

Öğrenciler, içeriğin oldukça geniĢ ve ayrıntılı olduğunu belirtmiĢ ve bu nedenle 

öğrenci olarak merkezde oldukları bu süreçte öğretim elemanının bu geniĢlikte 

yönlendirici rolü olduğunu ifade etmiĢlerdir.  Öğretim elemanı, disiplinlerarası öğretim 

sürecinde içeriğin seçiminden, değerlendirme hakkında bilgilendirmeye kadar birçok 

konuda öğrencileri yönlendirmiĢtir.  Öğrencilerden Azize “Farklıdır Özgür hocanın ders 

iĢleyiĢ biçimleri. Daha doğrusu sorumluluğu bize yükler. Bu da çok iyi bir Ģey 

kendimizi geliĢtirmemiz açısından (Azize, GörüĢme, s. 8)” diyerek öğrenci merkezli bu 

yapının farkında olduğunu ve bunun tüm yaĢama taĢınabilecek bir felsefeye dönüĢmesi 

gerektiğini belirtmiĢ Öğrencilerde oluĢan öğrenci merkezlilik algısı; kitap almaya, 

okumaya, araĢtırmaya ve sorumluluk kazanmaya yöneliktir. 

 

5.1.5. Disiplinlerarası çağdaĢ sanat dersini değerlendirmek 

 

Öğretim elemanı, amaçlardan değerlendirmeye doğrusal bir biçimde ilerleyen ve 

kazanımların net olarak belirlendiği öğretim süreçlerine eleĢtirel yaklaĢmakta ve 

öğrenmeleri sınırlandırdığını düĢünmektedir. Öğretim elemanı, amaçları önceden 

çizilmiĢ bu doğrusal ve modernist yaklaĢımların öğrenmeleri kısıtladığını ve öğretimi 

fabrikalaĢtırdığını belirtmektedir.  Girdi ve çıktıları belirli olan bu tür öğrenme-öğretme 
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süreçlerinde öğrenciler birer ürüne dönüĢtüğüne ve dolayısıyla oluĢacak tektipleĢmelere 

dikkat çekmektedir. Öğretim elemanının bu düĢüncesine göre, ortalamalar temel 

alınarak belirlenen standartlar değerlendirme amacıyla kullanıldığında öğrenenin 

bireyselliği eritilmiĢ ve potansiyeli değerlendirilmemiĢ olmaktadır. Bu tür bir yaklaĢımı 

benimseyen öğretim elemanı, değerlendirme anlamında sözel ve didaktik bilgilerin yanı 

sıra bilgiler arasında kurulacak üst biliĢsel iliĢkileri ölçebilme amacıyla açık uçlu 

değerlendirme araçları hazırlamıĢtır. Buna göre öğrencilerin belirli dönemlerdeki sanat 

hareketlerinin, savaĢlar ve toplum iliĢkisi ya da makineleĢme ve birey gibi benzer 

sosyolojik ve psikolojik sebeplerle ortaya çıktıklarını, üst biliĢsel ve disiplinlerarası 

bağlantılar kurarak ifade etmeleri hedeflenmiĢtir. Öğretim elemanının 

değerlendirmedeki bu hedefleriyle, dersin kültürlerin oluşumunda tarihsel sürecin 

rolünü sorgular, disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeşitliliğini 

keşfeder, çağdaş sanatın disiplinlerarası yapısını açıklar gibi amaçlarını yordadığı 

düĢünülebilir.  Sonuç olarak öğretim elemanı, eğitim durumlarında öğretim süreçlerinin 

kazanımlara ulaĢmayı amaçlayan ürün odaklı bir öğretim yerine, temel ilkelerle hareket 

eden süreç odaklı bir yapıdan söz edilebilir.  

Dersin öğretim elemanının, öğrencilerin ve konuk öğretim elemanlarının çağdaĢ 

sanat dersinin kazanımları hakkında buluĢtuğu ortak görüĢ, kiĢisel geliĢim anlamında 

kazanımlar sağladığı yönündedir. Öğrencilerde oluĢan algıya bir örnek Ece‟nin “Hem 

kiĢisel geliĢimime hem de eğitim sürecime katkısı olduğunu düĢünüyorum”(Ece, 

GörüĢme, s. 2) Ģeklindeki sözleridir. Konuk öğretim elemanlarından Banu‟nun “(…) 

çağdaĢ sanatı kiĢisel farkındalık yaratmak bağlamında da çok destekleyici bir ders 

olduğunu düĢünüyorum (KÖE Banu, GörüĢme, s. 4)” Ģeklindeki görüĢü, öğrencilerde 

oluĢan algılarla benzerlik göstermektedir.     

Dersin kazanımlarının yanı sıra sürece yönelik eleĢtirel görüĢler de ortaya 

çıkmıĢtır. Alan uzmanları, dersin öğretim elemanı ve öğrencilerin ortak olarak 

öğrencilerin çağdaĢ sanata karĢı önyargılarının olduğunu ve hazırbulunuĢluklarının ya 

da okuma alıĢkanlıklarının yetersiz olduğunu belirtmektedirler. Bu yetersizlikler 

düĢünüldüğünde, deneyimleyenlerin tümünün görüĢleri, çağdaĢ sanat dersinin haftalık 

ders saati bakımından yetersiz olduğu yönündedir. Bu yetersizlik, disiplinlerarası 

öğretim yaklaĢımının etkinleĢmesini olumsuz yönde etkilemekte, öğretim süreci içerik 

geniĢliğine paralel yapılandırılamamaktadır. Öğretim elemanının, içerik ve süre 
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iliĢkisine yönelik önerisi, içeriğin “yeni medya (ÖE,1.GörüĢme)” gibi bölümlere 

ayrılabileceği Ģeklindedir. 

Dersin genel durum değerlendirmesi sonucu, öğrencilerde ve konuk öğretim 

elemanlarında ortak biçimde oluĢan algı, teorik yapılandırılmıĢ bu dersin ödevler, 

projeler ya da sanatsal uygulamalarla desteklenmesi gerektiğinde yoğunlaĢmaktadır.   

 

5.2. TartıĢma 

 

Fenomenolojik bir araĢtırma deseniyle ve nitel araĢtırma yöntemleriyle planlanan 

bu araĢtırmada tematik analizle ders planı ana kategorisi altında beĢ kategori elde 

edilmiĢtir. Fenomenolojik anlamlandırma sürecinde araĢtırmacı, yeni bir anlam 

yaratabilmek amacıyla çağdaĢ sanat kuramına yönelik ön bilgi ve deneyimlerini dıĢarıda 

bırakmıĢ, bulguların sunumu ve sonuçların yazımı kısımlarını, bu anlayıĢla 

tamamlamıĢtır. Amaçların belirlenmesi, içeriğin seçimi ve düzenlenmesi, öğrenme-

öğretme süreçleri, paydaşlarla rolleri ve durum değerlendirmeden oluĢan beĢ kategori, 

sonuçlarda dersin; hazırlık, öğretim süreci, paydaşlarla planlanan öğretim yaklaşımı ve 

durum değerlendirme baĢlıklarıyla sunulmuĢtur. Bu kısımda, elde edilen sonuçlar 

literatürle iliĢkilendirerek tartıĢılmıĢtır. Bu iliĢkilendirme sırasında çağdaĢ sanat 

dersinde disiplinlerarasılığın; öncelikle disiplinlerarası bir bilgi olarak ve sonrasında 

öğretim süreçlerinde paydaĢlarla planlanan bir öğretim yaklaĢım olarak 

anlamlandırıldığı sonuçları tartıĢılmıĢtır. 

 

5.2.1. ÇağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarasılık 

 

ÇağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarasılığın anlamlandırılması amacıyla 

araĢtırmanın bulgularının yoğunlaĢtığı temalar ve bu temaların birbirleriyle iliĢkileri 

üzerinden yeni bir bilgi oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Bulgular esas alınarak yapılan bu 

değerlendirmede; içerik, öğrenme öğretme süreçleri ve paydaĢlarla planlanan öğrenme-

öğretme süreçlerine iliĢkin bulgular yoğunluktadır. Bu anlamlandırma sürecinde çağdaĢ 

sanat dersinde disiplinlerarasılığın, paydaĢlarla planlanan içerik temelli bir öğretim 

yaklaĢımı Ģeklinde ortaya çıktığısöylenebilir. Bu yaklaĢım, iki farklı açıdan dikkat 

çekmektedir. Bunlardan ilki, çağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarasılığın içerik temelli 

olmasıdır. Diğer dikkat çeken nokta ise disiplinlerarasılığın, öğrenme-öğretme 
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süreçlerinde içerik nedeniyle baĢvurulan çoklu bir öğretim yaklaĢımını gösteriyor 

olmasıdır. AraĢtırmada çağdaĢ sanat öğretiminde disiplinlerarasılığın içerik temelli bir 

öğretim yaklaĢımı Ģeklinde nasıl anlamlandırıldığı, Disiplinlerarası Bir Bilgi Olarak 

Çağdaş Sanat İçeriği, Bir Öğretim Yaklaşımı Olarak Disiplinlerarasılık, Paydaşlarla 

Planlanan Disiplinlerarasılık, Disiplinlerarası Öğretim Yaklaşımında Süreçte 

Olgusallaşan Amaçlar ve Disiplinlerarası Öğretim Yaklaşımı ve Otantik Değerlendirme 

baĢlıklarıyla ve ilgili literatür bulguları dikkate alınarak tartıĢılmıĢtır. 

 

5.2.2. Disiplinlerarası bir bilgi olarak çağdaĢ sanat içeriği 

 

Deneyimlenen disiplinlerarası yaklaĢımın içerik temelli olması, bu çalıĢma 

açısından ayrıca vurgulanması gereken bir konudur. Bu vurgu, disiplinlerin bilgi 

yapıları ile içerik oluĢturma süreci arasındaki iliĢkiye yöneliktir. Newell‟e göre (2001) 

içerik oluĢturma açısından disiplinlerin bilgi yapıları; basit, birleĢik ve karmaĢık olarak 

sınıflandırılmaktadır. Bilgi türlerine yönelik bu sınıflandırma, içerikte kullanılacak 

disiplinlerin bağlantılarının disiplinlerarası çalıĢmaları yönlendirmesi açısından önem 

kazanmaktadır. Buna göre, çağdaĢ sanat bilgi yapısı; tarihsel, sanatsal, teknolojik, 

sosyolojik ve daha birçok açıdan modern ve postmodernizmin karĢıt bilgi yapılarını ve 

bunların temel ilkelerini geçiĢli olarak kullanmaktadır. Bu nedenle, bu yapı hem 

paradoksal hem de birbirinden beslenen karmaĢık biçimlidir. Öğretim elemanı, çağdaĢ 

sanat bilgi yapısını öğretim sürecinde doğrudan uygulanamayacak kadar karmaşık ve 

sıradışı olarak nitelemekte ve içerik oluĢturmaya yönelik bir takım düzenlemeleri 

gerekli görmektedir. Bu amaçla, bilgi yapısını içeriğe dönüĢtürmede bütünleĢik bir 

içerik çözümleme yaklaĢımının benimsendiği görülmektedir.  

BütünleĢik yaklaĢımda sözel bilgiler, zihinsel beceriler ve tutumlardan 

oluĢan içerikler, somuttan soyuta ya da kolaydan zora giden doğrusal bağlantılardan 

daha çok kavramlar yoluyla ya da belirli ilkeler yoluyla sorunlardan çözümlere giden 

bir anlayıĢ benimsenerek oluĢturulmaktadır (ġimĢek, 2011, s. 143). Kendine özgü 

karmaĢık yapılanmıĢ bilgi yapılarına uygun bu çözümlemede, her alt içerik türünün 

kendine uygun bir teknikle çözümlenmesi, birkaç tekniğin eĢgüdümlü ve birbirini 

tamamlayacak biçimde uygulanmasını zorunlu kılmaktadır. Örneğin içerikte geniĢ bir 

yer kaplayan modernist sanat akımları, modernizmin tarihsel verileri ve estetik ilkeleri 

ile aĢamalı bir biçimde fakat 1950 sonrası alternatif sanat yaklaĢımları ise postmodern, 
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eĢzamanlı, disiplinlerarası ve çokkültürlü anlayıĢlarla planlanmıĢtır. ÇağdaĢ sanat 

içeriğinde bu düzenlemeye iliĢkin bulgular, Ekiz‟in (2006) yükseköğretimde 

akademisyenin bilgi yapısından içerik oluĢturma sürecinde; alan bilgisi, özel öğretim 

yöntemleri ve pedagojik alan bilgisini birleĢtirebilme becerisinin önemini ortaya 

koyduğu görüĢleriyle örtüĢmektedir.  

BütünleĢik içerik düzenleme yaklaĢımının, kavramlar ve belirli ilkeler 

belirlenerek içerik oluĢturma prensibi, öğretim elemanının içeriğe yönelik 

düzenlemesinde anahtar kavramlar, kilometre taşları, zamandizin ve disiplinlerarasılık 

bulgularıyla açıklanmaktadır. Bu bulgulardan, tasarım sürecinde bilgi yapısının 

karmaĢıklığı nedeniyle birtakım çözümler arama yoluna gidildiği anlaĢılmaktadır. 

KarmaĢıklığa iliĢkin bu çözümleyici ve yapılandırıcı yaklaĢımın amacı, öğretim 

sürecine yönelik yeni bir bilgi yapısı oluĢturmaktır. Bu amaç birçok açıdan Klein‟ın 

(1996) ve Repko‟nun (2008, s. 25) disiplinlerarasılığı bir bilgi oluĢturma yaklaĢımı 

olarak açıkladıkları çalıĢmalarının amaçlarıyla benzerlikler göstermektedir. Her iki 

durumda da karmaĢık bir bilgi yapısı üzerinde çalıĢılmakta ve diğer disiplinlerden 

alınan bilgilerle yeni bir bilgi yapısı oluĢturmak amaçlanmaktadır. Buna göre oluĢan 

bilgi, disiplinlerarası bir bilgidir ve bu bağlamda bütünleĢik içerik düzenlemenin çağdaĢ 

sanat içeriğinde disiplinlerarasılığı etkinleĢtiren öncül bir etken olduğu düĢünülebilir. 

Özellikle çeĢitli ya da birbiriyle karĢıt bilgi yapılarını bir arada barındıran karmaĢık 

çağdaĢ sanat içeriğinde bütünleĢik içerik çözümleme yaklaĢımı, disiplinlerarası 

bağlantıları da beraberinde getirmekte yeni disiplinlerarası bir bilgi oluĢmaktadır. ġekil 

5.9‟da disiplinlerarası bir bilgi içeriği olarak çağdaĢ sanat dersinin bütünsel yapısını 

ortaya koyabilmek açısından simgesel bir görsel hazırlanmıĢtır. Bu görselden de 

anlaĢılacağı gibi çağdaĢ sanat dersi içeriği yukarıda sözü geçen bütünleĢik ve anahtar 

kavramlar yoluyla bir araya getirilen farklı disiplinlerin bilgi ve becerilerinden 

oluĢmakta ve böyle karmaĢık, yatay yapılanmıĢ ve çokkültürlü bir bütünü 

göstermektedir. 
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ġekil 5.9 Disiplinlerarası Bir Bilgi Olarak Çağdaş Sanat İçeriği 

 

Bu amaçla öğretim elemanı, içeriği anlamlandırmada Çokkültürlülük, 

Darmadağın Dünya, Derinlemesine Algılama, Sıradışı Disiplin, Kafaları Karıştırmak, 

Postyapısal Anlamlandırma ve Sanat Tarihinin Öznelliği anahtar kavramlarını 

kullanmıĢtır. Bu yapılandırmada anahtar kavramlar kullanılması ayrıca üzerinde 

durulması gereken bir bilgidir. Bu yapılandırmacı tavırla anahtar kavramlar 

kullanılarak, çağdaĢ sanatın iki farklı bilgi yapısı olan modernizm ve postmodernizmin 

bilgi ve deneyimleri, çeĢitli disiplinlerin bilgileriyle disiplinlerarası, çokkültürlü ve 

eĢzamanlı bağlantılarla bir araya getirilmiĢtir. Bu durum, çağdaĢ sanat bilgi yapısının iç 

dinamiklerinin ve diğer disiplinlerle bağlantılarının doğrusal olmadığını ve içerikte 

disiplinlerarası yaklaĢıma duyulan gereksinimi göstermekte oldukça etkilidir. Bilgi 

yapısı ve içerik arasındaki iliĢkiyi gösteren bu bulgu,  karmaĢık bilgi yapılarında 

bileĢenlerin, doğrusal olmayan bağlantılarla birbirlerine bağlandığını belirttikleri 

bulgularıyla örtüĢmektedir (Newell ve Meek, 1999; Newell, 2001; Klein, 2004). Ġçerikte 

anahtar kavramların kullanımına iliĢkin bulgular, Newell‟in (1992) disiplinlerarası 

içerik oluĢturmada açıkladığı kavramlar, kuramlar, gerçekler ve yöntemlerin 

kullanımının önemine değindiği bulgularıyla da benzerlik göstermektedir.  

Ġçeriği anlamlandırmada anahtar kavramlardan çokkültürlülük öne çıkmaktadır. 

Ġçeriğe çokkültürlülük temelinde anti-hiyerarĢik bir bakıĢla yaklaĢmak, bilgiye bakıĢ 

Ģeklini yönlendirmekte, çağdaĢ sanat içeriğinde oluĢan disiplinlerarası bilginin bir araya 

gelme biçimini göstermektedir. Buna göre bilgi yapısına önce genel bir bakıĢla 
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bakılarak tüm yapıya uygun anahtar kavramlar belirlenmiĢ, sonrasında küçük bilgi 

parçalarının her birine ayrı ve eĢit değerler verilerek yatay bir çokkültürlü yaklaĢım 

sergilenmiĢtir. Bu bulgulara dayanarak, çokkültürlü bakıĢın disiplinlerarası bilgiyi 

oluĢturmada önemli bir etken olduğu söylenebilir. Çokkültürlülüğe iliĢkin elde edilen bu 

bulgular, Banks‟in (2013, s. 34) çokkültürlü yaklaĢımında içerik entegrasyonu ilkesi 

doğrultusunda öğretmenlerin konuları açıklarken kullandığı temel fikirleri, ilkeleri, 

genellemeleri ve kuramları, çeĢitli kültür ve gruplardan örneklerle, verilerle ve bilgilerle 

sunmasını kapsamaktadır. Bu nedenle, içeriğe bakıĢta sağladığı yatay ve çoğulcu 

bakıĢla çokkültürlülüğün
26

, disiplinlerarasılığı yönlendirdiği söylenebilir.  

 

5.2.3. Bir öğretim yaklaĢımı olarak disiplinlerarasılık 

 

Öğretim elemanının içeriği düzenlemede benimsediği disiplinlerarasılık ile 

öğretim sürecinde bir yaklaĢım olarak karĢılaĢılmıĢtır. YaklaĢım kavramı burada bir 

öğrenme-öğretme süreçlerinde kullanılan yöntemleri ifade etmenin yanı sıra bu 

yöntemler arasındaki tutarlı eğitsel tutumu da belirtmektedir. Öğretim elemanının 

süreçteki disiplinlerarası yaklaĢımını, yöntemi karmaĢıklaĢtırmak, birleĢtirmeler ve 

çeĢitlendirmeler yapmak olarak algıladığı söylenebilir. Bu bağlamda karmaĢıklaĢtırma, 

çeĢitli kültürel öğelerle içeriklerin birbirine bağlandığı, popüler kültür öğelerinin sürece 

katıldığı, içeriklerin yatay anlayıĢla seçildiği çokkültürlülükle; çeĢitlendirmeler 

öğretime yönelik metaforlarla ve birleĢtirmeler de uzmanların konuk edildiği 

paydaĢlarla planlanan disiplinlerarası öğretim yaklaĢımıyla açıklanabilir. ġekil 5.10‟da 

bu üç ilkeli yaklaĢımın eğitim durumlarında etkin kullanımını simgeleyen bir görsel 

tasarlanmıĢtır.  

                                                 
26 Banks‟in (2013, s.34) çokkültürlülüğe yaklaĢımı,  eğitim durumlarında kapsamlı bir yapı sunmaktadır. 

Bir eğitim yaklaĢımı olarak, daha geniĢ uygulamaları tanımlamakta iken bir öğretim yaklaĢımı olarak 

içeriklerde öğe seçimine kadar etkili bir anlayıĢı da simgelemektedir. Bu noktada, Banks (2013) 

çokkültürlü eğitimin boyutlarını içerik entegrasyonu, eĢitlikçi pedagoji, bilgiyi inĢa etme, önyargı 

azaltması olarak sınıflandırmıĢtır. 
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ġekil 5.10 Bir Öğretim Yaklaşımı Olarak Disiplinlerarasılık 

 

5.2.3.1. Karmaşıklaştırma: Çokkültürlülük 

 

Tasarım süreci boyunca çağdaĢ sanat içeriğinin disiplinlerarası, karmaĢık ve geniĢ 

yapısını önemseyen öğretim elemanı, öğretim sürecinde de bu geniĢliğe ulaĢmanın 

çeĢitli yollarını aramıĢtır. Öğretim elemanı çağdaĢ sanat içeriği gibi karmaĢık 

yapılanmıĢ içeriklere ancak karmaĢık yöntemlerle ulaĢılabileceği görüĢündedir. Bu 

karmaĢıklaĢtırmanın bir yolu, çoklu ve anti-hiyerarĢik bir algı oluĢturmak bağlamında 

çokkültürlülükten geçmektedir. Çokkültürlülük, bu çalıĢma kapsamında bilgide 

geniĢlemeyi hedefleyen ve tüm alanların bilgilerine anti-hiyerarĢik bakıĢı gerektiren bir 

öğretim yaklaĢımıdır. Bu durum, içerik temelli disiplinlerarası öğretim sürecinde farklı 

disiplinlerden bilgiler alınırken, disiplinlerin bilgilerine yatay (anti-hiyerarĢik) 

bakılması gerektiğini ortaya koymaktadır.  Bu bulguya göre, disiplinlerarasılığın bir 

öğretim yaklaĢımı olarak uygulamaya geçiĢinde çokkültürlülüğün, yatay bakıĢ ve 

geniĢletme sağlaması nedeniyle önemli bir etken olduğu söylenebilir. Newell (2001), 

karmaĢık bilgi yapılarının içerikten öğretim sürecine geçiĢinde geliĢtirdikleri tekniğe 

göre; geniĢletme, sürekli değiĢkenlik ve birbirinin içine geçme önemlidir. Bu teknik 

dikkate alındığında öğretimde çokkültürlü yaklaĢımın geniĢleme sağladığı bulgusu, 
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disiplinlerarası öğretim süreci bağlamında oldukça değerlidir. Bu çalıĢma kapsamında 

sözü geçen ve geniĢ bir kapsamı olan çokkültürlülük, farklı kültürel öğelerin bir arada 

olması temel anlamının yanı sıra alanlara anti-hiyerarşik bir anlayışla yaklaşabilme 

ilkeleriyle yer almaktadır. Öğretim elemanının bu anlayıĢını doğuran; sanat tarihinin 

yönlendirilmiĢ bilgilerden oluĢtuğu düĢüncesi, majör-minör sanatlar tanımlaması 

eleĢtirisi, popüler bilgi eleĢtirisi gibi görüĢleri, Banks‟in (2013, s. 66) bilgi türlerine 

kişisel ve kültürel bilgi, popüler bilgi, hakim akademik bilgi, geçişken akademik bilgi ve 

pedagojik bilgi Ģeklindeki yaklaĢımından, hakim akademikbilgi ile iliĢkilendirilebilir.  

Öğretim elemanı, çokkültürlülük kapsamında farklı algılama tiplerini dikkate 

almıĢ, çağın öğrenme biçimlerini vurgulayarak süreci böyle yapılandırmak gerektiğine 

değinmiĢtir. Öğrencilerin sosyo-kültürel farklılıklarını, farklı estetik algı düzeyi ve 

hazırbulunuĢluklara sahip olduklarını dikkate alarak; tekerlemeler, Ģiirler, ortak kültüre 

dayalı öğeler, popüler müzik öğeleri, taklitler ya da canlandırmalar gibi öğretim teknik 

ve taktiklerine baĢvurmuĢtur. Öğretim elemanı, kültürel geçiĢleri, popüler kültür 

örneklerinin sürece taĢınmasını ya da farklı algılama tiplerinin dikkate alınmasını ayrıca 

önemsemekte ve bu durumu her bireye ayrıca değer verildiği demokratik eğitim 

felsefesine dayandırmaktadır. Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımı kapsamında öğrenciler, 

öğretimde ve içerikteki çeĢitlilik nedeniyle algılarının geniĢlediğini, diğer disiplinlerin 

bilgileriyle bağlantılar kurduklarını, belirli bir konu üzerinde çeĢitli açılardan 

düĢünebildiklerini, güncel örneklerle bağlantılar kurabildiklerini ve bakıĢ açılarının 

değiĢtiğini belirtmiĢlerdir. Bu bulgular, disiplinlerarasılığın öğretim sürecinde 

etkinleĢirken çokkültürlülükten beslendiğini göstermekte Banks‟in (2013, s. 34) sözünü 

ettiği eşitlikçi pedagoji ilkesiyle örtüĢmektedir. Buna göre, eĢitlikçi pedagoji ilkesi ile 

farklı ırksal, kültürel ve sınıfsal kesimlerden gelen öğrencilerin baĢarısını arttırma 

amacıyla birçok öğretme yöntemlerini kullanabilme Ģeklinde açıklanmaktadır. Benzer 

bir eğitimde eĢitlik ilkesi, Davidman ve Davidman (1993, s. 33) tarafından çokkültürlü 

öğretim çalıĢmaları kapsamında planlama, uygulama gibi boyutlarıyla ele alınmıĢtır. 

 

5.2.3.2. Çeşitlendirme: Disiplinleri, metaforları, yöntemleri  

 kullanmak 

 

Öğretim elemanın içeriğin yapısına uygun öğretim yaklaĢımı benimseme amacına 

yönelik karmaĢıklaĢtırma algısının yanı sıra çeĢitlendirme algısı da ayrıca üzerinde 
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durulması gereken bir durumdur. Bu algıya dayanarak disiplinlerarası öğretim sürecinde 

yöntem çeşitliliğine bir bulgu olarak yer verilmiĢtir. Karma yöntem uyguladığını belirten 

öğretim elemanının süreçteki rolleri, 40 Dereden Su Getirmek, Kültürel Geçişler, Nehir-

Testi-Su metaforu, Kavramdan Budaklandırma, Derinleşmeye Yönlendirme ve 

Uzmanları Konuk Etmek‟tir.  Uzmanları konuk etmek, disiplinlerarası öğretim 

yaklaĢımının etkinleĢtiği durumları gösterdiğinden ve araĢtırmadaki önemi nedeniyle 

ayrıca ele alınmıĢ, öğretim elemanının içerikteki karmaĢıklığa birleĢtirmelerle bulduğu 

çözümlerle tartıĢılmıĢtır.  

Öğretim elemanı, bir olgunun ya da bir durumun anlamlandırılmasında ve 

öğretiminde çeĢitli disiplinlerden yararlanmanın o mantaliteyi kavratmakta etkili bir yol 

olduğunu düĢünmektedir. Öğretim elemanının bu yaklaĢımına 40 Dereden Su Getirme 

ve Kavramdan Budaklandırma bulguları ile yer verilmiĢtir. 40 dereden su getirme 

metaforu, bir konuyla ilgili çeĢitli disiplinlerin bilgilerinin doğrusal ya da doğrusal 

olmayan yollarla birleĢtirilmesini ve kapsamlı bir anlam yaratılmasını açıklamaktadır. 

Öğretim elemanının 40 dereden su getirme metaforunda; coğrafya, siyaset, ekonomi, 

tarih, sosyoloji, din, edebiyat gibi disiplinlerin bilgilerini öğretim sürecine katarak, 

öğrencilerde çağdaĢ sanatın disiplinlerarasılığına iliĢkin bir algı oluĢturmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bu durum, Newell‟in (1990, 1992) disiplinlerarası bir dersle, bir içeriği 

oluĢtururken farklı disiplinlere ait kavram, kuram, yöntem ve bilgilerin kullanılmasının, 

o disiplinlerin dünyaya bakıĢlarını derse katarak daha geniĢ perspektifler oluĢturabilme 

amacıyla benzemektedir. Ayrıca öğretim elemanının öğretim yaklaĢımını tanımlamada 

metaforlara baĢvurması, Repko‟nun (2008) disiplinlerarası çalıĢmaları tanımlama 

konusunda metafor kullanımı ile oldukça benzemektedir. Repko (2008, s. 26) 

disiplinlerarasılığın doğasını; sınırları aşmak, köprü kurmak, haritalama ve çiftdillilik 

gibi metaforlarla açıklamaktadır. Benzer biçimde Frost ve Jean de (2003) kurma 

metaforunu, lisans düzeyi eğitime yönelik disiplinler arasında bağlantılar kurma 

çalıĢmalarında kullanmıĢlardır. 

Öğretim elemanı, öğretimi çeĢitlendirmenin diğer bir yolu olarak kavramdan 

budaklandırmalar yapmaktadır. Kavramdan budaklandırma metaforu, öğretim 

elemanının öğretim sürecinde oluĢturduğu disiplinlerarası öğretim yaklaĢımını 

simgelemektedir. Öğretim elemanı, dıĢavurumculuğu ele aldığı derste yaratıcılık 

kavramından yola çıkarak, diğer disiplinlerin bilgilerine budaklandırmalar yapmıĢtır. Bu 

budaklandırma sırasında, üst biliĢsel bir kavram olarak siyasi iktidar ve güç iliĢkisinin 
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sanat üzerindeki etkisinin yaratıcılık kavramıyla iliĢkisine değinmiĢ, sonrasında ironik 

bir biçimde ülkeler arasındaki önemli ve önemsiz ülkeler ayrımına ve sonrasında Hitler 

Almanya‟sında II. Dünya savaĢı sırasında politik bir anlayıĢla açılan dıĢavurumcu 

dejenere sanat sergisine getirmiĢtir. Örnek olarak sunulan bu budaklandırmada, 

yaratıcılık kavramından yola çıkılmıĢ; sanat, siyaset, estetik, tarih ve sosyoloji gibi 

alanların bilgileri bir araya getirilmiĢtir.  BirleĢtirmede yaratıcılık kavramının, 

disiplinlerin çeĢitli ve karĢıt yönlerinden bakıĢ açılarıyla ironik bir biçimde açıklandığı 

bulgusu, Repko‟nun (2008) disiplinlerin disiplinbirleĢtiriciler tarafından eleĢtirel bir 

biçimde bir araya getirildiği eleĢtirel disiplinlerarasılık tanımlamasıyla örtüĢmektedir. 

Repko‟ya (2008, s. 22) göre, eleştirel disiplinlerarasılık, disiplinbirleĢtiricilerin, bir 

probleme iliĢkin çeĢitli disiplinlerin bilgilerini epistemolojik ve politik sorgulamalarla 

kuramsal bir çerçevede bir araya getirmesidir. Ġçeriklerin ve görsellerin seçiminde 

benimsenen aktif, eĢzamanlı ve anti-hiyerarĢik tutum, öğretim elemanının sıklıkla 

vurguladığı sanat tarihinin öznelliği görüĢüyle paraleldir. Buna göre, budaklandırma ve 

kültürel öğelerin kullanımında dikkate alınan bu tutum, biçimsiz geniĢleyen bir yapıyı 

göstermektedir. Bu yapı Wilson‟ın (2003) Deleuze‟un köksap kavramından yola çıkarak 

yapılandırdığı eğitim felsefesiyle örtüĢmektedir. Buna göre sanat eğitimi, 

postmodernizmle beraber yaĢama yaklaĢmıĢ, çeĢitli disiplinlerin bilgilerine doğru 

köksap bir Ģekille geniĢlemiĢtir dolayısıyla eğitiminde de bu geniĢlemeye uygun 

felsefeler benimsenmelidir. Ayrıca öğretim elemanının içeriğin düzenlenmesinde ve 

öğretim sürecinde sıklıkla baĢvurduğu sanat tarihinin öznelliği görüĢlerini içeren 

bulgular, kültür kuramcılarının görüĢleriyle iliĢkilendirilebilir. Örneğin Atkinson‟ın 

(2006, s. 137) Foucault ve Lacan‟ın sosyoloji, politika ve tarih iliĢkilendirmesiyle 

temellendirdiği eğitim programı çözümleme çalıĢması, sanat tarihinin popüler ve öznel 

söylemlerle yapılandırılması durumuna etkin bir örnektir. Lunn‟un (1995) benzer bir 

görüĢü ise, Benjamin ve Adorno gibi kültür kuramcılarının, sanatın kültür endüstrileri 

söylemleriyle üretilmiĢ bir tarihten oluĢtuğu tezleriyle açıklanabilir ve öğretim 

elemanının görüĢleriyle paralellik kurulabilir.  

Öğretim elemanı budaklandırmaları, yaratıcı ilişkiler kurmak ve beynin çalışma 

yöntemi olarak nitelendirmektedir. Öğretim elemanının benimsediği bu bütüncül 

metaforik öğretim yaklaĢımı hakkında öğrencilerin olumlu görüĢleri mevcuttur. 

Öğrencilerin görüĢleri, dersin sadece görseller ve sözel sunumlarla sınırlı kalmadığını 

ve öğretimde yöntem çeĢitliliğinin söz konusu olduğu yönündedir. Öğrenciler, 



 

 

272 

 

öğretimde ve içerikteki çeĢitlilik nedeniyle algılarının geniĢlediğini, diğer disiplinlerin 

bilgileriyle bağlantılar kurduklarını, belirli bir konu üzerinde çeĢitli açılardan 

düĢünebildiklerini, güncel örneklerle bağlantılar kurabildiklerini ve bakıĢ açılarının 

değiĢtiğini belirtmiĢlerdir.  

Öğretim elemanı,  öğrencileri süreçte karĢılaĢtıkları içeriklerin sadece yüzeysel 

giriĢler olduğunun farkındalığı ve takviye okumalarla desteklenmesi gerektiği 

konusunda bilgilendirmiĢtir. Budaklandırma metaforu ile açıklanan birleĢtirme örneği, 

disiplinlerin bilgilerinin karĢıt düĢünceleri birleĢtirmek bağlamında Newell‟in (1992) 

çalıĢmasında örneklendirdiği disiplinlerarası birleĢtirme bulgularıyla benzerlik 

göstermektedir. Newell (1992) Kişisel Özgürlük İmkânları konulu disiplinlerarası 

derste; ekonomi, sosyoloji ve davranıĢ psikolojisi alanlarının karĢıt görüĢlerini 

kullanmıĢ, öğrencileri bu konularda okumalara yönlendirmiĢtir. Aynı zamanda 

okumalarla desteklenen bu derste öğrencilerden eĢzamanlı bir biçimde karĢıt görüĢ 

geliĢtirmeleri, görüĢleri uzlaĢtırmaları ve yeni bir fikir ortaya atmaları beklenmiĢtir. 

Takviye okumalar konusunda benzer bir beklenti, çağdaĢ sanat dersi öğretim elemanı 

tarafından da ifade edilmiĢ ve bu beklenti, bulgularda derinleşmeye yönlendirme ile 

açıklanmıĢtır. Ġki örnek arasındaki fark, öğrencilerin karĢıt görüĢleri geliĢtirebilecekleri 

ve yeni fikir oluĢturabilecekleri okumaları sürece dahil etmek konusundadır.  

Disiplinlerarası içeriğin öğretim sürecine geçiĢinde, çeĢitli disiplinlerin bilgilerine 

yüzeysel giriĢler yapılmakta, öğrenciler çeĢitli alanlardan okumalarla derinleĢmeye 

yönlendirilmektedir. Budaklandırmalarla ilgili öğrenci görüĢleri, budaklanmaların 

yaĢandığı diğer alanların bilgileriyle ilgili okumalar yaptıkları, öğretim elemanının bu 

bağlantıları kurabilecek donanımda olmasının önemini fark ettikleri ve kavramların 

kapsayıcı niteliklerini belirtmeleri üzerinedir. Bu bulgular doğrultusunda, öğretim 

elemanının çeĢitli alanların ön bilgilerine, bakıĢ açılarına sahip olmasının ve bağlantılar 

kurabilme yeteneğinin önemi ortaya çıkmaktadır. Bu bulgu, Newell‟in (1992) göre 

disiplinlerarası öğretim sürecinde, öğretim elemanı için disiplinlerin bütün 

kavramlarında uzmanlaĢmak değil, sadece perspektifleri hakkında bilgi sahibi olmanın 

yeterli olduğunu vurguladığı bulgularıyla örtüĢmektedir.  
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5.2.3.3. Birleştirme: paydaşlarla planlanan disiplinlerarasılık 

 

Öğretim sürecinde etkinleĢen içerik temelli disiplinlerarası yaklaĢımın en 

karakteristik uygulaması, farklı bilgi ve deneyim içeriklerine sahip disiplinlerden 

uzmanların, sürece dâhil edilmesidir. Öğretim elemanı, konukların davet edilmesini, 

“iĢte bu tam disiplinlerarası oluyor (ÖE, 2.GörüĢme, s. 5)” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Öğretim elemanının uzmanlarla planlanan bu disiplinlerarasılık algısı, bir öğretim 

yaklaĢımı olarak tanımlanabilir (Klein, 1990; Newell, 1990, 2001; Repko, 2008). 

PaydaĢlarla planlamaya dair bu bulgu, Newell‟in  (1990, 2001) disiplinlerarası 

çalıĢmaların takım çalıĢması ile gerçekleĢtirilebildiği gibi disiplinlerarası eğitmenler 

tarafından da gerçekleĢtirilebileceği ve fakültelerin her biriminde disiplinlerarası eğitim 

verebilecek öğretim üyeleri yetiĢtirilebileceği görüĢleriyle örtüĢmektedir. Benzer 

görüĢlere sahip Repko (2008, s. 25) disiplinleri kendisi ya da bir ekiple birleĢtirme 

görevini üstlenen akademisyenleri disiplinbirleĢtirici
27

 (interdisciplinarian), paydaĢlarla 

öğretimi takım çalıĢması
28

(teamwork), sürece katılan diğer disiplinlerin uzmanlarını ise 

paydaĢlar (stakeholders) olarak adlandırmaktadır.  

Ġçeriğin karmaĢık yapısına, çeĢitli disiplinlerden bilgilerle ulaĢabilmeyi amaçlayan 

bu yaklaĢım hakkında öğretim elemanı, farklı disiplinlerin bilgi ve deneyimlerine 

ihtiyaç olduğunu belirtmiĢ ve düzenlemeyi bu amaçla yaptığını ifade etmiĢtir. Bu 

bulguya göre, sanat genel alanına ait arazi sanatı, dijital sanat, performans sanatı, 

feminist sanat ya da diğer alternatif sanatların bilgileri, 1950 sonrası çağdaĢ sanat 

yaklaĢımlarının temel bir takım ilkelerinde birleĢmektedirler fakat ayrı bilgi ve 

deneyimleri sürece taĢımak anlamında ayrıca gereklidirler. Newell‟e göre (1992) 

öğretim süreçlerinde gerçekleĢen birleĢtirmelerde disiplinler, aynı kavramları kullanıyor 

gibi görülseler bile, bu kavramlar farklı bir entellektüel kapsama sahiptir ve bu aĢamada 

çeĢitli bilimsel içeriklerle bir araya getirerek yeni bir anlam üretebilecek ortak bir zemin 

yaratmak önem kazanmaktadır. Bu noktada öğretim elemanı, uzmanların 

belirlenmesinde her bir katılımcının sanat eğitimci olmasını ve içeriğe 1950 sonrası 

                                                 
27Lyall, Bruce ve Tait (2011) çeĢitli mesleklerden uzmanların, tasarım ve uygulama süreçlerini disiplinbirleĢtirici 

olarak yönettikleri disiplinlerarası araĢtırmaları bir durum çalıĢması ile değerlendirmiĢtir. Bu çalıĢmadan, uzmanların 

disiplinbirleĢtirici ve katılımcı olarak bulundukları süreçlerde; ortak bir dilde konuĢtuklarını, birbirlerinin bakıĢ 

açılarından olguya bakabildiklerini, birbirlerinden öğrendiklerini, olguya kendilerinin dıĢından bakabildiklerini ve 

birbirlerine güvenmek zorunda olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda bir disiplinbirleĢtirici, süreci diğer 

katılımcılarla birlikte deneyimlemekte ve öğrenmektedir. 
28Newell (1990, s.81) takım çalıĢmasını, öğretim takımı (a teaching team)olarak adlandırmaktadır. 
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sanat disiplinlerinden birinin bilgi ve deneyimlerine sahip olmasını önemsemiĢtir. 

Dersin zamanlamasını dikkate alarak, öğrenme ortamlarının fiziki ve sosyal Ģartlarını 

düzenlemiĢtir. Öğretim elemanının süreçteki rollerine iliĢkin bu bulgu, Newell‟in (1997) 

disiplinbirleĢtiricinin rollerine iliĢkin belirttiği bulgularla örtüĢmektedir. Newell‟e göre 

(1997) disiplinbirleĢtiricinin rolleri; birleĢtirmeye iliĢkin disiplinleri belirleme, 

bunlardan bilgi alanlarının bu konudaki duygularını verebilecek örneklerini, kuramlarını 

ve her türlü bilgiyi toplaması ya da toplamalarını istemesi, dolayısıyla planlamayı etkin 

olarak gerçekleĢtirebilecek aĢamaları organize etmedir. Bunun yanı sıra öğretim 

elemanı, içeriğe çeĢitli yollarla katılacak bu disiplinlerin uzmanlarını, içerik seçimi ve 

öğretim yöntemleri konularında yönlendirmemiĢ, disiplinleri ortak noktalarda 

buluĢturmayı ya da karĢılaĢtırmayı hedeflememiĢtir. Bu bulgulara dayanarak aynı 

kavramları farklı entellektüel bağlamlarda kullanan disiplinlerin bilgilerini, öğrencilerin 

farklı algılarıyla olgusallaĢacak yeni bir disiplinlerarası bilgi olması noktasında bir 

araya getirdiği söylenebilir. Bu bulgu, Newell‟in (1992) akademisyenin süreçteki 

rolünü, farklı disiplinlerin bilgilerini uzlaĢtırmak ya da karĢılaĢtırmak değil, bir arada 

anlamlı bir bütünü oluĢturmak olarak açıkladığı görüĢüyle açıkça benzemektedir. 

Ayrıca Newell (1990, s. 77) bu bilgi oluĢturma sürecinde öğretim elemanı, öğrenciler, 

fakülte ve sunumlar arasında, birbirine bağlı daha büyük bir algıyı oluĢturmak amacıyla 

iletiĢim sağlamaktadır. 

PaydaĢlarla planlanan öğretim süreci sonrasında elde edilen bulgulardan, 

paydaĢlarla planlanmıĢ ve çeĢitli dinamikleri olan disiplinlerarası bir süreçten söz 

edilebilir ve Newell‟e göre (1990, 1992) bu tür birleĢtirmelerle anlamlı bir bütün olan 

bu çalıĢmalar, disiplinlerarası ders
29

 adını almaktadır. Repko (2008), disiplinlerarası 

çalıĢmalar tanımlamasının, sona ermemiĢ tamamen tanımlanmamıĢ bir süreci 

vurguladığını belirtmektedir. Disiplinlerarasılığın bu dersteki dinamikleri, disiplinler 

arasında süreçte ortaya çıkan iki tip iliĢki ile açıklanabilir. Bunlar; disiplinlerin bütün 

içerikle olan iliĢkisi ve disiplinlerin birbirleriyle olan iliĢkisidir. 

ÇağdaĢ sanat bilgi yapısının içeriğe dönüĢümünde etkin olan disiplinlerarası içerik 

yaklaĢımı, çeĢitli disiplinlerden bir araya getirilen uzmanların taĢıdığı içeriklerle 

öğretim sürecinde bir öğretim yaklaĢımı olarak aktifleĢmiĢtir. Ġçeriğe iliĢkin bulgular 

                                                 
29Disiplinlerarası ders(interdisciplinary course) tanımlaması, W. Newell, J. T. Klein ve A. F. Repko‟nun yanı sıra 

birçok eğitim kuramcısı tarafından sıklıkla kullanılan bir tanımlamadır ve tüm fakülteye açık planlanan dersler 

açıklanmaktadır. 
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değerlendirildiğinde, uzmanların taĢıdığı disiplinlerle oluĢan içeriğin 1950 sonrası 

dönemin tarihsel, sosyolojik, teknolojik, felsefi ve sanatsal bilgilerini içerdiği ve bu 

anlamda 1950 öncesi modern dönemden temel karakteristik özellikler açısından 

ayrıĢtığı görülmektedir. Bu anlamda sürece dıĢarıdan katılan içeriğin, postmodernizmin 

temel bazı ilkelerinde ortaklıklar barındırdığı fakat dersin genel içeriği açısından 

modernizmle paradoksal bir yapıyı oluĢturduğu söylenebilir. Bu noktada bu 

disiplinlerarası birleĢtirme ile hem çağdaĢ sanat içeriğinin temel karakteristiği olan 

paradoksallığın kabul edildiği hem de disiplinlerarasılığın, bu paradoksallık temelinde 

güçlendiği söylenebilir. Bu bulgu, Newell‟in (1992) disiplinlerarası yaklaĢımda, 

disiplinlerin bütünle olan iliĢkisini değerlendirdiği bulgularıyla örtüĢmektedir. Buna 

göre,  disiplinlerarasılıkta hem söz konusu problemin çeliĢkili yönlerini hem de bu 

çeliĢki düĢüncesini kabul etmek önemlidir. Buna göre, aynı varsayımları paylaĢmayan 

disiplinlerin görüĢleri, daha geniĢ bir kapsamda düzenlendiğinde bir disiplininin 

kazanımları diğerinin de kazanımları olacaktır. Örneğin, 1950 sonrası dönemde 

sanatçının sınırsızlaĢan kimliğini kavramak, içinde barındırdığı eleĢtirel düĢünce 

nedeniyle, modernizmin sanatçı kavramına yaklaĢımını kavramayı da sağlamaktadır. 

ÇağdaĢ sanat içeriğindeki paradoksal yapı disiplinlerarasılıkla desteklendiğinde bilgi 

yapısının ayrı parçalarının da kavranmasını sağlamaktadır. ÇağdaĢ sanatın 

disiplinlerarasılığı ve paradoksallığı öğrencilerde kapsamlılık Ģeklinde algılanmıĢtır. 

Disiplinlerarası öğretim sürecinde içeriğin genel paradoksal yapısının yanı sıra 

sürece taĢınan disiplinlerin bilgi yapıları arasındaki iliĢki de süreç açısından önemlidir. 

Sürece dâhil olan uzmanlar; arazi sanatı, dijital sanat, performans sanatı, feminist sanat 

ve diğer neo-avangard sanatların bilgileriyle içeriği tamamlamıĢlardır. Ġçeriğe katılan bu 

disiplinler ayrı ayrı değerlendirildiğinde; arazi sanatıyla sanat malzemesi olarak doğanın 

kullanılması ve sanatçının doğadaki bu döngüde iz bırakma amacı, temel fikirdir. Bu 

temel fikir, öncü sanatçıların uygulamalarında, daire ve kare gibi geometrik bazı formlar 

temelinde ve sanatın çizgi, tekrar gibi temel elemanlarından yararlanarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kamusal alanda bazı ortak yaĢantıları ya da bazı sosyolojik 

sorunsalları görünür kılmak amacıyla kenti kullanan sanatçıların sanatın meta değeri ve 

sergilenmesi anlamında galeri kavramını sorgulamaları, diğer alternatif yaklaĢımlar 

açısından da önemli bir geliĢmedir. Sanat felsefesi anlamında birçok sanatsal 

sorgulamaya sebep olan arazi sanatı, estetik yaklaĢımlar bağlamında da birçok yeni 

değeri, kurama katmıĢtır.  
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Bilgisayar ve teknoloji kullanımından, sanat eseri ile izleyici arasında bir arayüz 

olarak yararlanan dijital sanat bilgi yapısı, içeriğe etkileĢim kavramını katmıĢtır. 

Ġzleyicinin müdahalesi ile değiĢen çalıĢmalar, anlamlandırma süreçleri açısından bir 

değiĢime neden olurken sanat felsefesi anlamında sanatın ve sanat yapıtının ne olduğuna 

yönelik yeni sorgulamaları doğurmuĢtur. Sanat eseri terimi yerine yapıt kavramını, 

izleyici yerine alımlayıcı kavramını kullanan dijital sanat bilgisi,  eserde bir takım 

teknolojik verilerin önem kazandığını göstermektedir. Bu bağlamda sanat yapıtı, 

geleneksel malzeme ve sunumların yanı sıra ıĢık, ses ve hareket gibi birçok yeni 

bileĢenle oluĢmakta ve bunlarla algılanmaktadır. 

Performans sanatı bilgisi, içerikte modern sanat bilgisiyle etkileĢimde olan bir 

bilgi alanıdır.  Eyleme dayalı ifade biçimlerinin, Dada‟nın Zürih‟te gerçekleĢtirdiği 

mantık dıĢı eylemlerine bağlanabileceği görüĢüyle modern sanat akımlarıyla bağlantılar 

kurulmuĢtur. Sanatta önemli olanın bitmiĢ bir eser üretmek değil, zihinsel bir süreç 

olduğu düĢüncesinin, performans sanatına yön verdiğine değinilmiĢtir. Performans 

sanatının ilk uygulamalarında toplumsal sorunları eleĢtirel bir dille ele alındığını ve 

sanatsal bir malzeme olan boyanın bedenin boyanması amacıyla kullanıldığını 

belirtilmiĢ, böylece modern-postmodern arasında bağlantılı bir algı yaratmak 

amaçlanmıĢtır. 

Feminist sanatın çağdaĢ sanat içeriğine giriĢi, sanat malzemesi olarak sanatçının 

bedenini kullandığı fotoğraf sanatı, performanslar, kamusal alanlarda sergilenen grafik 

çalıĢmaları ve yerleĢtirmelerden örneklerle gerçekleĢmiĢtir. Toplumlarda kadın bedeni 

üzerinden sürdürülen popüler kültür politikaları ile kadına biçilen rolleri konu edinen 

çalıĢmalar gösterilmiĢtir. Feminist sanatın, eylem ve süreç temelli çalıĢmalarla 

performans sanatıyla benzerliğine dikkat çekilmiĢ, bu noktada alternatif sanat 

yaklaĢımlarının kesin sınırlarla birbirinden ayrılmasının zor olduğuna değinilmiĢtir. 

Türk sanatından feminist sanat örneklerine yer verilen sunumda farklı toplumlarda 

kadın sorunsalına nasıl yaklaĢıldığı üzerinde öğrencilerin düĢünmeleri amaçlanmıĢtır. 

Sanatsal yaklaĢımların toplumlarda ortak sorunsalları benimsediklerini vurgulayan 

öğretim elemanı, sürece taĢıdığı içerikle evrensel sanat algısı yaratmaya çalıĢmıĢtır. 

Kavram temelli bir sunumla içeriğe katılan diğer sanat eğitimci uzman ise zaman 

kavramının sanat tarihi sürecindeki değiĢimini göstermeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla 

gotik dönemden günümüze sanat akımlarına ve genel anlamda geleneksel, modern ve 

postmodern dönemlerin sanatsal yaklaĢımlarına yer vermiĢtir. Sanat, sanatçı, sanat eseri, 
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sergileme ve algılama gibi kavramların zamanla nasıl değiĢtiğini eserler ve zaman 

kavramı üzerinden ele almıĢtır. Modern sanattaki avangard yaklaĢımların, 

postmodernizmle beraber neo-avangarda dönüĢümünden ve bu bağlamda 

postmodernizmin felsefi anlamda sanattaki varlığından söz edilmiĢtir. Sanatın 

değiĢimini vurgulayarak sanat felsefesi ve sanat eleĢtirisi boyutlarıyla eserlere nasıl 

yaklaĢılması gerektiği konularında açıklamalar getiren sunum, içeriğe genel anlamda 

değiĢim vurgusuyla katılmıĢtır. 

Sunumların her biri ayrı sanatsal elemanları kullanan ve farklı bağlamlarda 

sanatsal üretimler yapan sanat alanlarına aittir. Ayrı bağlamlarda manifestoları, sanatçı 

toplulukları, amaçları, felsefeleri ve estetik değerleri olan sanatsal yaklaĢımlar, bu 

çalıĢmada ayrı bilgi yapıları ve deneyimleri olan disiplinler olarak yer almıĢtır. Her bir 

disiplin, bilgi yapısı olarak çeĢitli disiplinlerin bilgilerinden yararlanmaktadır. Örneğin 

arazi sanatı, coğrafya, teknoloji, botanik, mühendislik, inĢaat, kent kültürü gibi birçok 

farklı alanın bilgi ve deneyiminden yararlanmakta iken; dijital sanat, bilgisayar, 

sosyoloji, teknoloji, mühendislik, mimarlık, ekonomi gibi farklı ya da aynı alanların 

bilgi ve deneyimlerinden yararlanabilmektedir. Birbirinden temelde farklı olan bu 

disiplinlerin, ortak olarak birleĢtikleri noktalar da söz konusudur. Bunlardan en 

önemlisi, sanat yapıtı ve sanatçı gibi bazı temel kavramların 1950 sonrası sanatta 

değiĢimidir. Diğer önemli nokta ise sanatın, sanatsal beceri gerektiren ürün temelli bir 

anlayıĢın yanı sıra zihinsel bir süreci önceleyen kavram odaklı sanat uygulamaları 

olmasıdır. Kavram odaklı yapısı nedeniyle kavramsal sanat bilgisi, tüm öğretim 

elemanlarınca ayrıca vurgulanan ortak bir bilgi alanı olmuĢtur.  

Sürece katılan disiplinler arasında yakınlaĢmalar ve farklılıklar söz konusudur. 

Disiplinler arasında oluĢan yakınlaĢmalar, 1950 sonrası dönemde postmodernizmin 

getirisi olan sanatın temel kavramlarının değiĢimi ve kavramsal sanatın öncü ve 

bağlayıcı niteliği konularında yaĢanmıĢtır. Farklılıklar ise her sanat disiplininin ayrı 

bilgi ve deneyimlerden oluĢmasından ve bilgilerini oluĢturan disiplinlerin 

farklılıklarından kaynaklanmaktadır. Bu bulgulara göre, sürece uzmanlarla katılan 

disiplinler arasındaki yakınlaĢmaların; 1950 sonrası alternatif yaklaĢımların modern 

sanatların bilgilerine hangi noktalarda ihtiyaç duyulduğunu ve modernizm bilgisinin 

sanat tarihsel, felsefe ve estetik değerler açısından bu yaklaĢımları anlamakta nasıl 

kullanılacağını göstermektedir. Buna göre bu yakınlaĢmaların, çağdaĢ sanat içeriğinin 

genel anlamda anlaĢılmasına katkıda bulunduğu ve söz konusu paradoksal yapıyı 
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güçlendirdiği söylenebilir. Disiplinler arasındaki kuram, yararlanılan disiplin ve 

uygulama farklılıklarının ise 1950 sonrası sanat yaklaĢımlarının eĢzamanlı ve 

disiplinlerarası yapısının kavranmasında faydalı olduğu belirtilebilir. Bu bulgulara göre, 

disiplinlerarasılığın farklılıklardan beslenmesi durumu, Newell‟in (1992) çalıĢmasında 

belirttiği disiplinler arasındaki çeliĢkiler arttıkça yapının daha karmaĢıklaĢması, 

birleĢtirme sisteminin daha da karmaĢıklaĢması anlamına geleceği ve farklı baĢlık ya da 

kuralların düzenlenmesini gerektireceği görüĢüyle benzerlik göstermektedir. Bu görüĢe 

göre, çağdaĢ sanat dersi içeriğinde disiplinlerarasılığı oluĢturacak disiplinler üzerinde 

düĢünüldüğünde, farklı yapıları barındıran çeĢitli disiplinler de sürece dâhil edilerek, 

karmaĢık yapı desteklenebilir, öğretimde yakınlık ve farklılıklardan yararlanılabilir. Bu 

görüĢün yanı sıra, farklıklardan temellenen karmaĢık yapı farklı baĢlıklarla ve farklı 

bağlamlarda ele alınabilir. Bu durum, öğretim elemanının çağdaĢ sanatın geniĢ ve 

disiplinlerarası yapısı nedeniyle, “Yeni Medya (ÖE,1.GörüĢme)” gibi farklı derslere 

bölünmesi gerektiği önerisiyle örtüĢmektedir. 

Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımının eğitsel yönü, üzerinde durulması gereken 

diğer bir konudur. Farklı disiplinlerden öğretim elemanlarının sürece katılmaları, farklı 

öğretim yöntemlerinin de sürece katılmasını sağlamıĢtır. Örneğin dijital sanat bilgi 

yapısını, kendi deneyimlerinden öğrencilerin empati kurabilecekleri bir kurguyla 

anlatan konuk öğretim elemanı, derse farklı bir öğretim yöntemi olan örnek olay 

yöntemini katmıĢtır. Ayrıca farklı sunum teknolojilerini kullanarak ve internet 

bağlantısıyla gerçekleĢtirdiği sunumu ile öğrencilere öğretim teknolojileri konusunda da 

örnek oluĢturmuĢtur. Arazi sanatı sunumu ile sürece katılan öğretim elemanı, kendi 

arazi sanatı deneyimlerinden örnekler göstererek, öğrencilerin deneyimleri olmayan bir 

alanda gerçekleĢmiĢ uygulamalar görmelerini sağlamıĢtır. Bununla beraber 

öğrencileriyle arazi sanatı deneyimlerinden de görseller göstermesi, sanatsal 

uygulamalar anlamında öğrencileri güdülemenin bir yolu olmuĢtur. Performans sanatı 

ve feminist sanat sunumu ile kavramsal yanı ağır konuları sürece mizah katarak 

önyargıları olan öğrenciler için daha anlaĢılır hale getirmiĢ ve öğrencilerin bu 

yaklaĢımları tanımaları açısından avantaja dönüĢtürmüĢtür. Konuk öğretim elemanı, 

çeĢitli eleĢtiri yöntemlerini birlikte kullanarak ve Türk sanatı bilgilerine göndermeler 

yaparak teorik anlamda diğer derslerle bağlantılar kurmuĢtur. Kavram temelli sunumu 

ile sürece katılan konuk öğretim elemanı, bir kavram temelinde sanat tarihinde yapıtlara 

ve değiĢime nasıl bakılabileceğinin örneğini sunmuĢtur. Bu bağlamda bir sanat tarihi 
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öğretim yöntemini aktif olarak kullanarak, öğrencileri farklı bir öğretim yöntemiyle 

tanıĢtırmıĢ ve sanat tarihine farklı kavramlardan bakılabileceği konusunda çeĢitli bakıĢ 

açıları oluĢmasına yardımcı olmuĢtur. Öğrencilerin derslerde farklı öğretmenlerden 

bilgileri almaları, konuk öğretim elemanları ve öğrenciler tarafından olumlu bir süreç 

olarak değerlendirilmiĢtir bu nedenle bilgide yarattığı geniĢleme, yöntemde getirdiği 

çeĢitlilik ve öğrencileri farklı öğretim yöntemleriyle karĢılaĢtırması anlamında etkili 

öğrenmeler sağladığı ve farklı algılama tiplerine yönelik avantajlar sağladığı da 

söylenebilir.  

Öğretim elemanının görüĢlerine göre, farklı disiplinlerden sürece katılan öğretim 

elemanlarının da bilgi, deneyim ve öğretim yöntemleri anlamında birbirlerinden 

etkilenmeleri ve öğrenmeleri söz konusudur. Bu durum, bulgularda paydaĢlarla 

planlanan öğretim yaklaĢımının eğitici yönü ile gösterilmektedir. Bu bulgu, Iacino‟nun 

(2011), yükseköğretimde uzmanlarla planlanan disiplinlerarası takım-öğretimi 

sürecinde, öğrencilerin yanı sıra uzman olarak katılan fakülte çalıĢanlarının da 

disiplinlerarasılığı deneyimlediklerini belirttiği bulgularıyla örtüĢmektedir. Buna göre 

uzmanların deneyimlerine dayanarak temellendirilmiĢ kuram çalıĢması ile ortaya 

koyulan bulgular, uzmanların da süreçten ve birbirlerinden kazanımları olduğu 

yönündedir. Ayrıca bu araĢtırmanın uzmanların rollerine iliĢkin bulguları, La Fever‟in 

(2008) disiplinlerarasılıkta uzmanların da yeni öğretim yaklaĢımlarına açık, küresel 

düĢünebilen bireyler yetiĢtirmede yararlı olduğu düĢüncesiyle de benzerlik 

görülmektedir. 

 

5.2.4. Disiplinlerarası süreçte olgusallaĢan amaçlar 

 

Amaçların temel belirleyici etken olarak düĢünülmediği, sürecin içerisinde 

olgusallaĢtığı bu derste, amaçlar, içerik ve öğretim süreci arasında karĢılıklı bir iliĢki 

söz konusudur. Ġçerik temelli disiplinlerarası öğretim yaklaĢımın süreçte, çağdaş 

sanatın disiplinlerarası yapısını açıklar, çağdaş sanat yaklaşımlarına ilişkin yargıda 

bulunur, kültürlerin oluşumunda tarihsel sürecin rolünü sorgular biliĢsel amaçlarına ve 

disiplinlerarasılık yoluyla görsel kültür alanlarının çeşitliliğini keşfeder duyuĢsal 

amaçlarına yönelik düzenlendiği söylenebilir. Bu bulgular, Newell ve Green‟in  (1982) 

belirttikleri öğretim sürecine taĢınacak bilgi yapısı ile benimsenen bilginin 

birleştirilmesi ile dünyanın ilişkililiğinin farkında olma ve daha geniş bir kapsamdan 
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bakabilme becerisini ve sorgulama özgürlüğü ile herhangi bir disipline dair yapay 

sınırları göz ardı ederek konuya bakabilme tutumunu kazandırma amaçlarıyla benzerlik 

göstermektedir. Bununla beraber, çağdaĢ sanat dersinin çağdaş sanatın disiplinlerarası 

yapısını açıklar, çağdaş sanat yaklaşımlarına ilişkin yargıda bulunur amaçları, Newell 

ve Green‟in  (1982) disiplinlerarası çalıĢmaların amaçları arasında saydıkları, 

yenileştirme ya da buluşlarla, sıradışı düşünme ve orijinal görüşler için fırsatlar 

sunmak bulgularıyla benzemektedir. Buna göre, disiplinlerarası yaklaĢımın, amaçların 

içerikle bağlantısını ve yaĢama dönük kazanımları güçlendirdiği söylenebilir.  

Dersin, yaşam-sanat-eğitim durumları arasında yaratıcı ilişkiler kurar amacı, 

hem biliĢsel hem duyuĢsal kazanımları belirtmektedir. Bir amaç cümlesinin her iki 

öğrenme alanını da kapsıyor olması durumu, öğretim elemanının kazanımların 

netleĢmesine karĢı benimsediği eleĢtirel tavrı da doğrular niteliktedir. Yaratıcı iliĢkiler 

kurar amacı, Ward‟ın (2014, s. 322) brikolaj kavramıyla örtüĢmektedir. Postmodern 

sanat eğitimi bağlamında yaĢamda problemli durumlara farklı alanların bilgilerinden 

pratik çözümler bulma davranıĢı olarak tanımlanabilen brikolaj (yaptakçılık) bu 

doğrultuda planlanan eğitim durumlarını ya da eğitim dıĢı yaĢantıları açıklamakta 

kullanılabilir. Postmodernizmle birlikte bilimlerin bilgilerinin melezleĢmesi durumu, 

teorinin pratiğe hızlı dönüĢümü anlamında da öğrenmeleri etkilemektedir. Bununla 

beraber, dersin amaçlarına yönelik bulgularının, doğrudan bilgi ve becerileri 

araĢtırmaya yönelik olmadığı bulgusu, Dube‟un (2009) disiplinlerarası çalıĢmalarda 

sürecin değerlendirmesine yönelik bulgularıyla benzerlik göstermektedir. Bu anlayıĢa 

göre, pozitivist yaklaĢımlarda öğrenmeler; cevaplar, söylemler ve tanımlamalarla 

dolaylı yollarla değerlendirilmekte iken, disiplinlerarası çalıĢmalarda doğrudan 

bağlantılar kurmaya, uygulamalara, yaĢama dönük tutumlar geliĢtirmeye, yeniden 

yapılandırmaya ve öğrenci merkezliliğe dayanan süreç değerlendirmeler önerilmektedir.  

 

5.2.5. Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımı ve otantik değerlendirme 

 

Ġçerik, amaçlar ve öğrenme süreçleri arasında söz konusu doğrusal olmayan, 

karĢılıklı iliĢki, amaçlardan içeriğe, içerikten öğretim sürecine ve öğretim sürecinden 

durum değerlendirmeye doğru ilerlemeyen doğrusallık karĢıtı bir durumu 

göstermektedir. Bu durum, bulgularda sunulan öğretim elemanının disiplinlerarası 

öğretim programları hakkında eğitim programında doğrusallık karşıtı tutumu, 
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kazanımların netleşmesine karşı eleştirel tavrı ve eğitimde fabrikalaşma algısı ile de 

açıklanabilir. Öğretim elemanının söylemlerine göre çizgisellik kavramı ile doğrusal 

içerik programlama yaklaĢımlarında olduğu gibi belirli sınıflamalar ve alt bilgi 

kümelerinden üst bilgi kümelerine bağlanan basamaklı hiyerarĢik iliĢkilerle belirlenen 

ve net kazanımlara doğru ilerleyen programlar nitelenmektedir. Bu ders özelinde 

bütünleĢik bir içerik düzenleme yaklaĢımının benimsendiği ve disiplinlerarası bir 

öğretim yaklaĢımıyla sürecin planlandığı düĢünüldüğünde sürecin çizgisel olmadığı 

söylenebilir. Öğretim elemanı, süreç planlanırken öğrenmelere iliĢkin bilgi ve 

becerilerin kazanımlar olarak net bir Ģekilde ifade edilmesinin, öğretmenleri ve 

öğrenmeleri sınırlandırdığı ve değerlendirmeyi nicel verilere indirgediği düĢüncesine 

sahiptir. Bu bulgu, Dube‟un (2009) kazanımları biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor olarak 

yapılandırmanın, öğrenme davranıĢlarını suni olarak sınıflandırdığını ve öğrenmeleri 

değerlendirmeyi indirgediğini ve nicelleĢtirdiğini belirttiği bulgularıyla örtüĢmektedir. 

Bununla beraber Klein (2008) değerlendirme bağlamında benzer düĢüncelere sahiptir. 

Klein‟ın kuramsal bir tabanda hazırlanmıĢ bu çalıĢmasına göre disiplinlerarası 

çalıĢmalarda kapsam geniĢ tutulmalı, amaçlar ve kriterler çeĢitlendirilmeli sosyal ve 

biliĢsel boyutlar, birleĢtirmenin somut göstergeleri doğrultusunda belirlenmelidir
30

.  

Öğretim elemanı, öğrenme-öğretme süreçlerinde kazanımlar netleĢtiğinde 

öğrencilerin birer ürüne dönüĢtüğüne ve dolayısıyla oluĢacak tektipleĢmelere de dikkat 

çekmektedir. Öğretim elemanının bu düĢüncesine göre, ortalamalar temel alınarak 

belirlenen standartlar değerlendirme amacıyla kullanıldığında öğrenenin bireyselliği 

eritilmiĢ ve potansiyeli değerlendirilmemiĢ olmaktadır. Bu ders kapsamında öğrenme-

öğretme süreçlerinin değerlendirilmesinin bilgileri gruplandırma, bilgiler arası ilişkiler, 

değerlendirmeye yönelik bilgilendirme, puanlama sistemi, öğrenci niteliği bulgularıyla 

planlandığı görülmektedir. Buna göre, doğrusal eğitim programlarına eleĢtirel yaklaĢan 

öğretim elemanının değerlendirme durumlarında, sözel didaktik bilgiyi 

belirleyebilmenin yanı sıra, açık uçlu sorulardan oluĢan bir değerlendirme biçimi ile 

öğrenmelerde kavramaları ve üst biliĢsel iliĢkileri bulabilmeyi amaçladığı söylenebilir. 

Değerlendirmeye iliĢkin bu bulgular, değerlendirmede disiplinlerarası öğretim 

yaklaĢımı doğrultusunda öğretme süreçlerinin farklı yapısının dikkate alındığı, fakat 

                                                 
30 Klein (2008) disiplinlerarası ve disiplin geçiĢli (transdisciplinary) çalıĢmaların değerlendirme süreçlerine yönelik 

olarak 7 prensipten oluĢan bir yapı önermektedir. Değerlendirme anlamında, birleĢtirmenin somut amaçlarından, 

sosyal ve biliĢsel kazanımlara, etkililikten, kapsamlı ve saydam bir sisteme kadar maddelendirdiği bu çalıĢma 

incelenebilir. 
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sürenin yetersizliği, dersin teorik yapıda oluĢu ve sınıf mevcudunun fazla olması gibi 

sebeplerle, derste alternatif değerlendirme yaklaĢımlarının uygulanabileceği ödevler, 

sunumlar ya da uygulamalarla desteklenemediği söylenebilir. Dube‟un (2009), 

Pajevsky‟nin (2006) ve Lyall, Bruce ve Tait‟in (2011) disiplinlerarası çalıĢmalarda 

değerlendirme yaklaĢımları üzerine çalıĢmalarının bulgularıyla iliĢkilendirilebilir. Dube 

(2009, s. 37) geleneksel yaklaĢımlar benimsenmeyen derslerde, süreç temelli alternatif, 

otantik ve performans değerlendirme yaklaĢımlarının gerekliliğine dikkat çekmektedir. 

Buna göre, Dube (2009, s. 41) karmaĢık yapılanmıĢ içeriklerin disiplinlerarası öğretim 

süreçlerinin bir süreç değerlendirme yaklaĢımı olan otantik değerlendirme yaklaĢımıyla 

değerlendirmeyi önermektedir. Dube‟a göre (2009, s. 42) otantik değerlendirme 

yaklaĢımı, öğrencilerin çeĢitliliğine, özgünlüğüne, ve kiĢiselliğine imkan tanıyan ve 

sorulara çoklu cevaplar verilmesine izin veren bir değerlendirme türüdür ve biliĢsel, 

duyuĢsal ve psikomotor öğrenme bileĢenlerini de kapsamaktadır. Bu değerlendirmede; 

bireysel ve yeri geldikçe, kazanıldıkça olmalı, disiplinlerarasılığın doğası gereği bilgiler 

geldikçe ve birleĢtikçe değerlendirme Ģekilleneceğinden hazır reçetelerden sakınılmalı, 

öğrencinin yapısı temel alınmalıdır. Pajevsky‟nin (2006, s. 45) disiplinlerarası 

çalıĢmalarda, tüm bileĢenlerin ayrıca değerlendirildiği bir sistem geliĢtirildiği alternatif 

değerlendirme yaklaĢımlarının gerekliliğini vurguladığı bulgularıyla ve Lyall, Bruce ve 

Tait‟in (2011) bir durum çalıĢmasının bulgularıyla ortaya koydukları disiplinlerarası 

araĢtırmalarda alternatif yapılandırılmıĢ değerlendirme yaklaĢımı ile iliĢkilendirilebilir. 

Dersin genel durum değerlendirmesi yapıldığında biliĢsel ve duyuĢsal amaçlar 

açısından öğrencilerde ve konuk öğretim elemanlarında derse iliĢkin oluĢan algılar, 

olumludur. Konuk öğretim elemanları öğrencilerin bu ders yoluyla, toplumla olan 

iliĢkilerini sorguladıklarını, kiĢisel bir farkındalık yaratıldığını belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerde oluĢan algılar ise, kiĢisel ve mesleki geliĢimleri bağlamındadır. Bu dersin 

empati kurmada, olgular üzerinde daha fazla düĢünmede etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin kiĢisel farkındalıklarına iliĢkin bu bulgular, Wolfgang‟ın (2011) 

yükseköğretimde disiplinlerarası eğitim programı geliĢtirme konusundaki tezinde 

öğrenci çalıĢmalarından elde ettiği bulgularla benzerlik göstermektedir. Buna göre, 

disiplinlerarasılık yoluyla öğrenciler görsel kültür öğelerini ve kimlik farklılıklarını 

ortaya koymaktadırlar.   Dersin eğitim bağlamında yararlarını ise, güncel çalıĢmaları 

tanımıĢ olmanın, ileride sanat ve mesleki yaĢamlarında yol gösterici olduğuna 

değinmiĢlerdir.  
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Ayrıca elde edilen bulgulardan, diğer derslerle bağlantılar kurdukları, çağdaĢ 

sanat yapıtlarına baĢka bir gözle baktıkları, çağdaĢ sanatın kapsamlılığı karĢısında daha 

yeterli hissettikleri söylenebilir. Bu bulgular, Dube‟un (2009) disiplinlerarasılıkla elde 

edilen kazanımların eğitim programındaki diğer derslerle ilgili kazanımlarla 

eĢleĢtirilmesi gerekliliği üzerinde durduğu sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Buna göre 

değerlendirme kriterleri belirlenirken bu durum da göz önünde bulundurulabilir.  

 

5.3. Öneriler 

 

5.3.1. Uygulayıcılara yönelik öneriler 

 

 AraĢtırmanın bulguları doğrultusunda elde edilen sonuçlar, çağdaĢ sanat dersi 

bilgi yapısının, farklı türlerde bilgi yapıları barındırdığına iĢaret etmektedir. Bu nedenle 

benzer bir ders planlanırken, bilgi yapısının karmaĢıklığına uygun bir düzenleme 

yaklaĢımı olarak bütünleĢik içerik düzenleme yaklaĢımı uygulanabilir. 

 ÇağdaĢ sanat bilgi yapısının, disiplinlerarası bilgi oluĢturma yaklaĢımı ile çağdaĢ 

sanat dersi içeriğine dönüĢtürüldüğü bulgularla ortaya koyulmuĢtur. Bu bağlamda 

disiplinlerarası içerik oluĢturma yaklaĢımında çokkültürlülük etkin anahtar 

kavramlardan biridir. Benzer nitelikte bir çalıĢmada çokkültürlülüğün yanı sıra farklı 

anahtar kavramlarla da çalıĢılabilir.  

 ÇağdaĢ sanat içeriği oluĢturma sürecinde çokkültürlülükte, bilgi yapısına 

yaklaĢmada anti-hiyerarĢik bir anlayıĢ benimsenmektedir. Benzer bir çalıĢmada içerikler 

ve görseller, bu anlayıĢla belirlenebilir. 

 ÇağdaĢ sanat içeriğinin, öğretim sürecinde disiplinlerarası bir öğretim 

yaklaĢımıyla etkinleĢmesinin karmaĢıklaĢtırma, birleĢtirme ve çeĢitlendirmelerle 

gerçekleĢtiği söylenebilir. Buna bağlı olarak benzer çalıĢmalar, bu temel ilkeler göz 

önünde bulundurularak fakat farklı uygulamalara imkân tanıyacak biçimlerde 

düzenlenebilir. 

 ÇağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarası öğretim yaklaĢımının geniĢleme temelli bir 

anlayıĢ olduğu ve bu geniĢlemenin çokkültürlü yaklaĢımla sağlandığı belirtilmiĢtir. 

Buna göre, benzer çalıĢmalarda çokkültürlü yaklaĢım, öğretmede ve öğrenmede 

geniĢleme sağlamanın temel ilkesi olarak esas alınabilir. 
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 Öğretim sürecinde içeriğin karmaĢıklığına uygun çeĢitli disiplinlerin bilgilerinden 

çeĢitli yollarla yararlanıldığı görülmektedir. Bu doğrultuda çağdaĢ sanat dersini verecek 

öğretim elemanı, disiplinlerarası bir çağdaĢ sanat dersi gerçekleĢtirmek istediğinde sanat 

tarihi, sanat felsefesi gibi yan alanların yanı sıra çeĢitli disiplinlerden okumalarla 

algısını geniĢletebilir. 

 ÇağdaĢ sanat dersini verecek öğretim elemanı, disiplinlerden birleĢtirmeler 

gerçekleĢtirirken, disiplinlerin genel bilgilerini edinmeyi amaçlamayarak, bunların bakıĢ 

açılarından faydalanmaya çalıĢabilir. 

 Disiplinlerarasılıkla planlanan bir çağdaĢ sanat dersinde öğrenciler, takviye 

okumalara yönlendirilebilir ve bu okumalardan bağlantılar kurabilecekleri ödevlerle, 

okuma eylemi sürece sürekli olarak dahil edilebilir. 

 Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımı, dersin öğretim elemanının yanı sıra sürece 

dâhil edilecek uzmanların içeriğe katkılarıyla da planlanabilir. Bu süreçte uzmanlarla 

sürecin planlaması hakkında görüĢmeler yapılabilir. Ġçeriğin paradoksal yapısını hangi 

bilgilerle destekleyebilecekleri üzerine düĢünceleri alınabilir. 

 ÇağdaĢ sanat öğretim süreci, içeriğin paradoksallığına paralel planlandığı 

söylenebilir. Buna göre, sürece dâhil edilecek uzmanlar, bu paradoksallık desteklenecek 

biçimde sanatla doğrudan ya da dolaylı yollardan iliĢkili çeĢitli alanlardan çağrılabilir. 

 ÇağdaĢ sanat bilgi yapısında tüm uzmanların ortak bir biçimde değindikleri bilgi 

alanları; modernizm, postmodernizm, Dada ve Kavramsal sanat bilgileridir. Benzer 

nitelikte bir ders planlanırken, bu bilgi alanları dikkate alınabilir.  

 Uzmanların sürece katıldıkları içeriklerde diğer disiplinlerin bilgilerini 

kullanmaktadırlar. Sürece katılan disiplinlerin artması ve çeĢitlenmesi sağlanarak, 

disiplinlerarası öğretim yaklaĢımının temel ilkelerine bağlı kalınabilir. Bununla beraber, 

uzmanların öğretim sürecinde çeĢitli öğretim yöntemlerini uygulamaları, süreci 

zenginleĢtirmektedir. Bu bağlamda uzmanlar bu yönde yüreklendirilebilir. 

 Benzer nitelikte çalıĢmalarda, amaçlar, öğretim süreci içesinde belirlenebilir, 

içerik ve süreç, amaçları yönlendirebilir. 

 Süreç temelli bir ders olarak çağdaĢ sanat dersinde yaĢam-sanat-eğitim iliĢkisi 

önceliğinde amaçlar ifade edilmiĢtir. YenileĢtirmelere, buluĢlarla sıradıĢı düĢünmelere 

ve orijinal görüĢlere imkân tanıyacak amaçlar belirlenebilir. 

 ÇağdaĢ sanat dersinin disiplinlerarası öğretim yaklaĢımıyla gerçekleĢtirilmesi, 

içerik temelli bir öğretim yaklaĢımının farklı bir alanda olgusallaĢması açısından 
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önemlidir. Dersin değerlendirme boyutunda süreç temelli bu yaklaĢıma uygun alternatif 

değerlendirme yaklaĢımları üzerine düĢünülebilir. Bu noktada, alternatif değerlendirme 

yaklaĢımlarına imkan tanıyacak ödevler, sunumlar ve uygulama etkinlikleri 

planlanabilir.  

 Benzer bir anlayıĢla planlanan disiplinlerarası çağdaĢ sanat dersi, süreç temelli 

değerlendirme yaklaĢımlarından otantik değerlendirme ile sürece yönelik olarak 

değerlendirilebilir. Geleneksel bir yapıya sahip olmayan bu öğretim sürecinin, her 

bileĢeni ayrı ayrı düĢünülerek, otantik bir değerlendirme yapılabilir. 

 

5.3.2. AraĢtırmacılara yönelik öneriler 

 

 Dersin uygulama boyutunun eklenebilmesi ve ders saatinin arttırılabilmesi için 

eğitim programlarındaki genel durum üzerine çalıĢmalar yapılabilir. 

 ÇağdaĢ sanatın temel karakteristik özellikleri doğrultusunda farklı içerik 

oluĢturma yöntemleri üzerine araĢtırmalar yapılabilir. 

 ÇağdaĢ sanat öğretiminin hangi farklı öğretim yaklaĢımları ile uygulanabileceği 

konusunda araĢtırmalar yapılabilir. 

 Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımı ile çokkültürlü öğretim yaklaĢımı arasındaki 

iliĢki üzerine araĢtırmalar yapılabilir. 

 Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımıyla planlanacak bir çağdaĢ sanat dersinde 

katılımcılar hangi farklı uzmanlık alanlarından belirlenebilir sorusu üzerine araĢtırmalar 

yapılabilir. 

 ÇağdaĢ sanat dersini ve benzer nitelikte bilgi yapılarına sahip derslerin, 

disiplinlerarası anlayıĢla planlanması konusunda araĢtırmalar yapılabilir. 

 Fakültelerde bu türden disiplinlerarası dersleri verebilecek uzmanların 

yetiĢtirilmesi konusunda araĢtırmalar yapılabilir. 

 Disiplinlerarası öğretim yaklaĢımıyla planlanacak çağdaĢ sanat dersinin, 

profesyonel etkinliklerle gerçekleĢtirilmesi ve fakülte çapında bir disiplinlerarası derse 

dönüĢtürülmesi üzerine araĢtırmalar planlanabilir. 

 Disiplinlerarası içerik oluĢturma ve disiplinlerarası öğretim yaklaĢımı temelinde 

tasarlanacak bir çağdaĢ sanat dersi, eylem araĢtırması deseni ile yürütülerek, 

uygulamadaki farklılıklar üzerine çalıĢılabilir. 
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AraĢtırmada KarĢılaĢılan Güçlükler 

 

ÇağdaĢ sanat dersinde disiplinlerarasılık fenomenini, fenomenolojik araĢtırma 

deseniyle ve nitel araĢtırma yöntemleriyle anlamlandırmayı amaçlayan bu araĢtırmada 

yöntemden, araĢtırmacıdan ya da veri toplama sürecinden kaynaklanan güçlükler 

Ģunlardır: 

1. 2012-2013 öğretim yılı bahar dönemi, Anadolu Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümünde zorunlu ders kapsamında mevcut olan 

ÇağdaĢ Sanat dersini seçen öğrenciler arasından derse devamlılığı tespit edilen 13 

öğrenciden, 4 konuk öğretim elemanından ve dersin öğretim elemanından elde edilecek 

verilerle sınırlıdır. Bu nedenle bu çalıĢmanın katılımcıları, baĢka ülkelerdeki ya da 

Türkiye‟nin baĢka yükseköğretim kurumlarındaki diğer ÇağdaĢ Sanat dersi 

uygulamalarını temsil etmemektedir.  

2. Bu araĢtırmada, 2012-2013 öğretim yılı bahar dönemi, Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü‟nde zorunlu ders bir ders olan ÇağdaĢ 

Sanat dersinde disiplinlerarasılık fenomenine yoğunlaĢılmıĢtır. YoğunlaĢılan 

disiplinlerarasılık fenomeni, programda bir dönem sürecinde yer alan ÇağdaĢ Sanat 

dersinin zaman, mekan ve katılımcılar gibi Ģartları ile sınırlıdır.  

3. Bu araĢtırmada veriler; gözlem veri kayıtları, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 

verilerinin kayıtları ve ders sürecinde kullanılan görsel dokümanlar ve yazılı 

kaynakların incelenmesi olmak üzere baĢlıca 3 veri toplama aracı kullanılarak elde 

edilmiĢtir. AraĢtırma deseninin fenomenoloji olması nedeniyle veri toplama sürecinde 

araĢtırmacının geçmiĢ bilgi ve deneyimlerini dıĢarıda bırakmaya ve veri setine tarafsız 

yaklaĢmaya çalıĢması bir güçlük olarak ifade edilebilir. 

4. AraĢtırmada karĢılaĢılan güçlükler arasında araĢtırmanın deseninden 

kaynaklanan güçlükler de sayılabilir. Fenomenolojinin eğitim araĢtırmalarında sık 

baĢvurulmayan bir desen türü olması ve felsefenin bir yönteminden yola çıkması 

nedeniyle desen anlamında ayrıca bir araĢtırma, özümseme gerektirmiĢtir. Bu nedenle 

felsefi bir yöntemi eğitim alanında bilimsel bir uygulamaya geçirme amacıyla ayrıca bir 

çaba ve zamana ihtiyaç duyulması da bir güçlük olarak belirtilebilir.  
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EKLER 

EK-1. Öğretim Elemanı Yarı-yapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

 

Öğretim elemanı ad soyad: 

GörüĢme tarihi: 

GörüĢme saati: 

GörüĢme süresi: 

GörüĢme konusu hakkında:  

 

Bu görüĢme çağdaĢ sanat kuramının, lisans düzeyi sanat eğitimi programında yer 

alan çağdaĢ sanat dersinde nasıl bir disiplinlerarasılıkla deneyimlendiğini öğretim 

elemanı görüĢleriyle anlayabilmek üzere hazırlanan doktora tezinin araĢtırma 

sorularıyla paralel düzenlenmiĢ ana sorular ve sonda sorulardan oluĢmaktadır. Bu 

doğrultuda, ilgili bu dersi sürdüren öğretim elemanı olarak sizin deneyimlerinizin 

ve buna bağlı olarak ortaya koyacağınız görüĢlerinizin bu çalıĢma için değerli 

olduğunu düĢünüyorum. Herhangi bir sorunuz yoksa yaklaĢık 30 dakika sürecek 

olan görüĢmemize baĢlamak istiyorum. ġimdiden teĢekkürler. 

1. ÇağdaĢ sanat kuramının çağdaĢ sanat dersinde iĢleniĢi hakkında neler 

düĢünüyorsunuz? 

 

Sonda: Siz bu kuramsal yapıyı dersinizde nasıl oluĢturdunuz? 

 

Sonda: Bu kuramsal yapıyı oluĢtururken nelere dikkat ediyorsunuz? 
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EK-2. Konuk Öğretim Elemanı GörüĢme Formu Örneği 

Öğretim elemanı ad soyad: 

GörüĢme tarihi: 

GörüĢme saati: 

GörüĢme süresi: 

GörüĢme konusu hakkında:  

Bu görüĢme çağdaĢ sanat kuramının, lisans düzeyi sanat eğitimi programında yer 

alan çağdaĢ sanat dersinde nasıl bir disiplinlerarasılıkla deneyimlendiğini öğretim 

elemanı görüĢleriyle anlayabilmek üzere hazırlanan doktora tezinin araĢtırma 

sorularıyla paralel düzenlenmiĢ ana sorular ve sonda sorulardan oluĢmaktadır. Bu 

doğrultuda, ilgili bu dersi sürdüren öğretim elemanı olarak sizin deneyimlerinizin 

ve buna bağlı olarak ortaya koyacağınız görüĢlerinizin bu çalıĢma için değerli 

olduğunu düĢünüyorum. Herhangi bir sorunuz yoksa yaklaĢık 30 dakika sürecek 

olan görüĢmemize baĢlamak istiyorum. ġimdiden teĢekkürler. 

 Sanatta çağdaĢlık kavramı hakkında düĢünceleriniz nelerdir? 

 ÇağdaĢ sanatın diğer disiplinlerle iliĢkisini nasıl değerlendiriyorsunuz? 

 ÇağdaĢ sanatın, sanat tarihsel oluĢum ya da dönüĢümler içindeki yerini nasıl 

değerlendirirsiniz? 

 ÇağdaĢ sanatın sanata getirdiği alternatif yaklaĢımlar ve uygulamalar 

hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

 Sanatta çağdaĢlık olgusunun sanat yapıtı, sanatçı ve izleyici kavramlarına 

getirdiği değiĢikliği değerlendirebilir misiniz? 

 Bir konuk-öğretim elemanı olarak katkıda bulunduğunuz derste seçtiğiniz 

“zaman kavramı” sunumunuzu, tema odaklı anlatım, tema seçimi gibi farklı 

açılardan değerlendirebilir misiniz? 

 Zaman kavramı temasının seçimi ile çağdaĢ sanat dersi kazanımları arasındaki 

iliĢkiyi nasıl buluyorsunuz, baĢka hangi temalar kullanılabilir? 

 Sizin de bir deneyimleyeni olduğunuz çağdaĢ sanat dersini, bir öğretim 

elemanı olarak öğretim yöntemleri açısından değerlendirir misiniz? (hangi 

yöntemler kullanıldı) 
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EK-3. ÇağdaĢ Sanat Dersi Gözlem Formu 

Gözlem yeri: 

Gözlem tarihi: 

Gözlemlenen kiĢiler: 

0-10 DAK. 10-20 DAK 20-30 DAK. 

DERSĠN HAFTASI 

ZAMANLAMA 

SANATÇI 

SANAT ANLAYIġI 

ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ 

KAVRAMLAR 

DĠSĠPLĠNLER 

ÖĞRETĠM 

MATERYALLERĠ 

ÖĞRENCĠ DAVRANIġI 

Gözlemcinin notları: 
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EK-4. Etik Kurul Ġzin Belgesi 




