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Mimari Tasarım Eğitiminde “Aktif Stüdyo” Deneyimleri

“Active Studio” Experiences in Architectural Design Education

 Bengi YURTSEVER,1  Çiğdem POLATOĞLU2

In today’s world, where everything is easily and frequently replicated, that which is unique is disappearing. These circumstances change the 
point of view of the individual regarding design and create a society that seeks and prefers uniformity, devalues what is unusual or different, 
and does not encourage or develop original, distinctive ideas. The environment is a reflection of the architectural approach and the prevailing 
thinking. The present study examines this scenario in the context of the educational dimension of architectural design and assesses these issues 
using a discovery process of constant change. Generation, experience, and meaning given to difference, space, place, atmosphere, and their 
components were examined to analyze the effect of cognitive differences and the value of originality in relation to the environment. An inverted 
approach was used, focused on alternative learning environments and participant interaction. To contrast a process with structured, stratified 
views, contemporary learning approaches were applied as the foundation of this study: a constructivist, embedded, qualitative research formu-
la. The issues were explored from within the architectural design studio experience. An “active studio” concept based on experiences was used, 
incorporating personalized and constructivist ideas generated using blended learning and an inverted methodology. In this approach, the hy-
pothesis of the study is not a static problem. Instead, it is flexible and organic, renewed in every new environment. The network of relationships 
among studio members, which reveals the field of experience, generates the initial formulation. The questions and problems identified in the 
first studio experience are the basis for new hypotheses, and create a different, second studio environment. The active studio experience, because 
it is dynamic and involves questioning what currently exists, is an environment that animates and inspires individual exploration. It fosters the 
ability to genuinely be involved in the flow of the moment and, without force, do what the moment requires, rather than simple, directed activity 
that does not explore beyond the present standard. In order to see the comprehensive, long-lasting experience environment, all three of these 
studio experiences were evaluated, including consideration of:

- Sharing

- Suggestion development

- Responsibility

- Volunteering

- Communication

These elements were measured after the studio experience according to the analysis of the structure and findings, including participant in-
teraction. The active studio should be seen as an environment that adapts to the present and continues to flow with it, not as a differentiated 
environment. This could be considered a process of recovery. Given the increasing number of architecture students and the growth of academic 
departments, blended media provide a valuable addition or alternative. The rigid structure of today’s environment and architectural design 
studios have the potential to be active and truly creative in essence.
Keywords: Active studio; Architectural design education; blended learning; constructivist grounded theory; studio culture.
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Giriş
Bir fikir yerleştiğinde insan onunla birlikte koşmalıdır. O 

fikir öngörülemeyen noktalara ulaşmak için orada burada 
zikzaklar yapacak ve bu zikzakların asla bir sonucu olmaya-
caktır (Ballantyne, 2012, s.108).

Küçük ölçekli görülebilecek bir mimari tasarım stüdyo-
su uygulaması; eğitimden, insan psikolojisine; yapılı çevre 
üretiminden, sosyolojiye kadar büyük ölçekli birçok soruna 
erişebilir. İçinde bulunulan kaos ortamı, en ufak bir doku-
nuş ile değişim gösterebilirken, o değişimin gerçekleşebil-
mesi adına her türlü karmaşayı da içinde barındırmaktadır. 

Mimari tasarım stüdyosundaki öğrenme ortamı, yürütü-
cülerin ve öğrencilerin deneyimlerini taşıyıp paylaştığı bir 
kültürdür. Bu kültürün aktörlere bağlı çok fazla değişkeni 
vardır. Stüdyo ortamında yapılan çalışmaların ve sürecin 
özgünlüğünün kaybolmaması adına bu değişkenler ön pla-
na çıkarılmalıdır. Bu bağlamda, öğrenme sorunsalı tartışı-
lırken, göz ardı edilen bilişsel farklılıklar ve özgünlük ilişkisi-
nin, “ortam” üzerine etkisi irdelenmiştir.

“Ortam” ile aranan ana kodlar çalışma kapsamında ku-
şak, deneyim, farklılık, mekân, yer, atmosfer ve bileşenleri 
olarak belirlenmiştir. Alternatif öğrenme ortamları üzerin-
de yoğunlaşan bu kapsam harmanlanan bir ters yüz sürece 
doğru sürüklenmiştir. Örüntü olarak yapılandırmacı gömü-
lü kuram1 ile bütünleşen çalışmada, bu yaklaşıma ait zik-
zak yaklaşım benimsenmiş, gömülü olan sorun doğrudan 
mimari tasarım stüdyosu deneyiminin içinden keşfedilmiş-
tir.2 Bu yaklaşımda çalışmaya ait hipotez, kendini doğrudan 
alan çalışmasının içerisinde yapılandırarak sürece katılır. 

Dolayısıyla hipotez donmuş bir sorun olarak, anlık bir yer-
de konumlanmaz. Onun yerine her yeni ortamda kendini 
yeniler. Deneyim alanını ortaya çıkaran ve sorunu keşfetme 
arayışında olan bu ilişkiler ağı çalışmanın başlangıç kodla-
masını oluşturmaktadır.

Çalışmada öğrenme ile ilgili olarak ön plana çıkan kav-
ramlar; kişiselleştirilmiş, yapılandırmacı, harmanlanmış 
öğrenme ve ters yüz sınıflardır. Mimari tasarım stüdyosuna 
uyarlanabilecek çağdaş öğrenme ortamlarına ilişkin irde-
lemelerin, yerinde yapılması ana fikri ile sorunun keşfinin 
gerçek bir stüdyo ortamında deneyimlenmesine karar ve-
rilmiştir. İlk stüdyo deneyiminin ardından karşılaşılan so-
runlar göz önünde bulundurularak, yeni hipotezler oluştu-
rulmuş ve buna bağlı olarak iki farklı stüdyo ortamı daha 
deneyimlenmiştir. Alternatif öğrenme ortamları, yapılan-
dırmacı bir öğrenme yaklaşımı içerisinde değerlendirilir-
ken, deneyimlerle birlikte oluşturulan “aktif stüdyo” kav-
ramına odaklanılmıştır. Tüm bu araştırma sürecinde ortaya 
çıkan geçici varsayımlar ile kurgulanan stüdyo deneyimin-
den sonra belirlenen yeni sorunlar ve sorular kapsamında 
yeni bir düşünce pratiği içine girilmiştir (Şekil 1).

Çalışmanın içerisinde yer alan ana kavramlar ve araştır-
ma örüntüsüne ilişkin yerinde açıklamalara ek olarak oku-
ma sürecini kolaylaştıracağı düşünülen bir sözlük oluşturul-
muştur (Tablo 1). 

Öğrenme Ortamını Kişiselleştirmek
Öğrenme kuramları irdelendiğinde farklı dönemlerde, 

ortamın gerekliliklerine göre değişim gösteren anlayışlar 
dikkat çekmektedir. Farklı araştırmacılar, farklı şekillerde 
gruplandırmakla beraber beş öğrenme anlayışının geliş-
tirilmiş olduğu söylenebilir: davranışsal, bilişsel, insancıl, 
yapılandırmacı ve nörofizyolojik (Özden, 2005a; Şimşek, 
2015; Bacanlı, 2006). Davranışçı öğrenme kuramcıları, öğ-

1 Yapılandırmacı gömülü kuram, diğer gömülü kuram örüntüleri gibi çeşitli 
kodlama süreçleri ile oluşturulmaktadır. Kodlama, araştırmacının çalışma 
süreci kapsamında ele aldığı fikirleri belirleyebilmek, anlayabilmek, de-
ğerlendirebilmek, aktarabilmek için kendine özgü terimlerle özetlemesidir 
(Çelik ve Ekşi, 2015). Sürekli karşılaştırmalı analiz yaparak daha fazla veri 
elde edilebileceği düşünülmektedir. Kategori ise süreç içerisinde soyutla-
nan eylem ve etkileşim olarak tanımlanmaktadır (Creswell, 2012). Bu soyut-
lamalar elde edilen kodlardan yararlanılarak yapılmaktadır. Dolayısıyla da 
kategorilerin kodlardan oluşturulmuş olduğu söylenebilmektedir. Charmaz 
(2006), yapılandırmacı örüntüsünde katı veri analizine karşı çıkmakla birlik-
te süreci görünürleştirme adına takip edilebilecek üç kodlama önermekte-
dir: başlangıç, odaklanılmış, kuramsal.

2 Diğer nitel araştırmalardan farklı olarak gömülü kuramda veri toplama, veri 
analizi ve kuram inşa etme süreci eş zamanlı olarak ilerlemektedir (Groat ve 
Wang, 2013). Gömülü kuram, bilinen diğer araştırma örüntülerinin aksine, 
öncelikle alan çalışmasıyla başlayabilmektedir.  Ters yüz edilmiş bu araştır-
ma süreci “zikzak” süreci olarak adlandırılmaktadır (Çelik ve Ekşi, 2015).

Her şeyin her yerde, kolaylıkla varlık gösterebildiği günümüzde, kendine özgü olan zamanla yok olmaktadır. Bireyin tasarım ve bunun 
sürecine ilişkin bakış açısını da değiştiren bu durum, sürekli benzer üretimleri arayan, farklı olanı yadırgayan, tek tipleşmeden rahatsız ol-
mayan, özgün fikir geliştiremeyen bir topluluğu da beraberinde getirmektedir. Bu topluluktaki kişilerin yaşadığı ve tasarladığı ortamlar da 
günün düşünce biçimi ile birlikte mimari yaklaşımını ortaya koymaktadır. Değişimlerin arka planda sürekli değerlendirildiği bu çalışmanın 
amacı, sorunu mimari tasarımın eğitim boyutunda ele almak; mimari tasarım eğitimine ilişkin deneyimleri paylaşırken, gömülü kalmış 
sorunları eş zamanlı olarak bu keşfetme sürecinde tartışmaya açmaktır. Soruna ilişkin arayışa, ters yüz bir yaklaşım ile başlanmış; katılım-
cı etkileşimi ile anlamlandırılan bir çalışma yapılmıştır. Yapılandırılan görüşlerin katmanlaştığı süreçte, çağdaş öğrenme anlayışlarından 
yararlanılmıştır. Yapılandırmacı gömülü kuram nitel araştırma örüntüsü, bu arayışın iskeletini oluşturmuştur. Günümüz ortamının çelişkili 
yapısının, özünde “aktif” olabilecek bir potansiyeli taşıdığı görüşünden yola çıkılarak, çalışma sürecinde üretilen “aktif stüdyo” kategorisinin 
farklı bileşenler ile mimari tasarım stüdyolarında deneyimlenebileceği düşünülmektedir.
Anahtar sözcükler: Aktif stüdyo; harmanlanmış öğrenme; mimari tasarım eğitimi; stüdyo kültürü; yapılandırmacı gömülü kuram.

ÖZ
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reneni pasif bir alana yerleştirmekte, onları durağanlaştır-
maktadır. Bilişsel öğrenme kuramcıları bunu reddederek, 
öğrenenlerin sadece durağan bilgi alıcıları olmadıklarını; 
alınan bilgilerin belli kodlar ile hafızaya yerleştirildiğini, ge-
rektiğinde bunların geri çağrıldığını savunmaktadır. Yirmi 
birinci yüzyılın temel özelliklerinden birisi artan bilgiye bi-
reyin nasıl ulaşabileceğine ilişkin yeni ve farklı sorgulama-
ların yapılmasıdır. Önemli olanın bireyin kendisinin olduğu 
ve bu kendiliğini keşfetme eylemindeki “nasıl” sorusunun 
yanıtının aranması, geleneksel anlayışlara alternatiflerinin 
arandığı süreci doğurmaktadır. Yirmi birinci yüzyıl kuramcı-
larına göre çağdaş öğrenme ortamlarının kurgusunda, ön 
planda olan yapılandırmacı öğrenme ise, bir çeşit yorumla-
ma ve yeniden yapılandırma anlayışına dayanmaktadır. Bu 
anlayışta öğrenme ortamının tanımı da sadece bir “sınıf” 
ortamından koparak, öğrencinin varlık gösterdiği tüm alan-
lara doğru genişlemektedir (Keppell, 2014).

Bilgi toplumunda değişmekte olan bilginin kazanımı 
anlayışı, eğitimli bireyin tanımı ile beraber öğrenme ve 
öğretme anlayışları da etkilenmektedir (Özden, 2005b). 
Öğretme eyleminin yerini alan “öğrenme”, süreci dikte 
edilen bir eylemden taşıyarak, bireye bağlı bir kazanı-
ma dönüştürmektedir (Tablo 2). Aydınlı’ya (2015) göre, 
“öğrenmeyi öğrenme” paradigması ve bununla birlikte 
gelişen stüdyo kültürü ortamı, yapılandırmacı anlayışın 
mimari tasarım eğitimindeki yansıması gibi düşünülebilir. 
Sözü edilen paradigmaya göre bir öğrenme ortamı, öğ-
rencinin tasarıma ilişkin özgün bilgisini, kendi deneyimleri 

aracılığıyla edindiği ve bunların tartışıldığı, eleştirildiği bir 
yerdir. Soru sorma ve tartışmalar ile birlikte gelişen yo-
rumlama becerisi de yeni anlamların kazanılmasına ola-
nak sağlayabilecektir. 

Yapılandırmacı anlayış, var olan bilginin “öğrenen”ler 
arasında yapılandığını ve bu yapılanma ile içselleştirildiğini 
savunan bir anlayış olarak özetlenebilir. Geleneksel anlayış-
taki bilgi “aktaran” kişi rolü, yapılandırmacı anlayışta farklı 
bir deneyim alanındaki “öğrenen” kişiye dönüşmektedir. 
Deneyim ön planda tutulurken, bilginin bu deneyimler ile 
yaşaması ve bilişsel alanda yapılandırılması savunulmakta-
dır (Çetin ve Altun, 2014; Şimşek, 2015).

Yapılandırmacılık özünde öğretme eylemini değil karşı-
lıklı bir öğrenme pratiğini savunur (Güven, 2016). Bilgi ka-
lıp halde öğretilen ve aktarılan bir şey olmaktan çıkar. Birey 
tarafından yapılandırılan bir sürece dönüşür. Dolayısıyla bi-
rey tüm deneyimleri ile öğrenme sürecine aktif bir şekilde 
dâhil olur. 

Yapılandırmacı anlayışa göre, öğrenme ortamı ile bir et-
kileşimi olan birey, bilişsel olarak da kendi anlamını oluş-
turmakta; dikte eden bir öğretmenin aktararak verdiği bil-
giyi doğrudan almadan onu dönüştürmekte ve kendine en 
uygun olduğunu düşündüğü yöntem ile içselleştirmektedir. 
Dolayısıyla yapılandırmacı anlayış, öğreneni pasif konum-
dan aktif bir konuma taşımakta ve kendi öğrenmesinden 
sorumlu olan bireyler konumuna getirmektedir (Çetin ve 
Altun, 2014; Şimşek, 2015) (Tablo 3). 

Şekil 1. Çalışma akışı.
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Mimari Tasarım Eğitiminde “Aktif Stüdyo” Deneyimleri

Mimarlıkta beş duyu ile birlikte sezgisel birtakım bile-
şenlerin de sürece dâhil olması, geleneksel öğretmeye 
dayalı yaklaşımları zorlayabilmektedir. Yapay çevrede bu-

lunan herhangi bir mimari ürünün, örneğin bir binanın 
anlamı, mimarlığın ötesinde bir konumda yer almaktadır. 
Kişinin bilincinde olan bu öte dünya, kendiliği ve varlık duy-

Tablo 1. Sözlük
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gusu arasında sürekli dolaşmaktadır (Pallasmaa, 2011). 
Mimarlık, bu şekilde deneyimlerle anlam kazanmakta 
iken anlamlar da mimarlık ile farklılaşmaktadır. Deneyim-
ler, bireyin sadece geçmişte olanın varlığını güçlendirdiği 
ya da onu olduğu gibi bıraktığı bir şey değildir (Jay, 2012). 
Deneyimler, katmanlaşarak kendini yenileyen dinamik bir 
yapıya sahiptir. Bu yenilenme potansiyelinin kendini göste-
rebilmesi, sürecin anlamlanması için bunların farklı araçlar 
ile farklı amaçlarla dönüşümünün paylaşılması önemlidir. 
Buna bağlı olarak güncel ortam sadece stüdyo yürütücü-
sünün odakta olmadığı, paylaşım döngüsünün sağlanabi-
leceği, odağın yürütücü-öğrenci arasında gerçekleştiği bir 
yaklaşımı gerekli kılmaktadır. Bu da durağanlıktan öte, her 
sürecin dinamik ve tartışmalı olduğu bir ortamda gerçekle-
şebilecektir. 

Bilginin birebir aktarılmasından öte, yaşanılarak öğrenil-
mesi; buna bağlı olarak da içselleştirilebilmesi hedefi, çağ-
daş öğrenme ortamlarını biçimlendirmektedir. Bu arayışta 
özellikle kişiselleştirilmiş öğrenme ortamları dikkat çek-

mektedir. Yapılandırmacı anlayış, kişiselleştirilmiş öğrenme 
ortamlarının uyarlanabilmesinde bir askı görevi görmekte-
dir. Bireysel farklılıklar, öğrencilerin öğrenme stilleri ve hız-
ları, yetenekleri, beklentileri, deneyimleri, motivasyonları 
gibi birçok özellik kişiselleştirilmiş öğrenme ortamlarında 
göz ardı edilmemekte, sürecin özüne katkı sağlayabilmek-
tedir (Şahin ve Kışla, 2013). Bireyi kendi yapan bu farklı-
lıklar, mimari tasarım eğitimi sürecinde özellikle özgünlük 
adına ön planda olabilmelidir.

Kişiselleştirilmiş yaklaşımda her bireyin öğrenme hızı ve 
oranı kendine özgü olarak kabul edilmektedir. Dolayısıyla 
değerlendirmelerde bu bireysel farklılıklar göz önünde bu-
lundurulmaktadır. Laufenberg (2010) “Kişiselleştirme süre-
ci ile ne anlatılmak isteniyor?” sorusuna yanıt olarak, kav-
ramın anlamının sürekli değişebileceğini belirtmektedir. Bu 
farklılıklar ile dolu geniş çerçeve, filtreleme kavramı ile bü-
tünleşen ve günümüz mimari tasarım eğitimi ortamlarında 
özgünlük arayışı sürecinde önemli olduğu halde göz ardı 
edilen bir alandır. Geleneksel öğretme ve bununla birlikte 

Tablo 2. Çağlara göre öğrenmeyi öğrenme anlayışı (Şimşek, 2015’ten uyarlanmıştır)

Endüstri Çağı Bilgi Çağı

Direktör olarak öğretmen Danışman ve yönlendirici olarak öğretmen
Bilgi kaynağı olarak öğretmen Beraber öğrenen öğretmen
Müfredata dayalı öğrenme Öğrenci odaklı öğrenme
Zaman dilimlerine bölünüş, kesin sınırlı öğrenim Açık, elastik, anında öğrenim
Ağırlıklı olarak bilgi odaklı, teorik, soyut prensipler ve araştırmalar Proje ve problem odaklı, gerçek hayat modelleri, somut eylem ve
 refleksiyon
Alıştırma ve uygulamalar Araştırma ve tasarım
Kural ve yöntemler Keşif ve buluşlar
Rekabetçi İş birliğine yönelik
Sınıf odaklı Toplum odaklı
Önceden belirgin sonuçlar Açık uçlu sonuçlar
Normlara uygun Yaratıcı çeşitlilik
Eğitim konusu olarak teknoloji Öğrenme aracı olarak teknoloji
Statik medya sunumları Dinamik çoklu ortam uygulamaları
Sınıf içinde haberleşme Bütün dünya ile haberleşme
Normlara yönelik değerlendirme Uzman, hakem ve kendi kendine değerlendirme

Tablo 3. Geleneksel ve yapılandırmacı anlayışın karşılaştırılması (Şimşek, 2015’ten uyarlanmıştır)

Geleneksel anlayış Yapılandırmacı anlayış

Bilgi bireyin dışındadır, nesneldir. Öğretmenlerden öğrencilere Bilgi, kişisel anlama sahiptir. Öğrencilerin kendileri tarafından  
transfer edilebilir. oluşturulur.
Öğrenciler duyduklarını ve okuduklarını öğrenirler. Öğrenme daha çok Öğrenciler kendi bilgilerini oluştururlar. Duyduklarını ve
öğretmenin iyi anlatmasına bağlıdır. okuduklarını önceki öğrenmelerine ve alışkanlıklarına dayalı
 olarak yorumlarlar.
Öğrenme, öğrencilerin öğrendiklerini tekrar etmelerine bağlıdır. Öğrenme, öğrencilerin kavramsal anlamayı gösterebilmelerine  
 bağlıdır.
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gerçekleşen uygulama sürecinde de birtakım ürünler elde 
edilebilmektedir. Ancak bu ürünler, o bireyden bir şey ta-
şımamaktadır. 

Literatürde uyarlanabilir ya da bireyselleştirilmiş öğren-
me olarak da geçen kişiselleştirilmiş öğrenme ortamlarına 
ilişkin güncel tartışmalar, özellikle sanal öğrenme araçları 
üzerinden gerçekleşmektedir. Sözü edilen sanallık, kendi 
kendine ulaşılabilirlik, erişilebilirlik kavramlarını özünde 
barındırmaktadır. Kişiselleştirilmiş öğrenme stratejileri 
kendinden olagelen, enformel ve yaşam boyu öğrenmeyi 
destekleyen yapılandırmacılık ilkelerini gerçek pratiğe çe-
viren kişisel öğrenme ortamlarını oluşturmaya yöneliktir. 
Bu öğrenme ortamlarında kişi, gereksinimlerine göre kendi 
özgün çalışma alanını oluşturmakla yükümlüdür (Chatti ve 
ark., 2010). 

Mimari tasarım eğitiminde kişiselleştirme üzerine olabi-
lecek uyarlamalar, tasarım sürecinin gereksinimleri ile bir 
arada düşünülüp gerçekleştirilmelidir. Bu uyarlama süre-
cinde geleneksel öğretme anlayışı kaybolurken, yerini ya-
pılandırmacı bir öğrenme anlayışına bırakabilmelidir. Buna 
bağlı olarak öğrenme sürecindeki amaç, çevrede olan bi-
tenin gözlemlenmesini sağlayabilmek; bu görülenlerin yo-
rumlanmasına olanak tanımak ve bunun için gerekli ortamı 
yaratabilmektir (Şimşek, 2015). Sanal ve yüz yüze ortamın 
bir arada kullanılabileceği, harmanlanmış bir kurgu ile so-
runlar için öneri getirilebilecektir.

Ters Yüz Sınıflardan Ters Yüz Stüdyolara
Harmanlanmış öğrenme, yüz yüze eğitim ile sanal eği-

timin olanaklarını birleştiren; gereksinime göre her ikisi-
nin de olumlu yönlerinin kullanıldığı bir ortam olarak ta-
nımlanabilir (Osguthorpe ve Graham, 2003). Literatürde 
hibrid, melez, karma öğrenme olarak da yer almaktadır. 
Harmanlanmış öğrenmenin sınıf ortamına aktarılması ise 
ters yüz sınıf olarak adlandırılabilir. Harmanlanmış öğren-
me anlayışıyla oluşturulmuş bir ters yüz sınıf, sadece sanal 
ortamın devreye girmesi ile güne uyum sağlamış bir yakla-
şım olarak düşünülmemelidir. Burada sanal ve yüz yüze or-
tamın birlikteliği söz konusudur. Bu nedenle iki ortamdan, 
birbirinden kopuk bir şekilde değil, harmanlanmış olarak 
yararlanılmaktadır. Ters yüz ortamdaki sanal süreç, sadece 
bir video anlamına gelmemeli; ders sırasında gerçekleşen 
anlamlı öğrenmenin aracı olarak değerlendirilebilmelidir 
(Hertz, 2015).

Ters yüz ortamdaki çeşitlilik kapsamında toplu halde 
dikte edilen bir şeyi, belirli tek mekânda öğrenmek yok-
tur. Sanal ortam aracılığı ile paylaşılan derse ilişkin bilgiler; 
öğrencilerin istedikleri mekânda, zaman diliminde, kendi 
programlarına göre irdeleyebilecekleri bir konuma taşın-
maktadır. İlk olarak, sanal ortamda yürütücüler tarafından 
paylaşılan öncül bilgiler ile karşılaşan öğrenciler, bu bilgile-
ri özümsemeye ders saatinden önce başlamakta; yüz yüze 

ortamda da sorgulamalar ve tartışmalarla destekleyerek 
pekiştirmektedir. Böylece sınıf hem dersin anlatıldığı hem 
de anlaşılmaya çalışıldığı konumundan uzaklaşmakta; ko-
nuların özümsendiği, anlam kazandığı, tartışılabildiği bir 
ortama doğru yaklaşmaktadır. Ters yüz edilmiş sınıflarda 
öğrenciler dersten önce bilgi edinme ve anlama gibi alt 
düzey bilişsel süreçlere başlamakta; ders sırasında da yü-
rütücülerin ve arkadaşlarının desteği ile uygulama, analiz, 
sentez, değerlendirme süreçlerine geçiş yapabilmektedir. 
Foust (2012), ters yüz yaklaşımın, öğrencilerde öğrenme 
merakını tetiklediğini de belirtmektedir. 

Bugün, okullarda öğretilen birçok şey kâğıt kalem dev-
ri için tasarlanmıştır (Resnick, 2002). Aracıların çok daha 
fazla olduğu günümüzde, bunun güncellenmesi sadece 
teknik anlamda nelerin eğitimde kullanılabileceğini değil, 
aynı zamanda buna bağlı olarak nelerin öğrenilebileceğini 
görmek açısından önemlidir. Yapılan araştırmalar da yeni 
bilgilerin özümsenmesinin yapılandırmacı yaklaşımlar ile 
mümkün olabileceğini; pasif bir ders anlatımı yoluyla ger-
çekleşemeyeceğini göstermektedir (Caperton, 2012). Ters 
yüz edilmiş ortam ile öğrenci de “bilgi aktarılan birey” ol-
maktan çıkarak “bilgiye ulaşmasını bilen, ulaşan; bilgiyi ta-
şıyabilen birey”e dönüşmektedir.3 Ters yüz edilmiş ortamda 
sınıf, derste ne yapılacağını bilen bilinçli aktörler tarafından 
paylaşılmaktadır. 

Mimari tasarım söz konusu olduğunda ise sınıftan çok 
stüdyo kurgusu gündeme gelmektedir. Ters yüz sınıfın de-
tayda nasıl olabileceğinden önce, bu terimin stüdyo üze-
rinde yeniden düşünülmesi gerekmektedir. “Mimari tasa-
rım eğitimi sürecinde ters yüz sınıfın kurgusunda nelere 
gereksinim olabilir”i sorgularken, mekân sınıftan stüdyoya; 
kavram da “ters yüz stüdyo”ya doğru dönüşmektedir. Sözü 
edilen ters yüz stüdyoda, harmanlanmış öğrenme yaklaşımı 
ile elde edilebilecek veriler, mimari tasarım eğitimine iliş-
kin birçok soruna kaynak oluşturabilecektir. Sınıfın stüdyoya 
dönüşümünde söz konusu olabilecek farklılıklar, yaklaşımın 
stüdyo ortamına uygun olup olmadığını gösterebilecektir. 

Mimari Tasarım 3 Bahar Stüdyosu Üzerinden 
Sorunların Keşif Süreci
Türkiye’de, çoğunlukla geleneksel öğretme anlayışının 

egemen olduğu liselerdeki öğrenciler, eğitim sisteminin 
algıyı köreltebilen yapısı nedeniyle paylaşıma kapalı bir 
kuşak olarak yetişmektedir. Bu durumun gelişmesinde, 
Prensky’nin deyimiyle dijital yerliler ile göçmenler4 arasın-

3 Flipped Learning, (MEF Üniversitesi, b.t.).
4 Prensky’nin (2001) öne sürmüş olduğu “dijital doğanlar” ve “dijital göçmen-

ler” kavramlarının özünde yer alan kuşak farklılığı, iletişim ağlarının kurula-
bilmesi konusunda güncel sorunlardan biri konumundadır. Prensky’e göre 
dijital doğanlar, güncel ortamın içine doğrudan dahil olanlardır. Bu kuşağın, 
güne ait olanı kavraması ve ona ilişkin temsil araçlarını kullanması bir sorun 
değildir. Ancak teknolojiye, yoğun görsel ve yazılı sosyal paylaşıma, hızlı algı 
biçimine sonradan uyum sağlaması gereken bir kuşak olan göçmenler, bu 
anlamda sorun yaşayabilmektedir.
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daki iletişimsizlik boyutunun zamanla hızlı bir şekilde art-
masının etkili olduğu düşünülmektedir. 

Sözü edilen sıkıntıların yükseköğretime doğrudan yansı-
maları gözlemlenmektedir. Bu bağlamda, mimari tasarım 
stüdyolarında yapılandırmacı bir mantıkla geliştirilen, har-
manlamış öğrenme anlayışının kullanılabileceği bir ortam 
oluşturulmuştur. Yıldız Teknik Üniversitesi Mimarlık Fa-
kültesi Mimarlık Bölümü derslerinden “Mimari Tasarım 3 
(MT3 Bahar)”,5 sözü edilen ortamın deneyimlenmesi için 
seçilmiştir.

İlk örneklem grubunun mimarlık eğitimi sürecinin ara 
sınıflarından biri olmasına özen gösterilmiştir. İkinci sınıf 
öğrencilerinin tasarım eğitimine ilişkin belli bir deneyime 
sahip olması stüdyo ortamının alternatiflerinin nasıl oluş-
turulabileceği konusundaki tartışmayı destekleyebilecektir. 

“Mimari tasarım stüdyolarında ana sorun ne olabilir?” 
sorusundan başlayan irdelemede, kapsamın “Mimari tasa-
rım stüdyosunda harmanlanmış öğrenme yaklaşımı uygu-
lanabilir mi, ters yüz sınıf, ters yüz stüdyoya dönüşmeye 
uygun mu, güncel ortama uyumlu bir stüdyo ortamı oluş-
turulabilir mi?” soruları ile ele alınması hedeflenmiştir. Bu 
akış içerisinde deneyimlenebilecek geçici varsayımlar ise 
şu şekilde belirlenmiştir:

- Harmanlanmış öğrenme ortamı ile düzenlenmiş ters 
yüz mimari tasarım stüdyosu, özgün süreçlerin ya-
şanabilmesi ve karşılıklı kazanımların sağlanabilmesi 
konusunda etkili olabilir.

- Ters yüz stüdyo ortamı, sınırların kaldırılmasına ola-
nak verecek şekilde bileşenlere sahip olmalıdır.

Çalışmaya 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Bahar Yarıyılı 
“Mimari Tasarım 3” Grup 2’ye kayıtlı 12 öğrenci ile başlan-
mış; iki öğrencinin devamsızlığı ile 10 kişilik bir çalışma gru-
buna dönüşmüştür.

Stüdyo deneyimi süresince farklı veri toplama yöntem-
lerine danışılmıştır. İlk olarak açık uçlu anketler hazırlan-
mıştır. Bu anketler iki aşamalı olup, önce öğrencileri tanıma 
anlamındaki demografik kurgulu sorgulamalar yapılmış; 
ardından öğrencilerin geçmiş dönemdeki mimari tasarım 
stüdyosuna ilişkin deneyimleri ile ilgili bilgi edinme ama-
cıyla ikinci bir anket yapılmıştır.

MT3 dersi için dönemlik bir program oluşturulmuştur. 
Programda %15 sanal, %85 yüz yüze olmak üzere öğrenci-
lere iki farklı ortam sunulmuştur. Bu ortamlar, harmanlan-
mış öğrenme yaklaşımı kapsamında bir araya getirilmiştir. 
Sanal ortamın içeriğini programda belirtilen konulara iliş-
kin sunumlar, tartışmalar, etkinlikler oluşturmaktadır. Çev-
rimiçi ders paylaşımı buradan sağlanmamaktadır. Yüz yüze 

ortamda proje süreci ve sunumlar üzerinden tartışmalar 
yer almaktadır. 

Dönemin ilk günü öğrencilerden iletişim bilgileri alın-
mıştır. Bu bilgiler ile birlikte internet üzerinden erişimin 
sağlanabileceği bir grup kurulmuştur. Gruba herkes etkin-
lik, yarışma, tasarım, ürün vb. içeriği gönderebilmektedir. 
Sanal olarak sunulması planlanan dört sunumdan ilk üçü 
öğrenciler ile paylaşılabilmiş; sürecin de işleyişine bağlı 
olarak son sunumdan vazgeçilerek konu, yüz yüze ortamda 
projeler üzerinde tartışılmıştır. Sunumlar, tartışmanın yapı-
lacağı dersten en az dört gün önce sisteme yüklenmekte 
ve duyurusu öğrencilere yapılmaktadır. Derse öğrencilerin 
bunları inceleyip gelmeleri ve kendi eklemeleri ile katılım 
yapmaları beklenmektedir. Dolayısıyla konu ile ilgili karşı-
lıklı tartışma ve paylaşımın hem sanal hem de yüz yüze or-
tamda oluşturulması beklenmektedir. Böylece stüdyodaki 
tüm aktörlerin aynı bilgiye farklı deneyimler ile sahip oldu-
ğu, sınırların azaldığı bir ortam yaratılması hedeflenmiştir.

Dönem sonunda, sanal ortama öğrenci katılımının ol-
dukça az olduğu gözlemlenmiştir. Süreç içinde bu kullanı-
mı arttırmanın çeşitli yolları aranmış olsa da not kaygısı 
olmadan, gönüllü bir paylaşım ortamı gerçekleşememiştir. 
Öğrencilerin çoğunun grup içinde ve yürütücüler ile iletişi-
mi zayıf olmamasına rağmen, bu iletişim sanal ortama ta-
şınamamıştır. Dolayısıyla bilginin paylaşılması ve yayılması 
konusunda sanal ortam ağı beklenenden zayıf kalmıştır. On 
beş haftalık sürecin sonunda öğrencilerden geri bildirim al-
mak için katılımcılarla birebir görüşme yapılmıştır.

Görüşme yönteminde “görüşme formu yaklaşımı” be-
nimsenmiştir. Görüşme formu yaklaşımı, benzer konula-
ra yönelmek yoluyla farklı insanlardan aynı tür bilgilerin 
alınmasını amaçlamaktadır (Patton, 1987). Görüşmeci 
önceden hazırladığı konu veya alanlara sadık kalarak hem 
önceden hazırlanmış soruları sorma hem de bu sorular ko-
nusunda daha ayrıntılı bilgi alma amacıyla ek sorular sorma 
özgürlüğüne sahiptir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Görüşme-
de asıl hedef, sanal ortamın kullanımı üzerinden paylaşım 
seviyesini görebilmek ve buradan da sınırların durumu ile 
ilgili elde edilebilecek verileri yorumlamak olarak belir-
lenmiştir. Sınırların karma ortam aracılığıyla aşılabilmesi, 
mimari tasarım stüdyosunda özgür, eleştirel, tasarımcı dü-
şünmenin gelişebilmesi ve özgün süreçlerin yaşanabilmesi 
adına önemli görülmektedir. Bu kapsamda görüşme üç ana 
soru çerçevesinde yürütülmüştür:

- Sanal sunumlardan yararlanabildiniz mi?

- Sanal ve yüz yüze ortamın daha aktif kullanımı için 
neler yapılabilirdi?

- Dönemle ilgili eleştirileriniz nelerdir?

Görüşmelerin irdelenme sürecinde betimsel analizden 
yararlanılmıştır. Betimsel analizde farklı kişilerin aynı soru 
hakkında farklı düşünceleri, görüşülenlerden elde edildiği 

5 “Mimari Tasarıma Giriş” dersi ile başlayan stüdyo çalışmaları “Mimari Tasa-
rım 7” ile sonlanmaktadır. MT3 dersi bu anlamda 2. Yıl 4. Yarıyılda, orta bir 
konumda bulunmaktadır.  YTÜ (b.t.) sayfasından dersler ve içerikleri ile ilgili 
detaylı bilgi elde edilebilir.
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tarzda aktarılmaktadır. Bu analizde, metinlerin yazıya dö-
külmesi, cevapların sınıflandırılması gibi yöntemler araş-
tırmacı tarafından belirlenebilir. Betimsel analiz; çerçeve 
oluşturma, tematik çerçeveye göre verilerin yerleştirilme-
si, bulguların tanımlanması ve yorumlanması olmak üzere 
dört aşamadan oluşmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2008) 
(Tablo 4).

Deneyimlenen ters yüz stüdyo, özveri gerektiren bir 
öğrenme ortamıdır. Yapılanların içselleştirilmesine bağlı 
olarak, kazanımların tüm aktörler tarafından sağlanma-
sı zaman alabilecektir. Bu nedenle geri dönüşler alınarak, 
denemeler yaparak, çıkarımlar doğrultusunda yeni ortam-

lar oluşturulmalıdır. Kavram olarak ters yüz sınıf, “ters yüz 
stüdyo”ya dönüşebilmekle birlikte; bu dönüşümde mimari 
tasarım kapsamında, nelerin, nasıl, hangi ortamda kazanı-
mının sağlanabileceği farklı kurgular ile denenmelidir. 

Bu ortama dair öğrenme sürecinde ilk haftalar öğrenci-
ler desteklenmeye çalışılmasına rağmen, onlardan olumlu 
yönde bir bildirim alınamamıştır. “Zorunlu” olarak istenen 
birkaç çalışmada öğrenciler kendilerini gösterirken, gönül-
lü olarak aktiflik göstermemektedir. Bu noktada da bir süre 
sonra sadece yüz yüze kurguya dönülmüştür. Gönüllü aktif 
olabilmek, sınırların kalkması sürecinde önemli görülmek-
tedir. 

Tablo 4. Görüşmeler-MT3 Bahar
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Her ne kadar uygulamada öğrencilerin sanal ortam kul-
lanımında olumlu yönde bildirim alınamamış olunsa da öğ-
renciler düşünme biçimi anlamında farklı yaklaşımların da 
olabileceğini görmüş ve bunu benimsemişlerdir. İkinci sınıf 
olmalarından kaynaklı olarak, daha önce elde edindikleri 
deneyimleri, onların farklı düşünebilmesine engel olabil-
mektedir. Dolayısıyla “aktif ortam” oluşturabilmesine iliş-
kin güncel öğrenme yaklaşımlarının ilk yıl stüdyolarından 
birinde de deneyimlenebilmesi önemlidir. Sözü edilen “ak-
tif ortam” kısaca; kazanımların her an her yerde gerçekle-
şebileceği, her yere sürüklenebilen, taşınabilen, aktörlerin 
dinamik rol alabileceği bir ortamı betimlemektedir. Aktif 
öğrenme, öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu 
taşıdığı; öğrenene karar alma ve öz düzenleme fırsatlarının 
verildiği bir süreçtir (Şimşek, 2015). Sözü edilen dinamik 
ilişki içerisinde birey özgüven kazanabilecek, kendini ifade 
edebilecek ve gerçek anlamda bir paylaşım ortamı ortaya 
çıkabilecektir. Paylaşım sürecindeki fikir alışverişi ile özgün 
üretimler gerçekleşebilecek; karşılıklı kazanımlar sağla-
nabilecektir. “Aktif ortam”ın ötesine geçen “aktif stüdyo” 
kavramı, öğrenme sorunsalını, mimari tasarım stüdyosuna 
taşıyan bir kavram olarak ortaya atılmıştır. Bu noktada, so-
run “aktif bir stüdyo ortamının oluşamaması” olarak belir-
lenmiştir. Buna bağlı olarak yeni stüdyo ortamları, ilk stüd-
yo deneyimine ait bulgular da göz önünde bulundurularak 
oluşturulmuştur. 

Bu noktada Charmaz’ın (2006) yapılandırmacı gömülü 
kuram nitel araştırma örüntüsüne göre kurgulanan çalış-
manın; sorgulayıcı, ilişki kurmaya çalışan, kavramsal iler-
leyen başlangıç kodlaması6 evresi, “aktif stüdyo”ya ilişkin 
çekirdek bir kategori7 oluşturarak, kodlama sürecini “odak-
lanılmış”8 olarak sürdürmektedir. 

Aktif Stüdyo: Oluşumu ve Deneyimler
MT3 Bahar stüdyo deneyiminde özellikle vurgulanmış 

olan yürütücünün otoriter kişi olarak görülmesi durumu 
ve stüdyonun zorunluluk üzerine kurgulanmasına yönelik 
beklentiler, harmanlanmış stüdyo ile sınırların aşılabile-
ceğini göstermiş; ancak sıkıntının farklı boyutlarına ilişkin 
olarak da yeni veriler ortaya koymuştur. Gönüllü olma, so-
rumluluk alma, sürece dâhil olma gibi herhangi bir endişesi 
olmayan öğrencilerin, okulu bilgi aktarılan bir yerden öte-
ye taşıyamadığı gözlemlenmiştir. Yapılandırmacı gömülü 
kuram örüntüsünde çekirdek kategori olarak görülebilecek 
olan bu sorunsal, tartışmanın ilerleyen aşamalarına yön ve-
rebilecek bir odak olmuştur. “Aktif” ve “stüdyo” kavramları 
ile oluşturulan yeni kavram, bu sözcüklerin gündelik yaşam 

içerisinde kullanılan anlamlarını tartışabilmek ve çalışma 
kapsamında yeni bir anlam kazandırabilmek amacıyla vur-
gulanmıştır. Dolayısıyla “aktif stüdyo”, çalışma kapsamında 
üretilmiş bir “in vivo kod”9 olarak düşünülebilir. “Aktif stüd-
yo” ile ortaya atılan sorunsala ilişkin irdeleme, çalışmanın 
odaklanılmış kodlama aşamasını oluşturmaktadır. Bu aşa-
mada, bir önceki kodlama aşamasından gelen geçici var-
sayımlar, yerini yeni sorulara, yeni geçici varsayımlara ve 
ortaya çıkabilecek yeni verilere bırakmaktadır.

Aktif Öğrenme ve Bileşenleri
Öğrenme, sadece bilginin aktarımı ve bu bilginin edini-

mi olarak düşünülmemelidir. Bu edinim sürecinde aktörler 
arasında herhangi bir etkileşim gerçekleşemiyor ise, süre-
ce ilişkin gerçek anlamda bir kazanımdan da söz edilemez. 
Öğrenme, aktif ve deneyimler ile beslenen bir süreçtir. Do-
layısıyla aktif ortam yaratabilme endişesi, bu sorunsala iliş-
kin ağda önemli bir paya sahiptir. Stüdyo deneyimi ile elde 
edilen veriler, sorunsalın “ortam” boyutunda ve aktiflik 
üzerine olduğunu göstermektedir. Eğitim bilimlerinde yer 
alan “aktif öğrenme”, geleneksel öğretme anlayışının tam 
anlamıyla bir içselleştirme sağlayamadığı gerekçesi ile bu 
anlayışa karşı çıkmaktadır. Geleneksel öğretimin odağında 
yer alan aktarma ve sun-tekrar et eylemleri, aynı ortamı 
paylaşan aktörler arasındaki etkileşimin seviyesini düşür-
mektir (Şimşek, 2015).

Aktif öğrenme, öğrenenin sürecin parçası olduğu, bu-
nun sorumluluğunu taşıdığı bir öğrenme anlayışını be-
timlemektedir. Bu anlayışa göre öğrenenler, yapılanlara 
sadece dışarıdan bir göz olarak katılmaz, doğrudan ortak 
olurlar. Dolayısıyla kendi öğrenmesinden sorumlu, kendini 
tanıyan, keşfeden, merak eden, paylaşımcı, karar alabilen, 
zihinsel yeteneklerini bilinçli olarak bir araya getirebilen 
aktif bireyler olarak, öğrenme sürecinin bir parçası olurlar. 
Bu öğrenme anlayışı ile hazırlanmış olan derslerde karar 
alma, uygulama, hedef belirleme, bilgi arama, program 
yapma gibi öz düzenleme becerileri de öğrenenler tarafın-
dan kullanılmaktadır (Açıkgöz, 2002). Aktif öğrenme süre-
cinde amaç öğrenciye bilgiyi yüklemek değil; onun kendi 
başına bir şeyler elde edebilmesine aracılık ederek, gün-
delik yaşamı ile ilişkilendirebileceği bilgiyi dönüştürebilme 
becerisi kazandırmaktır. 

Aktif öğrenme anlayışı, ortamdaki sınırların kaldırılma-
sına olanak veren bir yapıdadır. Bu anlayışta, kalıplaşmış 
bilgileri öğrencilere ezberleten ve bunu denetleyen bire-
ye gereksinim yoktur. Yol gösterici konumuna gelen öğret-
men, öğrencilerine özgür bir düşünme ortamı sunabilen, 
soru sormalarını, eleştirmelerini, kendilerini ifade etmele-
rini sağlayan bir noktadadır. Bu konum, öğretmeni de fark-
lı deneyim alanına sahip bir öğrenene dönüştürmektedir. 

6 Başlangıç kodlaması, yapılandırmacı gömülü kuramda verilerin yoğun bir 
biçimde sorgulandığı ilk kodlama aşamasıdır.

7 Çekirdek kategori, gömülü kuram araştırmalarında sorunun odaklandırıldığı 
ana kategoridir.

8 Odaklanılmış kodlama, yapılandırmacı gömülü kuramda katılımcı görüşle-
rinin en çok yansıdığı ve onlara odaklanarak yeni kavramların ve kodların 
üretildiği aşamadır.

9 Araştırmacı tarafından çalışma sürecinde katılımcı etkileşimleri ile oluştu-
rulmuş kodlamadır. Gündelik hayat içerisinde kullanılan terimler bu kodla-
ma ile kendine yeni bir anlam kazandırabilir.
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Deneyim sahibi olan yürütücü, öğrencilerin tartışma konu-
sunu kendilerince ele almalarını sağlar; onları yönlendirir 
ve sahiplenme, sorumluluk alma duygularını kuvvetlendi-
rir. Pedagojik olarak da öğrencilerin böyle bir öğrenme sü-
recine dâhil olması, özgüven kazanabilmelerinde ve kimlik 
oluşturabilmelerinde oldukça etkili olabilecektir (Şimşek, 
2015). Geleneksel anlayışı sonucunda oluşan dayanaksız, 
kişiye ait“miş” gibi görünen özgüven; yerini aktif öğrenme 
anlayışı ile bilinç dâhilinde edinilmiş, kalıplarla değil boş-
luklarla tanımlanan bir kişilik kazanımına dönüşebilecektir. 
Ne öğrenebileceğinin ya da neyi nasıl öğrenebileceğinin ve 
kullanabileceğinin sorgulamasını yapabilen öğrencinin en 
büyük kazanımı kendinin keşfidir. 

“Aktif” Kavramını Stüdyo Ortamına 
Yansıtabilmek: Aktif Stüdyo
Çalışma kapsamında “aktif” kavramı, özde var olan di-

namizmi geri kazandırma olarak yorumlanmıştır. Aktif olan 
birey, kendini bir akış içerisinde konumlandırabilir; ona 
dâhil olabilir. Dâhil olduğu akışın paylaşımlarla destekle-
nen örüntüsünde, kendini keşfedebilen birey, özüne dö-
ner. Dolayısıyla “aktif” olmak, olağanın dışında bir eyleme 
değil; bireyin doğrudan içinde bulunduğu ana gönderme 
yapmaktadır. Özüne dönen birey, kendinden olan, özgün 
paylaşımlar yapma konusunda bu akışa katkıda bulunur. 
Bu kazanım-katkı döngüsünde, tam anlamıyla bir içselleş-
tirme gerçekleşebilecektir. Özüne dönmek, gerçek anlam-
da özgür olabilmeyi gerektirmektedir. Özgürlük, sözü edi-
len aktifliğin içerisinde esnek düşünerek ve empati kurarak 
kazanılabilir. Bireyin sahip olduğu kültüre ve deneyimlere 
bağlı olarak gelişen filtreler, bu özün birer bileşeni olmakla 
beraber; farklı görüşler ile beslenebilecek ve yenilenebile-
cek bir yapıya sahiptir. “Öz”ün bireyin içinde sıkışıp kalma-
sı, empati kurulamadıktan ve buna bağlı olarak paylaşım 
gerçekleştirilemedikten sonra anlamsızdır.

Öze dönme süreci, Artaud’un “organsız beden”e ulaşma 
süreci ile ilişkilendirilebilir. Organsız beden, tüm refleksle-
rinden arınmış, ön yargılarda bulunmayan bir bireyi temsil 
etmektedir. Bu birey için her şey olası durumdadır (Arta-
ud, 2002; Altun, 2012). Bu boşluk içinde bulunan birey, 
alışkanlıkları ile hareket etmez; içinde bulunduğu duruma 
göre kuracağı ilişkiler ile konumunu belirler; ona göre ha-
reket eder. Boşluk anı, bireyin düşünmeye başlama süre-
ciyle gelen yaratıcılık durumudur. Deleuze ve Guattari’nin 
organsız bedeni yaylaya benzetmesi sonsuz düşüncelerin 
bulunduğu; yaratıcılığın, özgün düşünmenin kendine yer 
edinebildiği boşluğun yayla ile betimlenebileceğinden or-
taya çıkmaktadır (Ballantyne, 2012).

Organsız olmak, kendi görüşü olmamak değil; ön yargı-
lardan kurtulmak, kendi dışındakileri de görebilmektir. Elin-
de olanlar ile sıkışmamak, yeni olanlara her zaman eleştirel 
bir düşünme ile bakabilmektir. Boşluğun içerisinde bir anlık 

hiçbir şey “bilmemeyi” göze alabilmek, ardından keşfedi-
lebileceklere merakla yaklaşabilmektir. Öze dönebilmek, 
akışına bırakabilmek, kendini tanıyabilmek aynı zamanda 
doğal olana dönüşü betimlemektedir. “Doğal” olan, yapıl-
ması bilinmeyen her şeyi göstermektedir (Karatani, 2006). 
Bu noktada “doğal” olanın “aktif” olan ile ilişkilendirilmesi 
ve “aktif”lik tanımının güncellenmesi, gündelik akış için ge-
rekli görülmektedir.

Günümüz koşullarında ortamından kopmuş olan birey-
leri yeniden bir bütün haline getirebilmek, öncelikle yeni 
çevre tasarımı ile gerçekleşebilecektir. Bu yeni çevreler eski 
olanın tekrar edilmesi ile kurulamaz (Altun, 2012). Aksine 
bu çevrelerden tamamen koparak, boş bir yaylada yer edi-
nebilmekten ve özgürleşmekten geçen bir çevre tasarımı 
söz konusu olabilmelidir. Adorno’nun yorumlamış olduğu 
Kant felsefesinde de özgürlük, insanlık ile tanımlanmak-
tadır (Adorno ve Horkheimer, 2014). Her şeyden kendini 
yalıtmış olan bireyin doğa ile kurabildiği ilişki, onun özün-
de bir insan olup olmadığını göstermektedir. Dolayısıyla bu 
yaklaşıma göre özgürlük, tek başına bireyde değildir. Bire-
yin kolektif bilince doğru yol alışındaki keşif ve o bilinçten 
tekrar kendine döndüğünde elde edebileceği kazanımlar, 
gerçek anlamda bir öğrenme sürecini betimlemektedir.

Stüdyolar Üzerinden Sürekli Karşılaştırmalı Analiz Süreci
Gömülü kuramın sürekli kendini yenileyen yapısı, her 

duruma göre olasılık doğurabilecek geçici varsayımların-
dan kaynaklanmaktadır. Bu varsayımların deneyim ortamı, 
sürekli karşılaştırmalı analiz süreci olarak adlandırılmak-
tadır. Bu süreçte araştırmacı, verileri kodlarken bir taraf-
tan da bunların analizini yapmakta ve verilerde saklı olan 
kavramların geliştirilmesi için çalışmaktadır (Çelik ve Ekşi, 
2015). Kodlama evrelerine göre filtrelenen kavramlar, her 
karşılaştırma sürecinde yerini yeni kavramlara bırakmak-
tadır. Bu esnekliğe kendi bütünlüğü içerisinde sahip yak-
laşımda amaç, çekirdek kategoriyi açacak, onun gömülü 
kısmını vurgulayabilecek yeni veri ortamları oluşturmaktır. 

Bu bağlamda ilk stüdyo deneyiminin ardından (MT3 
Bahar), sürecin gereklilikleri de göz önünde bulundurul-
duğunda iki farklı stüdyo ortamı daha deneyimlenmiştir. 
Sürekli karşılaştırmalı analiz10 ağının örülmesinde, verilerin 
birer bulguya, bu bulguların da yeni verilere dönüşmesi ile 
deneyimler güncellenebilmiş, sorunlar irdelenebilmiştir. 

Gömülü kuramın amacı, gömülü olduğu düşünülen so-
runu ortaya çıkarmaktır. Ancak bu amacın içinde ortaya 
çıkan sorunu tamamen çözüme ulaştırmak gibi bir endişe 
bulunmamaktadır. Önemli olan bu sorunu içinde bulu-
nacağı farklı koşullar ile ilişkilendirebilmektir. Bu çalışma 
kapsamında veriler toplamda üç stüdyo deneyimi üze-
rinden tartışılmış olsa da bu kurgu, üzerine yeni verilerin 

10 Sürekli karşılaştırmalı analiz, veri elde etme ve analiz sürecinin eş zamanlı 
ilerlediği, veriler içinde gömülü kalan kavramları açığa çıkarmaya yönelik 
analiz yöntemidir.
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eklenebilmesi potansiyelini taşımaktadır. Yeni deneyimler 
ve oluşturulan geçici varsayımlar ile yeni veriler elde edi-
lebilecek; “aktif stüdyo” olarak belirlenmiş olan çekirdek 
kategori geliştirilebilecek; hatta belki farklı kategorilerde 
duruma ilişkin yeni gömüler bulunabilecektir. 

İlk stüdyo deneyiminin ardından “aktif stüdyo” sorunsa-
lını tartışma noktasında, verilere göre öğrencilerde mekân 
duygusunun gelişkin olmadığı dikkat çekmiştir. Öğrencile-
rin stüdyoda çalışmaya yönelik istekleri az olmakla birlikte, 
bu ortamda bulunma ile kendine farklı bir boyut kazandı-
rabilecek olan stüdyo kültürünün eksikliği de hissedilmek-
tedir. Buna bağlı olarak ikinci stüdyo deneyimi “süre” ve 
“mekân” kavramları ile “stüdyo kültürü” kategorisinde ya-
pılmıştır. Buradaki “süre” sadece zamansal bir ölçütü değil, 
aynı zamanda bir “oluş”u, içinde bulunulan an ile birlikte 
yeniden var oluşu temsil etmektedir. Çalışma için yine Yıl-
dız Teknik Üniversitesi Mimarlık Fakültesi Mimarlık Bölümü 
derslerinden “Mimari Tasarım 3 (MT3 Yaz)” yaz okulu dö-
nemi seçilmiştir. Yeni stüdyo deneyimi için yeni geçici var-
sayımlar üretilmiştir:

- Aktif stüdyonun oluşabilmesinde stüdyo kültürü bi-
linci önem taşımaktadır.

- Güncel koşullarda süre ve mekân kavramları bu bilin-
cin farkındalığının kazanılmasında önemli rol oyna-
maktadır.

Çalışma, 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Yaz Yarıyılı “Mi-
mari Tasarım 3” dersine kayıtlı 10 katılımcı ile gerçekleşti-
rilmiştir. MT3 Bahar’dan tamamen farklı bir katılımcı grubu 
ile çalışılmıştır.

Başlangıç kodlaması sürecinde öne sürülen harmanlan-
mış öğrenme konusu, ikinci stüdyo deneyimi için süzgeçten 
geçirilmiş ve bekletilmesine karar verilmiştir. Dolayısıyla 
yaz stüdyosu sürecinde herhangi bir sanal ortam oluştu-
rulmasına gereksinim duyulmamıştır. Beş haftalık sürede, 
haftanın dört günü okulda bulunan öğrencilerin, ortam/
mekân deneyimleri önem kazanmıştır. İlk hafta katılımcıla-
ra MT3 Bahar deneyiminde olduğu gibi grubu tanıyabilmek 
amacıyla aynı iki aşamalı açık uçlu anketler yapılmıştır.

Çalışmanın sonunda geri bildirim amacı ile yapılan gö-
rüşme beş ana soru çerçevesinde yürütülmüştür. İlk stüdyo 
deneyimi ile aynı şekilde ses kayıt cihazı ile kayda alınan 
görüşmeler, stüdyoda tamamlanmış; yine betimsel analiz-
den yararlanılmıştır (Tablo 5).

Yaz okulu uygulamasının, bileşenlerinden dolayı stüd-
yoyu paylaşanlar için kazançlı bir süreç olduğu gözlemlen-
miştir. Burada sözü edilen kazanım, öğrencilerin kendileri-
ni ifade edebilmeleri ve içinde bulundukları ortamı gerçek 
anlamda paylaşabilmeleri olarak görülmektedir.

Sürecin sonunda “süre” ve “mekân” kavramlarının aç-
mış olduğu kodlar göz önünde bulundurularak, “harman-
lanmış öğrenme” kavramının da yeniden sürece eklenmesi 

ile yeni bir deneyim ortamının oluşturulması uygun görül-
müştür. MT3 Yaz stüdyosunda elde edilen bulguların, MT3 
Bahar stüdyosunda yarı-verim elde edilmiş olan harman-
lanmış bir ortam içerisinde deneyimlenmesi ile yeni veri-
lerin oluşumunun sağlanabileceği düşünülmektedir. Bu 
bağlamda kavramlar, kodlar, bulgular göz önünde bulun-
durulduğunda Yıldız Teknik Üniversitesi Mimarlık Fakültesi 
Mimarlık Bölümünde ilk yıl öğrencilerinin katıldığı, tasarım 
stüdyosu derslerinden biri olan “Temel Tasarım (TT Güz)” 
dersi sürekli deneyim sürecine farklı veriler katabilecektir.

Çalışma, 2016-2017 Eğitim Öğretim Yılı Güz Yarıyılı “Te-
mel Tasarım” Grup 1’e kayıtlı 12 katılımcı ile yapılmıştır. 
Daha önceki tüm deneyimlerden yola çıkılarak yeni bir 
stüdyo ortamının ilk yıl öğrencileriyle deneyimlenmesi 
uygun görülmüştür. Mimari tasarıma ilişkin okuldan ka-
zanmış olduğu herhangi bir ön bilgisi olmadığı varsayılan 
öğrencinin, eğitim ortamına önyargısız bir başlangıç yapa-
bileceği düşünülmektedir. MT3 Bahar dönemi bulgularının 
yorumlanması sürecinde ortaya çıkan, ikinci yıl öğrencile-
rinin sözü edilen aktif ortamın kazanımında başlangıç için 
uygun olmadığı ifadesi bu bağlamda değerlendirilmeye uy-
gun görülmüştür. Buna ek olarak MT3 Yaz deneyiminden, 
odaklanma üzerine elde edilen bulgular da çalışmayı, kısa 
süreli işlerin yer aldığı bir program oluşturmaya yönlendir-
miştir. Bu nedenle haftalık tartışma konularına göre kendi 
içinde yenilenen, yoğun tasarlama ve uygulama sürecine 
sahip olan “Temel Tasarım” dersi deneyimlenmiştir.

İkinci stüdyo deneyiminin hemen ardından yapılan 
üçüncü stüdyo deneyiminde her iki ortamda kullanılmış 
kavramlar yeniden gündeme getirilmiştir. “Harmanlan-
mış öğrenme, süre, mekân” kavramları ile deneyimlenen 
üçüncü stüdyo, çalışma kapsamındaki karşılaştırmalı analiz 
sürecinin son deneyimidir. Çalışmanın vardığı noktadaki 
yeni geçici varsayım “aktif stüdyoda yer alan paylaşımcılar 
‘aktif’ olmanın gerektirdiği biçimde kendilerini keşfederler 
ve öze dönerler; kopya olmaz, kendileri olabilirler” olarak 
belirlenmiştir.

Temel Tasarım dersinin ilk haftaları bireysel çalışmalar 
üzerinden ilerlemiştir. Altıncı hafta ilk grup çalışması ya-
pılmadan önce, öğrenciler ile öğrenme anlayışları, stüdyo 
kültürü, yürütücü-öğrenci ilişkisi gibi konular kısaca payla-
şılmış; onların da ortak onayı ile sosyal paylaşım sitesinde 
kapalı bir grup oluşturulmuştur. Bu grup daha önceki sa-
nal ortam işleyişlerinde olduğu gibi öğrencilerin kendince 
ilişkilendirebileceği her türlü paylaşıma açık tutulmuştur. 
Yapılan ilk toplantının ardından bir öğrenci, stüdyo orta-
mı ve sınırları kaldırmak konuları üzerine paylaşılanlardan 
yapmış olduğu çıkarımlar ile mimarlık, müzik, eskiz, kav-
ram birlikteliğinde bir öneride bulunmuştur (Şekil 2). Çalış-
ma sürecinin başlangıcında kendiliğinden bir geri dönüşün 
gerçekleşmesi, karşılıklı paylaşımların sonraki aşamalarda 
daha kuvvetli olabilmesini sağlamıştır.
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Tablo 5. Görüşmeler-MT3 Yaz
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Dönem içerisinde grup çalışmalarına ek olarak öğren-
cilerin de istekleri doğrultusunda toplantılar yapılmış; sü-
reçle ilgili görüşleri alınmıştır. Dönemin 12. haftası yapılan 
toplantı için belirlenen “Derse katkı sağlayabileceğini dü-
şündüğünüz bir şeyi nasıl öğrenmek isterdiniz?” sorusu, 
öğrencilere tartışma gündemi olarak sanal ortam üzerin-
den verilmiştir.

Öğrencilerden alınan tüm görüşler göz önünde bulundu-
rulmuş; kalan ders süreci ile ilişkilendirilmeye çalışılmıştır. 
Bunlara ek olarak yapılan ders içi eleştiriler de daha sonraki 
dönemlerde üzerinde durulması amacıyla değerlendirmeye 
alınmıştır. Tartışma süresince öğrencilerin kendi kazanımla-
rını sorguladıkları dikkat çekmiştir. İki saate yakın süren top-
lantı, dönemin verimli geri dönüş süreçlerinden biri olmuş-
tur. Hızlı düşünme, eskiz, maket önerisine ilişkin ilk çalışma, 
toplantının hemen ardından 13. hafta dersine uygulan-
mıştır. Ardından öğrencilerin görüşlerinden yararlanılarak; 
bütünleştirici, tartışmacı, düşünmeye yönlendirici bir ders 
kurgulanmış ve TT Güz sürecine dâhil edilmiştir (Şekil 3). 

“Ev” kavramı üzerinden ele alınan ek dersin, süreci ak-
tifleştirme anlamında önemli rolü olmuştur. “Ev” çalışması, 
öğrencilerin isteği doğrultusunda okuldaki diğer öğrenci ve 
yürütücülerin yorumları ile ekleme yapabileceği bir yerde 
paylaşılmıştır (Şekil 4).

Sonraki süreçte yapılan işle ilgili yapılan geri bildirim 
görüşmelerinde öğrencilerin kendilerine ve yaptıkları işe 
yönelik eleştirel bir bakış açısı içerisinde olmaları ve genel 
süreçte de öğrencilerin gönüllü olarak programa bağlı bir 
katkıda bulunmaları, aktif stüdyo ortamının oluşumunda 
önemli bir adım olarak görülmüştür (Tablo 6).

“Aktif Stüdyo” Deneyimleri
Aktif stüdyoyu deneyimleme, gerçek anlamda bir öze 

dönme süreci olarak görülmektedir. Bu dönüş, stüdyo katı-
lımcılarının sürece onu sorgulayarak dâhil olabildiği bir geri 
kazanımdır. Aktif stüdyo, özünde bir geri kazanımı; buna 
bağlı olarak da bireysel keşfin sağlanabildiği bir ortamı be-
timlemektedir. 

MT3 Bahar, MT3 Yaz ve TT Güz stüdyoları birbirleri ile 
karşılaştırıldığında “aktif stüdyo” bileşenlerinin en baskın 
gözlemlendiği ortam TT Güz olmuştur. Bu stüdyo dene-
yiminde gönüllü olma ve sorumluluk alma eylemlerinin 

Şekil 2. İlk toplantının ardından yapılan öneri (Öğrenci: Mert Topaloğlu).

Şekil 3. Ek dersin öğrenci görüşleri ile oluşturulması.
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baskın olması ile görece olarak diğer stüdyolara göre daha 
fazla aktif katılım sağlanabilmiştir. Herhangi bir deneyimi 
olmayan öğrenciler sürecin gönüllü katılım ile sürdürüle-
bileceği bilincini bu işin en başından deneyimleyebilmek-
tedir. Dolayısıyla pasifliğe, edilgenliğe alışmış bir katılımcı 
grubu yerine; kendi sürecini kendi yürütebilen, eleştirel 
yaklaşabilen, tartışabilen bir katılımcı grubu oluşabilir.

Üç stüdyo deneyimi bir arada gözlemlendiğinde, tek 
bir çalışma konusunun ortalama bir döneme denk gelen 
15 haftalık bir çalışma periyodunda ele alınıyor olmasının 
öğrenci motivasyonunu olumsuz yönde etkilendiği fark 
edilmiştir. Bu nedenle yaz döneminin kısa süren, bir der-
se odaklanılmış yapısı öğrenciler açısından daha kazanımlı 
geçebilmektedir. Stüdyo paylaşımcılarından olan yürütü-
cülerin de yaz dönemi ders yüklerinin azalmış olması ve 
duruma göre yalnızca stüdyoya odaklanıyor olmaları da bu 
motivasyonu karşılıklı kılmaktadır. Bu noktada yürütücü-
öğrenci arasındaki iletişim döngüsünün ne kadar önemli 
olduğu ortaya çıkmaktadır.

Bu bağlamda uzun süren deneyim ortamının tamamını 
bir arada görebilmek amacıyla, üç stüdyo da çeşitli bileşen-
ler göz önünde bulundurularak değerlendirilmiştir: 

- Paylaşım, 
- Öneri geliştirme, 
- Sorumluluk, 
- Gönüllülük, 
- İletişim. 
Bunlar stüdyo deneyimlerinden sonra belirlenmiş olup; 

bulguların kodlanması ve yorumlanması ile elde edilen, ka-
tılımcı etkileşimli ortaya çıkan bileşenlerdir. 

Paylaşım konusu iki farklı ortam üzerinden ele alınabilir: 
sanal ve yüz yüze. Bu paylaşımlar ile stüdyo ortamının de-
vamlılığı sağlanmış; paylaşımın karşılıklı gerçekleşebilmesi 
hem öğrencilerin hem de yürütücülerin öneri geliştirmeleri 
konusundaki arzusunu arttırmıştır. Tartışmaların ve sürekli 
fikir alışverişinin yapılabildiği ortamda dersin kurgusu ve 
içeriği öğrenciler tarafından anlamlandırılabilmiştir. Böy-
lece yapılanlar tek taraflı olmaktan çıkarak, kolektif olarak 
alınan kararlar doğrultusunda şekillenebilmiştir. İçinde bu-
lunduğu ortamda kendi öz güvenini, öz saygısını kazanmış 
olan birey de bu ortama karşı olan sorumluluk duygusunu 
kuvvetlendirebilmiştir. Bu duygunun hem öğrencide hem 
de yürütücüde gelişebilmesi önemli görülmektedir. TT Güz 

Şekil 4. Öğrenciler tarafından üretilen çalışmanın ilk hali (üstte), üç haftalık sürecin sonunda eklenen yorumlar ile çalışmanın son hali (altta).
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stüdyosunda öğrencilerin görüşleriyle kurgulanan ek ders 
ve bu dersin, farklı katılımcılar ile paylaşılması isteği, ça-
lışmayı daha geniş bir paylaşım ortamına sürüklemiştir. Bu 
durum, öğrencilerin kendi katkıları bulunan bir süreç için 
duydukları sorumluluk bilincinin daha kuvvetli olabildiği 
şeklinde yorumlanmıştır. Çalışmanın başından sonuna ka-
dar gerçekleşen tüm stüdyoların kurgularına yönelik karşı-
laştırmalı okuma için Tablo 7’den yararlanılabilir.

Buna bağlı olarak stüdyo kurgusunda motivasyonu art-
tırmak adına, çalışma rutinini durağan bir süreçten uzak-
laştırmak önemlidir. Öğrenciyi aktif karar sürecine dahil et-
mek, programlar oluştururken duruma göre ufak modüller 
ile bir dönemi tamamlamak, bunu yaparken de alternatif 
ortam ve araçların keşfinin önünü açmak gerekmektedir. 
Stüdyo kültürünün ve ortamının sadece usta-çırak ilişkisi 
ve yüz yüze eğitim gibi geleneksel anlayışlardan çok daha 
öte bileşenlere de sahip olduğu unutulmamalıdır. Dolayı-
sıyla ilerleyen süreçte bu stüdyo paylaşımlarını aktifleşti-
recek en önemli sorgulama konusu “ortam”ın yeniden ta-
nımlanması üzerine olmalıdır.

Çalışmanın stüdyo deneyimleri ile katılımcı etkileşimini 
arttırdığı “aktif stüdyo” kategorisine ilişkin arayış, yapılan-
dırmacı gömülü kuramın “odaklanılmış kodlama” evresini 
oluşturmaktadır. Yeterli kuramsal doygunluğa11 ulaşıldığı 

düşüncesiyle çalışma, sonraki deneyimler için kendini sü-
rükleyebilecek bir “kuramsal kodlama”12 evresi ile sonlan-
dırılmıştır (Şekil 5).

Sonuç ve Öneriler
İçinde bulunulan çağ, bilginin yapılandırılmasını gerek-

tirmektedir. Yapılandırma süreci, bireyi ve onun kurduğu 
etkileşimleri ön plana çıkarmaktayken; bireysel anlamlan-
dırma da kendini göstermektedir. Saf aktarımın yeterli ol-
madığı bu çağ, bireysel anlamlandırmanın yaygınlaşmasına 
hazır olmakla birlikte, bir o kadar da onu aynılaştırmakta; 
yapılanmasını önlemektedir. Küresel ortam kendini birçok 
alanda aynı olanın yaygınlaşması olarak sunmakta, tüke-
tim ile de bunu desteklemektedir. Bu küresel ortam kendi 
çelişkili yapısında, aynı olanın yaygınlaşması yerine, farklı 
olanın paylaşılmasına dönüşebilecek küresel yayılmacı bir 
anlayışı da içinde barındırmaktadır. Tüketim ortamında 
benzer bir mimarlık üretimi endişesi içerisine giren mimar-
ların, tasarım eğitimi süreci de bu benzerliğin etkisi altında 
kalmaktadır. 

Tüm bu anlayışların mimari tasarım eğitimi bağlamında 
tartışılabilmesi için, bireyin gerçek anlamda kendini ifa-
de edebileceği ortamların çoğalması gerekmektedir. Bu 
ortamlar; baskıdan uzak, sınırlarını kendi bağlamı içinde 
tasarlayabilen, farklı görüş ve deneyimdeki birçok katılım-

Tablo 6. Görüşmeler-TT Güz

11 Kuramsal doygunluk, elde edilen tüm veriler ile kurulan etkileşimlerin, 
kendi içerisinde bütünlüğe vardığına inanarak, araştırmanın toparlanması 
yönünde öznel karar verme durumudur.

12 Kuramsal kodlama, yapılandırmacı gömülü kuramda çalışma sürecindeki 
kategorilerin arasındaki ağların oluşturulduğu soyut kodlama aşamasıdır.
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cıdan oluşmalıdır. Katılımcılar, deneyimlerini birbirleri ile 
paylaşarak, kendilerine yeni deneyimler ve keşif alanları 
yaratabilmelidir. Sözü edilen paylaşım süreci, bireye farkın-
dalık kazandırmaktadır. Bu farkındalık, bireyin filtreleyerek 
deneyimledikleri şeylerin dışına da bakmasına olanak sağ-
layarak, kendini keşfetme sürecinin önünü açabilecektir. 

Bireyin kendi görüşü ile beraber, kendi dışındaki görüşlerin 
varlığını da fark ederek ve bunları harmanlayarak üretmiş 
olduğu “yeni” şey; tasarımcı, empatik, metaforik, stratejik 
ve eleştirel düşünme biçimleri ile mimari tasarım stüdyo 
ortamına taşınabilmelidir. Dolayısıyla, içinde bulunduğu 
ortamın tüm koşullarından etkilenerek ona göre “yeni” 

  
Tablo 7. Stüdyo deneyimlerinin karşılaştırılması

Kodlar

Geçici varsayımlar

Soru

Kime?

Ne?

Süreç yorumu

- Harmanlanmış Öğrenme
- Ters Yüz Stüdyo
- Filtreleme
- Sanal Ortam
- Yüz Yüze Ortam

- Harmanlanmış öğrenme ortamı ile 
düzenlenmiş ters yüz bir mimari 
tasarım stüdyosu, özgün süreçle-
rin yaşanabilmesi ve karşılıklı kaza-
nımların sağlanabilmesi konusun-
da etkili olabilir.

- Ters yüz stüdyo ortamı, sınırların 
kaldırılmasına olanak verecek şe-
kilde birtakım bileşenlere sahip 
olmalıdır.

- Mimari tasarım stüdyosunda har-
manlanmış öğrenme yaklaşımı uy-
gulanabilir mi?

- Ters yüz sınıf ortamı, ters yüz stüd-
yo ortamına dönüşmeye uygun 
mudur?

- Çağdaş ortama uyumlu bir stüdyo 
ortamı oluşturulabilir mi?

- Çalışma, 2015-2016 Eğitim Öğre-
tim Yılı Bahar Yarıyılı Mimari Ta-
sarım 3 dersi grup 2’ye kayıtlı 10 
öğrenci ile yapılmıştır.

- Mimari Tasarım 3 dersi kapsamın-
da eğitim, kültür, sağlık vb. amaçlı 
karma işlevli, küçük ölçekli bir ya-
pının tasarımı ve ön proje olarak 
sunumunun elde edilmesi beklen-
mektedir.

– Durağan.
– Tek yönlü.
– Öğrenci beklendiği ölçüde aktif 

değil.

MT3 Bahar

- Süre
- Mekân

- Aktif stüdyonun oluşabilmesinde 
stüdyo kültürü bilinci önem taşı-
maktadır.

- Güncel koşullarda süre ve mekân 
kavramları bu bilincin farkındalı-
ğının kazanılmasında önemli rol 
oynamaktadır.

- Mimari tasarım stüdyolarında ak-
tifliğe ilişkin sorunlarda, süre ve 
mekân ne kadar etkili olabilir?

- Çalışma, 2015-2016 Eğitim Öğre-
tim Yılı Yaz Yarıyılı Mimari Tasarım 3 
dersine kayıtlı 10 öğrenci ile yapıl-
mıştır.

- Mimari Tasarım 3 dersi kapsamın-
da eğitim, kültür, sağlık vb. amaçlı 
karma işlevli, küçük ölçekli bir ya-
pının tasarımı ve ön proje olarak 
sunumunun elde edilmesi beklen-
mektedir.

– Yürütücü-öğrenci ilişkisi stüdyoya 
hakim.

– Odak daha çok yapılan proje üze-
rinde.

MT3 Yaz

- Harmanlanmış Öğrenme
- Ters Yüz Stüdyo
- Filtreleme
- Sanal Ortam
- Yüz Yüze Ortam
- Süre
- Mekân

- Aktif stüdyoda yer alan paylaşım-
cılar “aktif” olmanın gerektirdiği 
biçimde kendilerini keşfederler ve 
öze dönerler; kopya olmazlar, ken-
dileri olabilirler.

- Çalışma, 2016-2017 Eğitim Öğre-
tim Yılı Güz Yarıyılı Temel Tasarım 
dersine kayıtlı 12 öğrenci ile yapıl-
mıştır.

- Temel Tasarım dersi uzun süreli 
uygulamalar yerine 1-2 hafta içe-
risinde tamamlanan, bir bütünün 
parçaları olan uygulamalardan 
oluşmaktadır. İlk yıl öğrencilerin 
düşünme becerilerini geliştirebil-
mek, kalıplarını yok edebilmek, 
sınırlarını kaldırabilmek amacıyla 
kurgulanmış bir derstir. 

– Gönüllülük esaslı süreç.
– İstekli öğrenciler.
– Yeni öneriler geliştirebilme.
– Bir arada çalışabilme.

TT Güz
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olanı üretme potansiyeline sahip olan bireyin beraberinde 
taşıdığı tüm filtreler önemlidir. 

Bu bağlamda kalıpları kırmak öncelikli hedef olmalıdır. 
Geleneksel yaklaşımlar yerini alternatif arayışlara; katılım-
cı etkileşimi ile kendi bütünlüğüne varan yapılandırmacı 
yaklaşımlara bırakabilmelidir. Mimari tasarım eğitimi süre-
cinin, yok sayılan ya da tanımlarla kısıtlanarak indirgenen 
bilinmez yapısı, bireye ait birçok bileşeni, stüdyo ortamı-
nın dışında bırakmaktadır. Buradaki kısır döngü ise birçok 
sorunu beraberinde getirmektedir. Bu yolda yapılabilecek 
öneriler farklılık gösterebilmekle beraber, bu sorunun var-
lığı konusunda hemfikir olunmalıdır. Ulusal ve uluslararası 
birçok mimari platformun tartıştığı eleştirel düşünme, algı-
lama, beceri, stüdyo kültürü gibi kavramların da odağında, 
bireysel anlamlandırmaya bağlı olarak kalıpların kırılması-
na ilişkin bir anlayışı bulunmaktadır. 

Çalışma kapsamında seçilen harmanlanmış stüdyo an-
layışı, bu yolda bir araçtır. Sanal ortamın sınırları kaldırıcı 
ve süreci bütünleştirici gücünün, mimari tasarım eğitimi 
sürecine bilinçli dâhil edilmesiyle karşılıklı kazanımların 
gerçekleşebileceği görülmüştür. Mimari tasarım eğitimi 
sürecinde, bu ortamdan nasıl yararlanılabileceği ise birçok 
farklı olasılık ile deneyimlenmelidir. Örneğin, öğrenciler 
ile ders öncesi bilgi paylaşımı konusundaki içeriğin, bu an-
lamda ilerleyen süreçlerde deneyimlenmesi gerektiği dü-
şünülmektedir. Ters yüz stüdyo yaklaşımı hem öğrencinin 
hem de yürütücünün stüdyo ortamında daha aktif olma-
sını sağlayabilecektir. Hem kavramsal hem de uygulama 
anlamında bir şeyleri ters yüz etme çabası içerisinde bu-

lunmak, özgün süreçlerin ortaya çıkabilmesinde bir adım 
olarak görülmelidir. 

Tüm bu süreçlerin karşılıklı olduğu ve en önemli şey-
lerden birinin iletişim olduğu unutulmamalıdır. Kalıplar 
sadece öğrenciler için değil, tanım altına sokulmuş tüm 
yürütücüler için de geçerlidir. Yürütücü de bu ortama 
kendini aktif olarak konumlandırabilmelidir. Birey kendi-
ni, başkaları olmadan keşfedemez. Kendini keşfedemeyen 
birey ise neyi nasıl yapacağını bilemez, öğrenemez. Dola-
yısıyla öğrenmek kendini keşifle başlar. Kendini keşif ise 
paylaşmak ile… Bu paylaşım ile sağlanabilen doğal akış, ki-
şinin ve ortamın aktifliğini de betimlemektedir. Aktiflik ise 
normalin/olağanın, oluşun dışına çıkan; hızlandırılmış bir 
kavram değildir. Aksine o an ne gerektiriyor ise onu yap-
mak, zorlamamak ve anın akışına gerçek anlamda dâhil 
olabilmektir. 

Aktif stüdyo, farklılaşan bir ortam olarak değil; güne 
uyum sağlamış, onunla birlikte akışına devam eden bir or-
tam olarak görülebilmelidir. Stüdyonun bu bağlamda ara-
nışı, bir geri kazanım süreci olarak düşünülebilir. Hızla açı-
lan mimarlık bölümleri ve artan öğrenci kontenjanları göz 
önünde bulundurulduğunda alternatif olarak harmanlan-
mış ortam denemelerinde bulunmak önemlidir. Çalışma 
kapsamında geliştirilen ve katılımcı etkileşimi ile anlamla-
nan “aktif stüdyo” kavramı, farklı çalışmalar kapsamında 
deneyimlenmelidir. Farklı bileşenler ve katılımcılar ile yeni 
etkileşimler kurulabilecek; mimari tasarım eğitim ortamı-
na ilişkin paylaşımlar artabilecektir. 

Şekil 5. Çalışma akışı-son durum.
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