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Dönüştürücü öğrenme kuramı “1980’lerin başında Jack Mezirow tarafından geliştirilmiştir.  

Mezirow, dönüştürücü öğrenmeyi, “anlam yapılarının doğrulanmasını ve yeniden 

düzenlenmesini kapsayan, aklı temel alan yetişkin boyutunda bir yöntem” (1991, 2000, 2009) 

olarak tanımlar. Diğer yandan Mezirow tarafından tanımlanan dönüştürücü öğrenme 

çerçevesinin ötesinde alternatif görüşler de geliştirilmiştir. Bazı akademisyenler bu çeşitli 

eğilimleri sınıflandırmaya çalışmış, toplumsal-özgürleştirici yaklaşım, bağlaşık öğrenme, gezegen 

bilinci yaklaşımı (yeryüzünde olma kimliği ve bilinci), ideoloji eleştirisi yaklaşımı, gelişimsel 

yaklaşım, psiko-analitik görüş gibi kategoriler ortaya çıkmıştır (bkz. Cranton, 2006; Dirkx, 1998; 

Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007; Mezirow, 2009; Taylor, 2008). Bu sınıflandırma 

önerileri birbirinden farklı olsalar da, hepsi psiko-analitik yaklaşımın (Jung’un öne sürdüğü 

derinlik psikolojisine dayanan ve dönüştürücü öğrenmenin, bilinçdışının içeriğiyle, benlik bilinci 

arasındaki diyaloga bağlı olduğunu iddia eden) (bkz. Boyd ve Myers, 1988) Mezirow’un ileri 

sürdüğü düşüncelere bir alternatif olduğu konusunda hemfikirdir. Dirkx, (Dirkx, Mezirow, & 

Cranton, 2006) dönüştürücü öğrenmenin akılcı ya da akıl dışı yaklaşımla ele alınması arasında 

iki önemli fark olduğuna işaret eder. Birinci fark, düşünce çerçevemizi şekillendiren ve onu 

etkileyen bilinçdışı enerjilerin incelenmesine yapılan vurgunun derecesiyle ilgilidir. İkinci fark 

ise dönüştürücü öğrenme sürecini besleyen yöntemlerle ilgilidir.  

 
1 Kokkos, A. (2010) “Transformative Learning Through Aesthetic Experience Towards a Comprehensive 
Method,” Journal of Transformative Education 8(3):155-177. (Hellenic Open University, Athens, Greece). 
 
2 Dr., zeyneplekunver@gmail.com 
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Dönüştürücü öğrenme üzerine çalışan başlıca akademisyenler arasında bu yöntemin bileşenleri 

ve yöntemleri üzerine farklı görüşler olmasına karşın, öğrenmenin hem bilinç hem de bilinçdışı 

boyutlarının önemli ve birbirini tamamlayıcı olduğu yolunda geniş kapsamlı bir görüş birliği 

vardır (Cranton et al., 2006; Elias, 1997; Kasl & Elias, 2000; Taylor, 2008).  

Ancak bu noktada ortaya çıkan soru, yetişkin eğitimcilerinin, Jungcu analitik derinlik 

psikolojisiyle ilişkili yöntemleri gereğince uygulayabilecek durumda olup olmadığıdır. (Örneğin 

katılımcıların iç dünyalarından yükselen duyguların, görüntülerin ve düşüncelerin incelenmesi 

gibi) Kasl ve Elias (2000), yetişkin eğitimcilerinin eleştirel özdüşünümü yönlendirme 

(kolaylaştırma) konusunda nispeten eğitimli olmalarına karşın, derinlik psikolojisiyle ilişkili 

öğrenme süreçlerini beslemek (yönlendirmek, geliştirmek) için gerekli yeterliğe ve donanıma 

sahip olmadıklarını, bu konuda daha az hazırlıklı olduklarını ifade eder. Bu tarihten dokuz yıl 

sonra Cranton ve Küçükaydın tarafından yapılan literatür taraması sonucunda “Dönüştürücü 

Öğrenme üzerine literatür, Jungcu teorinin önemi veya konuyla ilişkisi hakkında bir tartışmadan 

yoksundur” sonucuna varılmıştır (2009, s.1). Bu türden bir eleştirel incelemenin olmamasının 

“bilinç dışı yaklaşımının iddiaları, temelleri ve önermeleri konusunda kuşku duyulmasına” 

neden olan bir boşluk yarattığı ileri sürülmüştür (Cranton ve Küçükaydın, 2009, s.3). Bu 

tartışmada ben de literatürde dönüştürücü öğrenmeye akıldışı yaklaşımla psikoterapi arasındaki 

farkların da henüz netleştirilmediğini, dolayısıyla da yetişkin eğitimcilerinin “tin”i anlayabilmesi 

için hangi özel becerilere, niteliklere ve eğitime ihtiyaç duyduğunun açık olmadığını eklemek 

isterim. Bu nedenlerden ötürü, benim dönüştürücü öğrenmeyle ilgili sorgulamalarım, elinizdeki 

bu makale de dahil olmak üzere, halen farkındalık boyutunda (bilinç düzeyinde) olup biten 

süreçlerle sınırlıdır.  

Benim düşüncelerim temelde Mezirow’un kavramsal çerçevesi kapsamındadır. Ancak, onun 

kuramının fazla akılcı bularak eleştiren, geliştirme odaklı olduğunu söyleyen, duygu ve 

imgelemin yükselişini kolaylaştırabilecek stratejilerin olabilmesi için daha fazla genişletilmesi 

gerektiğini savunan pek çok araştırmacının görüşüne de katılıyorum. Öğrenmenin bilişsel, 

duygusal ve imgesel boyutları arasındaki bu etkileşim, estetik deneyim yoluyla –sanat 

eserlerinin sistematik bir şekilde gözlenmesi- yoğun şekilde vurgulanır. Genel eğitimdeki 

öğrenme süreçlerini inceleyen araştırmacılar tarafından bu konu üzerine yazılmış geniş bir 

literatür vardır (Gardner, Brouday, Efland, Eisner, Perkins, Getty Sanat Eğitimi Enstitüsü 

yayınları ve diğerleri). Ne var ki, yetişkin eğitimi ve özellikle de dönüştürücü öğrenme kuramı 

üzerine yapılan araştırmaların sayısı çok daha azdır. Bu nedenle elinizdeki makalede, bu türden 
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bir estetik deneyimin dönüştürücü eğitim kuramında ve uygulamasında nasıl yaşamsal bir öğe 

olabileceği incelenmeye çalışılacaktır. 

Birinci bölümde duygusal ve imgesel anlatım konusu ile ilgili geliştirilmiş literatür ve sanat 

yoluyla bilişsel gelişim konusu incelenmektedir. Sonraki bölümde, estetik deneyimin eleştirel 

özdüşünümü güçlendirmedeki katkısı üzerine literatür ele alınmakta, üçüncü bölümde 

dönüştürücü öğrenme araştırmacıları tarafından geliştirilen kuramsal yaklaşımlar 

sunulmaktadır. Son olarak da, estetik deneyimin dönüştürücü öğrenme süreci içinde nasıl 

kullanılacağı ile ilgili bir yöntem önerilmektedir. 

Estetik Deneyim: ‘Bilişsel Algı’ Süreci 

Pedagoji, eğitim felsefesi ve sanat eğitimi alanında çalışan birçok araştırmacı, estetik deneyimin 

düşünme süreçlerinin bilişsel, duyuşsal ve imgesel yönlerinin gelişimi açısından ne kadar önemli 

olduğunu ortaya koymuştur. Bu alanda en temel katkılardan biri Howard Gardner (1983, 1990) 

tarafından yapılmıştır. Gardner, insanların sözel-dilsel, mantıksal-matematiksel, kinestetik, 

müzikal, görsel, uzamsal, sosyal (bireyler arası), içsel (kendine dönük) gibi pek çok zekâya sahip 

olduğunu öne sürmüştür. Her bir zekâ türünde farklı bir semboller sistemi bulunur. Başka bir 

deyişle, her bir zekâ türüne karşılık gelen bir temsil sistemi ve çeşitli kavram, düşünce ve 

olguların kavramlaştırılma sistemi vardır. Bu nedenle, zekâmızın çok yönlü bir şekilde 

güçlenmesi için, sembollerin geniş kapsamlı bir şekilde kullanılmasına gereksinim duyarız. 

Estetik deneyim de bu amaca hizmet eder. Çünkü katılımcıların, bütüncül (holistik) ve hassas 

anlamların ifade edilmesine olanak veren çeşitli sembolleri işlemelerine, duygusal ve imgesel 

durumlardan yararlanmalarına, metafor kullanmalarına ve genel olarak gerçekliğin farklı 

perspektiflerinden ifade edilmesine olanak yaratır ve böylelikle akılcı (rasyonel) uslamlama 

yoluyla kavranması zor konularla ilgili farkındalık yaratır.  

Gardner’in perspektifine paralel bir görüş Eisner, Broudy, Perkins ve başkaları tarafından da 

geliştirilmiştir. Eisner (2002), estetik deneyimin imge gücünü ve duygusal ifadeyi genişlettiğini, 

aynı zamanda bilişsel işlevleri geliştirdiğini öne sürmüştür. Estetik deneyim, hissedilen ancak 

tanımlanamayan anlamların ifade edilebileceği ve anlaşılabileceği bir araç sağlayarak 

belirsizliklerle başa çıkmaya, ince ilişkileri kavramaya ve ayrıntılara odaklanmaya yardımcı olur. 

Broudy de, (1987) estetik deneyimin, daha önce hiç var olmayan imgelerin ortaya çıkmasına 

olanak vererek ve aynı zamanda aklın, ortaya çıkan bu yeni bilgiyi organize etmesini sağlayarak 

imge gücünü harekete geçirdiğini ifade eder. Üstelik, sanatla ilişki kurma, duygu dağarını 

aydınlatır, arındırır, duygu ve düşüncelerin birleştirilmesini kolaylaştırarak bilişsel stratejilerin 
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gelişmesine olanak verir. Bu nedenlerden ötürü Broudy estetik deneyimi hem ‘bilişsel algı’ hem 

de ‘algısal biliş’ olarak adlandırır. (1987: 11). 

Perkins, The Intelligent Eye (1994) adlı kitabında yukarıda belirttiğim görüşlere paralel 

düşünceler sunar. Ayrıca, ‘sanat yapıtlarını sistematik bir biçimde gözlemleme’ için dört evreden 

oluşan bir yöntemsel araç önerir. Bunun dışında, sanat yapıtlarının teknik özelliklerine vurgu 

yapılmamasının, onun yerine duyuşsal niteliklerine odaklanılmasının üzerinde durur. Birinci 

evrede, kolaylaştırıcı, öğrencilerden belli bir sanat yapıtını -ruhunu yakalayabilmek amacıyla- 

izlemeye zaman ayırmalarını ister. Yapıtın ilginç özellikleri konusunda kendi kendilerine sorular 

sormaları ve yeni özellikler keşfetmeleri için teşvik eder. İkinci evrede, öğrenciler daha kapsamlı 

gözlem yaparlar. Başka bir deyişle, normalde görünmez olan yönlerini fark etmeye çalışırlar. 

Örneğin, birtakım sürprizler, semboller, kültürel ve sosyal bağlantılar, ‘teknik’ boyutlar vb. 

arayabilirler. Üçüncü evrede, kolaylaştırıcı katılımcılardan, yapıtta onları şaşırtan, ilgilerini çeken 

ya da soru işaretleri uyandıran şeylerin daha derin bir çözümlemesini yapmalarını ister. Bunun 

dışında, yapıtı bir şekilde bağlantılı olan bir başka yapıtla karşılaştırabilirler. Genelde öğrenciler 

yapıtla ilgili deneyimleri konusunda delile dayalı çıkarımlar yapmaya çalışırlar. Son olarak 

dördüncü evrede, öğrenciler yapıtı bütüncül (holistik) olarak inceler ve keşfettikleri şeyleri 

toparlayarak bir araya getirirler.  

Gardner, Eisner, Broudy, Perkins ve diğerleri estetik deneyimin, düşünme, hissetme ve imgeleme 

yeteneklerine yaptığı önemli katkılar nedeniyle her türlü eğitim sürecinin vazgeçilmez bir 

parçası olması gerektiğini vurgulamışlardır. Project Zero ve Sanatsal Düşünme Programı 

(Harvard Üniversitesi Eğitim Yüksek Lisans Programı tarafından başlatılmıştır), Sektörler Arası 

İşbirliği Yoluyla Yaratıcı Toplum Geliştirme (Birleşik Krallık Yaratıcı Toplum Merkezi) gibi 

sanatla dolu programları olan çok sayıda uygulama yaşama geçirilmiştir. 

Estetik Deneyim ve Eleştirel Özdüşünüm 

Sanatla ilişki kurma yoluyla edinilen estetik deneyimin eleştirel özdüşünüme katkısı çeşitli 

bilimsel alanlar kapsamında incelenmiştir. Bu arayışın ilk izleri estetik deneyimin, gerçeğe 

ulaşma üzerindeki kolaylaştırıcı rolünü ve düşünme biçimlerinin niteliksel dönüşümü 

üzerindeki güdüleyici gücünü ele alan Alman idealist düşünürleri Kant, Hegel ve Schelling’in 

çalışmalarında görülür. Bu konuda özellikle Kant’ın Yargı Yetisinin Eleştirisi (1790/1995) adlı 

kitabında ortaya koyduğu görüşler çok önemlidir. Kant, estetik durumun, yani sanatçı, yapıt ve 

alımlayıcı arasındaki ilişkiler toplamının kendine özgü düşünme biçimi olan bir alan 
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oluşturduğunu iddia etmiştir. Kant buna ‘estetik akılcılık’ adını vermiş ve toplumsal gerçekliğin 

üzerine kurulu olduğu akılcılık modelinden farklı bir şey olduğunu öne sürmüştür. Daha geniş 

bir estetik çerçevede, bu düşünme biçimi derin, özgün, insani duygularla ifade edilir ve 

‘önyargısız’, ‘bütünsel’ (holistik) ve (başkalarının görüşlerini de dahil ettiği için) ‘kapsayıcı’ bir 

düşünme biçimidir. Bunun sonucunda, estetik deneyim, alımlayıcılara bilişsel yetilerini baskın 

kalıplardan farklı bir biçimde örgütleme ve deneyimsel gerçekliği alternatif bir perspektiften 

kavramsallaştırma olanağı sunar. 

Zaman içinde estetik deneyimin, eleştirel düşünmeyle yakından ilişkili olduğu görüşü kuramsal 

yaklaşımlarla ve pedagoji, felsefe, psikoloji ve nörofizyoloji alanlarındaki araştırmalarla 

desteklenmiştir. Dewey, Deneyim Olarak Sanat (Art as Experience) adlı kitabında estetik 

deneyimin, öğrenme sürecinin en temel öğesi olarak gördüğü imgelemin, gelişmesi için başlıca 

araç olduğunu öne sürer. Sanatçının sunduğu imgesel boyut sanat yapıtının içine işler. Öte 

yandan, içeriği kavrayabilmek için imge gücümüzü en üst düzeyde harekete geçirmemiz gerekir. 

Bu nedenle “estetik deneyim, gerçeklikten edindiğimiz olağan deneyimlerden daha geniştir, 

daha derindir ve düşünceye meydan okuduğu için önemlidir” (Dewey, 1934/1980, s. 285). Diğer 

yandan, eski algılarımızın, sanatla ilişki kurma sonucu ortaya çıkan yeni algılarla buluşması 

“geçmişin yeniden yapılandırılmasına yol açar” (Dewey, 1934/1980: 284) ve bu yolla yeni 

kavrama yolları kurma yeteneğimizi güçlendirir.  

Sartre da Edebiyat Nedir? adlı denemesinde (1947/1971) benzer düşünceleri savunmuştur. 

Sartre, bir edebi eserin kavranabilir hale gelmesi için birleşik anlamların okur tarafından 

keşfedilmesi ve kavramsallaştırması gerektiğini söyler. Bu süreç yoluyla okurun imge gücü ve 

derin düşünme yeteneği önemli ölçüde harekete geçirilir. Okur yapıtın ortak yazarı haline gelir, 

çünkü -yazarın bıraktığı ayak izlerinin çok ötesinde- içeriği yeniden oluşturma ve yaratma 

konusunda özgürdür: “Okur, kendisi kurgulayarak yazılı olanı sürekli biçimde aşmalıdır. Yazar 

ona öncülük eder. Boş bir alandan ayrılmış öğeler sunar. Kişi, onlarla buluşmalı, onların ötesine 

geçmelidir. Kısacası, okuma eylemi yönlendirilmiş bir yaratımdır” (Sartre, 1947/1971: 57-58). 

Sonuç olarak, Sartre’a göre özgürleştirici ve yaratıcı bir eylem olarak okumak, aşırılık 

eğilimlerini şekillendirmek ve gerçekliğin yabancılaştırıcı koşullarını dönüştürmek için bir 

uyaran sunar.  

Estetik deneyimin, eleştirel özdüşünümü güçlendirecek eşsiz fırsatlar sunduğunu gösteren en 

somut kanıtları Efland (2002) ortaya koymuştur. Sanatın katı kurallar, ‘reddedilemez’ 

genellemeler ve ‘kesin’ belirlemeler çerçevesinde kavranamayacak kadar karmaşık bir eylem 
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olduğunu savunan Efland’a göre sanat yapıtının içerdiği simgesel biçimler esnek bir yapıya 

sahiptir. Simgeler, metaforları ve anlatıyı onaylayan, öncelik tanıyan bir mantığa göre ve   

bütüncül bir yaklaşımla anlamları şekillendirmeye koşullandırılmıştır. Üstelik bir sanat yapıtını 

kavrama birbirini dışlamayan çeşitli yorumlara açıktır ve bu yorumlar arasındaki etkileşim 

bütün yaklaşımı zenginleştirir. Böylece sanatla ilişki kurmak, çeşitli durumlardan, apaçık ortada 

olduğu düşünülen anlamın ötesinde anlamlar çıkarmamızı, alternatif görüşlere açık olmamızı 

sağlayarak bizi karmaşık ve belirsiz konuları yorumlamaya yakınlaştırır.  Daha da önemlisi 

Efland’e göre sanat yapıtları, kişiyi sosyal ve kültürel çerçeveyi anlamaya motive eder. Bu 

nedenle her eğitim programının temel hedefleri arasında estetik deneyim yoluyla derin 

düşünmenin geliştirilmesi yer almalıdır.  

Palo Alto Akıl Araştırmaları Enstitüsü’ndeki araştırmacıların kuramsal görüşleri (Watzlawick, 

1981/1986; Watzlawick, Beavin Bavelas ve Jackson, 1967) yukarıda söz edilen yaklaşımların 

belgelenmesine önemli katkılarda bulunmuştur. Bu araştırmacılar, anatomi ve nörofizyoloji 

alanlarındaki çalışmalarıyla “tam bir düşünme sürecine (process) sahip olabilmek için beynin 

her iki yarıküresinin de eşit biçimde ve işbirliği halinde işlev görmesi gerektiğini” 

göstermişlerdir. Beynin sol yarıküresinin temel işlevi akılcılaştırmadır (rasyonalleştirme). 

Deneyimlerimizi mantıksal-analitik kanıtlar yoluyla yorumlayarak gerçeklik algımızı 

şekillendirir. Her durumu mantıksal-analitik yargılama, hesaplama, sayısal beceriler, planlama, 

ayrıntıları ve bütünün parçalarını tanımlama ile ilişkilendirmek sol yarıkürenin çalışma 

biçimidir. Sağ yarıküre, karmaşık durumların, ilişkilerin ve yapıların bütüncül (holistik) bir 

biçimde tanımlanması konusunda uzmanlaşmıştır. Olguları akılla açıklamaya uğraşmaz; ancak 

yaratır, duyguların, sezgilerin, imgelemin dışa vurulması için yüreklendirir, anıları çağrıştırır ve 

gerektiğinde kararlarımızı düzeltir. Bunun için resimler, alegoriler, meseller, mecazlar, mecaz-ı 

mürseller, teşbihler, çeşitlemeler, çelişkiler ve açık saçmalıklar gibi işlevini etkinleştirmeyi 

sağlayacak bütün öğeleri kullanır. 

Watzlawick’e göre (1981/1986), sanatın bu süreçteki rolü de -yukarıdaki öğeler gibi- işlevsiz 

varsayımlarımızın dönüştürülmesi için bir araç görevi üstlenmesidir. Sol yarıküre, gerçekliğin 

akla dayalı bir yorumunu sunar ancak bu yorum genelde şematik ve tek boyutlu olarak ortaya 

çıkar. Sol yarıküre aracılığıyla dünyaya dair tek bir tablo görürüz ve bunun mantıklı ve kabul 

edilebilir olduğunu düşünürüz. Ancak bu tablo aklın üretiminden (uydurma, yalan, yakıştırmaca- 

fabrication) başka bir şey değildir: “Bu, dünya değildir. Bugün bir şekilde yarın başka bir şekilde 

yorumlanan ayrı resimlerden oluşan bir mozaiktir. Yakıştırmacalardan elde edilen bir 
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yakıştırmacadır, yorumlarla şekillenen bir yorumdur” (Watzlawick, 1981/1986, s. 66). Bunun 

aksine, durumları bütüncül biçimde algılama, parçaları ve değişkenleri işleme ve açıkça çelişkili 

olana anlam kazandırma vb. yetisine sahip olan sağ yarıküre, çok işlevli olguları anlama, 

alternatif görme biçimlerini algılama ve yabancı olanla, anlatılamayanı uzlaştırma olanağı sağlar. 

Sonuç olarak, her iki yarıkürenin birbiriyle bağlantılı şekilde çalışması referans çerçevemizin 

dönüştürülmesi için kesin bir şekilde elzemdir. Diğer taraftan, sağ yarıkürenin çalışma biçimine 

karşılık gelen çeşitli öğeleri kapsayan sanat yapıtlarıyla karşılaşma durumu, beynin bu 

bölümünün etkinleşmesine önemli katkılarda bulunur ve dönüşüm sürecini güçlendirir.   

Eleştiri kuramının katkıları. Sanatın eleştirel düşünmenin gelişmesi üzerindeki rolü konusunda 

önemli bir yaklaşımı Frankfurt Toplumsal Araştırmalar Merkezi’nde (Frankfurt Okulu olarak 

bilinir) 1930’lu yıllarda gelişmeye başlayan eleştiri kuramının kurucuları Adorno ve Horkheimer 

öne sürmüştür. İki Alman kuramcı, yazdıkları bir dizi makalede (örneğin, Adorno 1941/1997, 

1953/1984, 1970/2000; Horkheimer 1938/1984; Horkheimer ve Adorno 1947/1984) Kant’ın 

“estetik deneyimin egemen düşünme biçiminden ayrı bir düşünme biçimi getirdiği” yönündeki 

görüşü üzerine ayrıntılı çalışmalar yürütmüş ve “özgün sanat yapıtıyla kurulan ilişkinin insanın 

özgürleşme sürecine katkıda bulunduğu” savıyla düşüncelerini tekrar kaleme almışlardır. 

Akılcılığın ve gelenekçiliğin egemenliği altındaki toplumsal gerçekliğin diğer mekanizmalarında 

ender bulunan bazı özelliklerin, yalnızca büyük sanat yapıtlarının ruhsal içeriğinde ve yapısında 

bulunduğu düşüncesini temel alan bir kuramsal çerçeve geliştirmişlerdir.  Bunun sonucunda, 

büyük yapıtlarla karşılaşma toplumsal yaşamın yabancılaştırıcı normlarına başkaldıran bir 

düşünme biçimini besler.  

Adorno ve Horkheimer, büyük sanat yapıtını, bütünsel bir boyut oluşturan öğelerin derin ve 

içsel bir birleşimi olarak tanımlarlar. Tinsel içerik (anlamı), biçimsel yapısıyla diyalektik bir ilişki 

içindedir (edebiyattaki dilbilimsel ifadeler, müzikteki ses yapıları ve vurgu sistemleri, güzel 

sanatlardaki renkler ve orantılar gibi birbirinden ayrı öğelerden oluşan estetik kümeler). İçerik, 

uygun biçimde şekillendirilmiş biçimsel öğeler yoluyla işlevsel ifadesini bulur. Bu biçimsel 

öğeler de sanat eserinin özünü yansıtır. Biçim ve içerik arasındaki diyalektik ilişki yoluyla bütün 

yapısal ve bağlamsal öğeler arasında ve her bir öğeyle yapıtın bütünü arasında bir etkileşim 

oluşur. Sanat yapıtının kavranabilmesi için, her biri önemli olan ayrı öğeler birbirine bağlanarak 

bir bütün yaratılır. Aynı zamanda her öğe merkezdeki referans noktasıyla bağlantılıdır ve ancak 

bütün ile olan ilişkileri anlaşıldığında anlam kazanırlar. Bir başyapıtın bütünlük boyutu demek, 

yapıtla bir düşüncenin, bir olgunun, bireysel ya da toplumsal bir sürecin bütün yönlerinin ve 

diyalektik çelişkilerinin ortaya konmuş olması demektir. 
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Önemli sanat yapıtlarının bir başka özelliği ise içerdiği gerçektir. İnsan varoluşunun derin 

duygularını ifade ederler; ‘yaşama, olgunlaşmış anlamlara dair bir açıklama’ sunarlar. 

(Horkheimer, Adorno 1947/1984: 99). Bir insan samimi bir estetik deneyim yaşarken, egonun 

algı sistemlerinin sınırlarını aşan, öznel deneyimden ve tek bir nesnel ‘bu böyledir’ halinden 

daha öte bir şey olarak bazı eşsiz anlarda dehşet içinde gerçeği algılar: “Önemli sanat 

yapıtlarından doğan duygu (...) alımlayıcının kendisini unuttuğu, yapıtta kaybolduğu, özünden 

sarsıldığı, zeminin ayaklarının altından kaydığı anla ilgilidir. Estetik tabloda somutlaşan 

gerçeklik olasılığı önünde canlanıverir”. (Adorno, 1970/2000:  415). 

Son olarak, büyük sanat yapıtları geleneksel karşıtı dokusuyla tanımlanır.  Yapıları ve içerikleri 

sıradan olandan farklıdır. Klişelerin, standartların, apaçık olanın karşısında durup, alışkın 

olmadığımız sorgulamalarda bulunmamıza neden olurlar. Bu yapıtları kavramaya yarayan 

yollar, bilinen kalıpları ve klişeleri izlemez. Anlamları kolaylıkla öngörülemez. Bir durumla ilgili 

tek bir anlam içeren ifadeler yoktur. Ortaya çıkan yorumlar beklenmediktir. Çatışmaların 

çözümü sistematik bir şekilde ‘bağışlama’ değildir. Sanatçının ortaya attığı soruların, egemen 

düşünme biçiminden beklendiği gibi tek bir ‘açık’ yanıtı yoktur. Önemli sanat yapıtlarını 

yorumlamanın sınırsız olasılığı vardır. Bu yapıtlar herkese kendileriyle diyalektik bir ilişki 

kurma, esere özgün bir şekilde yaklaşma ve kişisel anlamlar keşfetme olanağı verir. 

Bu nedenlerden ötürü, adı geçen iki Alman düşünür -daha önce söz edilen Dewey ve Sartre’ın 

izinden giderek- önemli bir sanat yapıtının kolayca anlaşılmasının mümkün olmadığını 

savunurlar. Gözlemcinin, yapıtın özüne ulaşmak için tinsel ve zihinsel güçlerini yoğun bir şekilde 

harekete geçirmesi gerekir. Yüzeydekinin ardında var olan anlamların bulunmasına bilinçli bir 

şekilde katılmalıdır. Bunu başarabildiği oranda yapıtın tinsel içeriğine dahil olur ve yapıtı 

yeniden yaratır.  

Adorno ve Horkheimer’ın yukarıdaki savları, estetik deneyimin eleştirel işlevi ile ilgili bir 

sonraki düşüncenin temellerini hazırlar. Büyük sanat yapıtları, geleneksel olana başkaldırısı, 

bütünsel boyutları, yaşama dair özgün anlamları, çok sayıda yoruma açık olmaları nedeniyle 

toplumsal gerçekliğin mekanizmalarında yerleşik durumda bulunan araçsal akılcılığa karşıt 

konumdadırlar. Özgün sanatın özellikleri, klişeleşmiş davranış kalıplarından, yabancılaşmış 

ilişkilerden ve kurulu düzende egemen olan kapalı algı sistemlerinden farklıdır. Bu nedenle, 

sanatla ilişki kurma, eleştirel bilincin beslendiği bir alan olarak işlev görür. Egemen normlardan 

kurtulmamıza yardımcı olan, toplumsal ve üretici süreçlerdeki yerleşik eğilimlerden ve 
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varsayımlardan kuşku duymamıza neden olan ve yaşadığımız dünyadan daha iyi bir dünya 

perspektifini düşünebilmemizi sağlayan ölçütler sunar. Sanatın özgürleştirici gücü üzerinde 

Frankfurt Okulunun bir başka temsilcisi de durmuştur. Estetik Boyut (Aesthetic Dimension, 

1978) adlı kitabında Marcuse, sanat başyapıtlarıyla ilişki kurmanın yerleşik deneyimin altüst 

olmasına olanak verdiğini ve insanın özgürleşme arzusunu yeniden canlandırdığını savunur. 

Adorno (1970/2000), ondan bir adım daha ileri gitmiştir: “Düşünme şeklimize estetik öğeleri ne 

kadar çok katabilirsek yani, karşılaştığımız durumlara ne kadar bütüncül ve diyalektik 

bakabilirsek ve varoluşun samimi ifadelerine ne kadar önem verirsek, bilincimizi, 

somutlaştırılan toplumsal gerçekliğin zorlamalarından özgürleştirebilecek koşulları yaratmak da 

o kadar mümkün olur” demiştir. 

Literatür Taraması ile İlgili Sonuç 

Bu çalışmanın önceki bölümlerinde sunulan literatür taraması, öğrenmenin duyuşsal ve imgesel 

boyutlarını güçlendirme ve eleştirel düşünme stratejileri konusunda sanatın etkin rolünü 

gösteren düşüncelerin toplamını ortaya koymuştur.  Estetik duruma dahil olan biliş, duygu ve 

imgelem karışımı, mantıksal yargılar yetersiz kaldığında, sorgulanan konuların öneminin ve 

anlamının en derindeki köklerini yakalamamıza yardımcı olur. Verilen bilginin ötesinde 

alternatif yorum yollarını deneyimlememize izin verir. Farklı gerçeklikleri algılamamız, 

bilincimizi genişletmemiz ve perspektiflerimizi yeniden şekillendirmemiz için bir araç sunar.  Bu 

nedenle, estetik deneyimin dönüştürücü öğrenmenin kuramsal çerçevesinde ve uygulamasında 

belirgin bir role sahip olması gerektiğini savunmak için pek çok neden vardır.  

Dönüştürücü Öğrenme Çerçevesindeki Yaklaşımlar 

Freire, estetik deneyimi dönüştürücü öğrenme sürecinin merkezine yerleştiren ilk bilim 

adamıdır. Otobiyografik bir raporda belirttiği üzere, gençlik yıllarında ‘Jose Lins do Rego ve 

Graciliano Ramos gibi yazarların estetik yaratıcılığı’ Freire’nin düşünceleri üzerinde önemli bir 

etki bırakmıştır (Shor ve Freire, 1987, s.20). Aynı zamanda ilk öğretmenlik yıllarında dil 

öğretiminde ‘çok iyi Brezilyalı yazarların’ metinlerini kullandığını belirtir (Shor ve Freire, 1987, 

s.28). Kendi eğitim yöntemini geliştirdiği sonraki yıllarda (Freier, 1970, 1978) “kodlamaların 

katılımcılar tarafından bütüncül bir şekilde incelenmesini” merkez almıştır. (Francisco Brenend 

gibi önemli ressamların yarattığı eskizleri çözümlemek gibi) (Freire, 1978). Bu kodlamalar, 

öğrenenlerin kendi deneyimleriyle ilişkili durumları temsil etmektedir ve özellikle onları 

toplumsal sorunların eleştirel bir çözümlemesini yapmaya teşvik etmek amacıyla 

hazırlanmışlardır. Her bir kodlama büyük bir sorunun alt kollarını temsil eder. Örneğin, ‘kültür’ 
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sorunun alt dallarından biri ‘emek’ sorunudur’. ‘Emek’ konusunu incelemek için Freire , bir 

seramik ustasını çalışırken resmeden bir eskiz kullanmıştır (Şekil 1, 1971, s.141). Bu eskiz, 

düşünsel emek, el emeği, sömürüyle ve çalışmayla ilişkili yabancılaşma, aynı zamanda da insana, 

işe göre değer biçilmesi gibi emek kavramı kapsamı içinde bulunan ve çok yönlü eleştirel bir 

tartışma için gerekli olan çok sayıda uyaran içerir.        

Her bir kodlamadaki farklı yönlerin karşılıklı konuşma ile yapılan çözümlemesi (dekodlama), 

katılımcıların alt soruna ilişkin eleştirel bir kavrayışa ulaşmalarını sağlar. Son olarak, alt 

sorunların toplamının sentez yoluyla ve bütüncül bir şekilde çözümlenmesiyle katılımcılar ana 

soruna ilişkin kendi algılarını yeniden yapılandırırlar.  

Freireci yöntem, uygulandığı çerçevenin toplumsal, siyasi ve eğitimsel koşullarına derin bir 

şekilde uyarlanmıştır. Temelde, baskıcı sosyo-politik koşullarda yaşayan, toplumsal olarak 

dışlanmış gruplara yöneliktir.  Şüphesiz, kodlamalarda yer alan ve bir amaca hizmet eden 

simgeler, katılımcıların kendi durumlarının nedenlerine dair açık mesajlar almalarına yardımcı 

olmuştur. Ancak ben, çok yönlü toplumsal koşulların olduğu gelişmiş ülkelerin çağdaş 

toplumlarında, eğitim alanına hizmet etmek için kullanılmayan sanat yapıtlarının da eğitim 

süreci içinde ele alınmasının daha önemli olduğunu savunuyorum. Çünkü bu yapıtlar, anlamlar, 

varsayımlar, duygular ve alternatif yorumlar üzerine daha geniş bir sorgulama yapılması için 

gerekli uyaranları barındırırlar. Yine de, Freire’in sanat yapıtlarının, eleştirel bilinci geliştirmek 

için bütüncül bir şekilde kullanılması yolundaki görüşleri yetişkin eğitimi açısından değerlidir.    

Freireci yöntem yaygınlaşmıştır –Brookfield (1987) ve Shor (1980, 1992) tarafından kaleme 

alınan kitaplarda da çeşitli örnekler bulunabilir. Bu süreçte, Ira Shor’un bakış açısı ve 

uygulamaları temel bir rol oynamıştır. Shor, yöntemi titizlikle ayrıntılandırmış ve tiyatroyu, şiiri 

ve müziği de dahil ederek kullanılan sanat yapıtlarının kapsamını genişletmiştir. Ancak, 

eğitilenleri egemen sınıfların hegemonyası üzerine sorgulama yapmaya yönlendirme 

çabalarında, tek yönlü olarak sanat yapıtlarından sosyo-politik mesajlar çıkarma konusuyla 

ilgilenmiş, bu yapıtların eleştirel ve özgürleştirici potansiyelini göz ardı etmiştir. Bunun 

sonucunda, sanat yapıtları sınırlı bir biçimde ele alınmış, yalnızca sosyo-politik bir sorgulamanın 

geliştirilmesi için gerekli bir araca indirgenmiştir. Bunun en tipik örneği, Shakespeare’in V. Eric 

(Shor, 1992) adlı yapıtının Shor  tarafından ele alınış biçimidir. Eğitmenlere, bu yapıtı bir 

‘konuya giriş metni’ olarak kullanmalarını ve buradan da ‘Yasalar, değişmeyen bir kurallar 

bütünü müdür?’, ‘Yasa değişikliklerinden kim faydalanır?’, ‘Şu anda ne gibi yasal değişikliklere 
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gereksinim vardır?’, ‘Neden?’, ‘Yasalar karşısında beyazlarla azınlıklar eşit midir?’ gibi soruların 

sorulması için bir dayanak olarak kullanmalarını salık verir. Üstelik, eğitmenleri ve katılımcıları 

bu tiyatro yapıtını yalnızca siyasi bir sorunsal olarak değerlendirmeye sevk eder ve 

‘Shakespeare’in aristokrasi yanlısı eğilimlerini’, ‘monarşiyi eleştirmeme niyetini’ tartışmaya 

yönlendirir (Shor, 1992, s. 156).  

Bu yöntem sayesinde Shor, bir yandan katılımcıların haksızlığın toplumsal kökenleri ile ilgili 

bilincini artırmayı ve onları kurulu düzenle yüzleşme konusunda uyarmayı başarmıştır. Ancak 

diğer yandan, istemeden de olsa onların eleştirel yetisine zarar vermiştir. Çünkü onun kullandığı 

yöntem, sanat yapıtlarına önceden belirlenmiş bir çerçevede yaklaşmış, yapıtların bütüncül 

boyutunu ve ifade ettikleri diyalektik çelişkileri kavrama olasılığını ortadan kaldırmıştır. Üstelik, 

Shakespeare gibi yazarların hor görülerek siyasi eleştiriye tabi tutulması, katılımcıların sanat 

başyapıtlarıyla ilgilenmeye devam etme isteğini öldürme tehlikesini beraberinde getirmektedir.  

Bu noktada, Freire’in görüşlerine geri dönmemiz ve onun klasik metinlere yaklaşma biçiminin 

farklı olduğunu söylememiz gerekir. Shor’un sohbet sırasında kendisine yönelttiği ‘Öğrencilerin 

herhangi bir disiplindeki klasik metinleri bir tapınma nesnesi olarak görmeden incelemeleri 

gerektiğini düşünüyor musunuz?’ sorusuna karşılık Freire, amacın ‘gerçek anlamda incelemek, 

ciddi ve eleştirel bir şekilde okumak’ olduğu yanıtını verir (Shor ve Freire, 1987, s.83) ve klasik 

metinlere, bütün yetilerimizi tam anlamıyla harekete geçirerek, derin ve sorgulayıcı bir biçimde 

yaklaşmanın önemini vurgular. Aynı şekilde bir başka yazısında  (Freire, 1985), “bileşenleri 

arasındaki etkileşimin kavranması yoluyla önemli metinlere dair bütüncül bir algı geliştirmenin 

önemi”ne işaret eder. 

Yirminci yüzyılın sonlarına doğru, Freireci yaklaşımın uygulama alanı giderek kaybolmuştur. 

Ancak, dönüştürücü eğitimde estetik deneyimin önemli rolüne odaklanan kuramsal yaklaşımlar 

ve örnekler ortaya çıkmaya devam etmiştir (ör. Cranton, 2006; Dirkx, 1997, 2000, 2001; Taylor, 

2000). Dönüştürücü öğrenme bağlamında estetik deneyimin kullanılmasına ilişkin literatür dört 

ayrı eğilim çerçevesinde gelişir.  

Birinci eğilim, çoğunlukla Dirkx’in çalışmalarıyla ifade edilir ve dönüştürücü öğrenme kuramı 

içinde psiko-analitik görüşün çerçevesinde gelişir. Dirkx, sanat yapıtlarıyla ilişki kurmanın 

‘imgesel yöntemin’ en vazgeçilmez bileşenlerinden biri olduğunu savunur. Bu yöntem, yetişkin 

öğrencilere, bilinçdışına bir geçiş kapısı olan imgelerle bilinçli bir diyalog kurma konusunda 

yardım etmeyi amaçlar.  
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İkinci eğilim, içerdikleri klişeleşmiş iletileri eleştirel bir şekilde incelemek için çeşitli kitle 

kültürü yapıtlarını gözlem nesneleri olarak sunar (örn. Dass-Brailsford, 2007; Tisdell, 2008). 

Üçüncü eğilim, sanat yapıtlarını birkaç konuda eleştirel düşünmeyi desteklemek için uyarıcı 

olarak kullanılır. Sanat yapıtlarının seçiminde geçerli olan ölçüt, tartışılan konunun eleştirel 

çözümlemesini yapmaya uygun bir uyarıcı sağlamasıdır. Ancak estetik değerleri konusundaki 

ölçütlere fazla vurgu yapılmaz. Bunun sonucunda, seçilen sanat yapıtları ‘basmakalıp’ olarak 

nitelendirilmese de, başyapıt sınıfında da yer almazlar. Örneğin, Roden (2005), Tavuklar Firarda 

ve Thelma ve Luise gibi popüler filmleri kullandığını söyler. Öte yandan Bitterman (2009) Spike 

Lee’nin belgesel filmini kullanır. Benzer özelliklere sahip sanat yapıtlarındaki iletilerin eleştirel 

analizinin yapılmasının, kendimizi ve dünyayı algılayışımızı şekillendiren inançların 

dönüşmesine katkıda bulunacağı şüphesizdir. Ne var ki, çalışmalarda büyük sanat yapıtlarının 

kullanılmaması gerçeği, şimdiye kadar sunduğumuz bazı önemli avantajlardan yararlanılmasına 

engel olmaktadır.  

Bu makalenin öne sürdüğü düşüncelerle uyumlu olan dördüncü eğilim, öğrenme sürecine 

önemli sanat yapıtlarının sıklıkla gözlemlenmesini katarak eleştirel düşünmeyle öğrenmenin 

duyuşsal ve imgesel boyutlarını birleştirmeye çalışır. Ancak, literatürde bu türden bir yaklaşıma 

dair çok az referans olduğunu belirtmek gerekir (örn. Greene, 1990, 2000; Jarvis, 2006; Kegan, 

2000 ve belki birkaç tane daha). Üstelik, Freire, Efland, Perkins, Broudy ve Harvard Projeleri’nin  

sanat yapıtlarının gözlemlenmesi düşüncesine atıfta bulunulmamıştır. Ayrıca, Adorno ve 

Horkheimer’in estetik kuramına çok sınırlı sayıda atıfta bulunulmuştur. Yine de, bütün bu 

öğelerin dönüştürücü öğrenme kuramına ve uygulamasına dahil edilmesinin ek bir potansiyel 

getireceğini savunmaktayım.  

Sonraki bölümde, bu konuyla ilgili bir yöntem önerilmektedir. Dönüştürücü yetişkin 

eğitimcilerine, “Estetik Deneyim Yoluyla Dönüştürücü Öğrenme” olarak adlandırılan bu yöntemle 

estetik deneyim yoluyla eleştirel, hissetmeye dayalı ve imgesel yaklaşım sağlayan bir uygulama 

aracı sunmaya çalışılmaktadır.   

Kapsamlı Bir Yönteme Doğru 

Bu bölümde dönüştürücü öğrenme çerçevesi içinde estetik deneyimin kullanımına yönelik bir 

metodoloji öneriyorum. Metodoloji, estetik deneyimin öğrenme boyutu hakkındaki yukarıda 

bahsedilen teorik yaklaşımlara dayanmaktadır. İlk olarak yöntemin temellerini açıklayacağım. 
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İlk altısı bu makalede şimdiye kadar sunulan kuramsal yaklaşımlarla ilgilidir. Sonraki aşamada 

yöntemin uygulanışına bir örnek vererek evrelerini sunacağım. Seçilen örnek, 2009 yılında  

benim  uygulatıcılığını yaptığım, her biri 3 saatlik, 24 oturum süren eğiticilerin eğitimi 

programından edindiğim deneyimlerime dayanmaktadır.  

Yöntemin Temelleri 

1. Temel kavramları Mezirow’un kuramsal çerçevesinden alıyorum (yani, ‘ikileme düşme’, 

‘bakış açısı’, ‘zihinsel alışkanlıklar’, ‘artımlı dönüşüm’). 

2. Estetik deneyimin kullanılması, sınıf ortamında tartışma, canlandırma, beyin fırtınası, 

sorun tespit etme gibi dönüştürücü öğrenmeyi destekleyen diğer yöntemlerin yerine geçmeyi 

amaçlamaz. Ancak, sanat yapıtlarının sistematik gözlemlenmesinin çok önemli olduğunu 

dolayısıyla da dönüştürücü sürecin temel bir bileşeni olması gerektiğini savunuyorum. 

3. Freire’in, estetik deneyim yoluyla bir sorunun bütüncül bir şekilde gözlemlenmesi fikrini 

kullanıyorum.  

4. Çeşitli konuların irdelenmesi için büyük sanat yapıtlarının uyaran olarak kullanılması, 

öğrenme sürecinin eleştirel düşünselliğin, duygusallığın ve imgelemin gelişimine önemsiz sanat 

yapıtlarının kullanılmasından çok daha fazla katkı sağlamaktadır.  

5. Sanat eserlerinin estetik değerlerinin değerlendirilmesine ilişkin kriterleri bir çerçeveye 

oturtmak için Adorno, Horkheimer ve Castoriades’in görüşlerini benimsiyorum.  

6. Perkins’in sanat yapıtlarının sistematik olarak gözlemlenmesi yaklaşımını kullanıyorum. 

(Makalenin ilk bölümüne bakınız). 

7. Son olarak, yetişkin eğitimcileri, öğrencilerin bir bölümünün –sosyalleşme süreçlerine 

bağlı olarak- sanat yapıtlarına yabancı kalacağını, bu nedenle de anlamlarını yorumlama 

konusunda isteksiz olabileceğini ve zorlanabileceğini göz önüne almalıdır (Bourdieu ve Darbal, 

1991/1969). Bu yüzden yetişkin eğitimcilerinin, bütün katılımcıların sanatsal kavrayışa 

duygusal, düşünsel ve kültürel erişimlerinin olduğu bir öğrenme ortamının yaratılması için 

mümkün olan her yolu denemesi çok önemlidir (Thompson, 2002). 

Örnek Uygulama 

Birinci Evre: Bir zihinsel alışkanlığı eleştirel biçimde inceleme gereksiniminin belirlenmesi 
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Yöntemin birinci evresi, büyük bir sorunla ilgili sayılan varsayımların (zihinsel alışkanlıklar) 

eleştirel biçimde inceleme gereksiniminin belirlenmesini içerir.  

Eğiticilerin eğitimi programı örneğimizde, ikinci oturum sırasında, grup çok önemli bir konuyu 

tartışıyordu: dönüştürücü yetişkin eğitimcisi kimliği. Çoğu katılımcı böyle bir unvanı taşımak 

istediklerini ifade ettiler. Ancak pek çoğunun bu konuyu hafife aldığına işaret eden çeşitli bakış 

açılarını ifade ettiklerini tespit ettim. Örneğin, eğitimcilerin zamanı kullanması ile ilgili pek çok 

katılımcı verimlilik odaklı bir görüş ifade etti ve yansıtma ve öz-yansıtmaya zaman ayırmanın bir 

anlamda lüks olduğunu, bunun da ‘verimli’ bir zaman stratejisiyle uyuşmadığını söylediler. 

Üstelik, bir yetişkin eğitimcisinin başkalarıyla (akranlarıyla, öğrencileriyle, sosyal derneklerle 

vb.) olan ilişkilerin eleştirel yansıtma ve öz-yansıtmanın beslenmesindeki önemini fazla takdir 

etmiyorlardı.   

Dönüştürücü bir eğitimci kimliği konusunun grup için hakim bir zihinsel alışkanlık olduğunu ve 

katılımcıların karışıklığa yol açan bir ikilemle karşı karşıya olduklarını düşündüm: onların 

üstlenmek istedikleri dönüştürücü eğitimci rolü, ilk başta sandıklarından çok daha fazla 

çalışmayı ve kendini adamışlığı gerektiriyor. Sonraki oturumlarda bu konuyu daha da ileri 

götürerek eleştirel bir şekilde incelemeye karar verdik. 

İkinci Evre: Katılımcılar incelenmesi gereken bakış açılarıyla ilgili düşüncelerini ifade ederler 

Bu evrede, örneğimizdeki öğrenciler ilk başta bireysel olarak (görüşlerini yazarak), sonra da 

toplu olarak hangi bakış açılarının incelenmesi gerektiğini ifade etmişlerdir.  

Üçüncü Evre: Bakış açılarının belirlenmesi ve birinci bakış açısının çeşitli yönleri 

Bu evrede eğitimci, katılımcıların görüşlerini irdeler ve onlarla değişmez olduğu varsayılan bakış 

açılarını yeniden değerlendirmek için bütüncül ve eleştirel bir şekilde yaklaşılması gereken 

noktaları tartışır. Grup, bakış açılarıyla ilgili noktaların hangi sırayla ele alınacağını tartışır ve ilk 

tartışılması gereken noktanın çeşitli yönlerini belirler. 

Verdiğimiz örnekte, bir düşünürün özellikleri ve tavırları ile ilgili bakış açısının ayrıntılarına 

girerek başlamaya karar verdik. Bir sonraki (üçüncü) oturumda ise aşağıdaki noktaları 

sorgulama konusunda görüş birliğine vardık: 

• Bir düşünürün içsel eğilimi (yaradılış) nedir? 
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• Bu kişi nasıl öğrenir? 

• Bu kişi başkalarıyla nasıl ilişki kurar? Toplumla nasıl ilişki kurar? 

• Günümüzde bir düşünür olmanın ‘tehlike’ ve ‘ödülleri’ nelerdir? 

Dördüncü Evre: Sanat yapıtlarının belirlenmesi 

Yöntemin bu aşamasında eğitimci tartışılan bakış açısının çeşitli yönlerinin ayrıntılı olarak ele 

alınmasında uyaran olarak kullanılabilecek birkaç sanat yapıtı belirler (bu eserlerin anlamları 

tartışılan konularla ilişkili olmalıdır). Bu evrenin başka bir uyarlamasında öğrenme sürecine 

dahil edilebilecek sanat yapıtlarını katılımcılar önerebilir.  

Örneğimiz bağlamında, bir düşünürün özelliklerini ve tavırlarını irdelemek için resim, heykel ve 

edebiyat alanlarından yapıtlar önerdim. 

Beşinci Evre: Bakış açılarının estetik deneyim yoluyla eleştirel bir şekilde ayrıntılandırılması 

Bu evrede, eğitimci ele alınan çeşitli konuları, öğrenmenin farklı bilişsel, duyuşsal ve imgesel 

boyutlarını katılımcılara farklı bakış açılarından göstermeyi hedefleyen ve onlara başlangıçtaki 

düşüncelerini yeniden değerlendirme olanağı sunan bir süreci kolaylaştırır. Bu süreçteki temel 

öğrenme araçlarından biri estetik deneyimdir. Her sanat yapıtı Perkins’in yöntemsel aracı 

kullanılarak gözlemlenir. 

Verdiğimiz örnekte, sırasıyla şu sanat eserlerini sundum: Rembrandt’ın Mum Işığında Masada 

Çalışan Öğrenci’si (Şekil 2) , Rodin’in Düşünen Adam’ı (Şekil 3) Pompeii’den Düşünür adlı fresk 

(Şekil 4), Raphael’in Atina Okulu (Şekil 5) ve Proust’un -yazınsal yapıt okumanın imgelemi nasıl 

harekete geçirdiğini ve kendini farklı şekillerde algılamaya, içsel yaşamın çeşitli yönlerini 

keşfetmeye olanak sunduğunu anlattığı- Okuma Üzerine (1905/2008) adlı yapıtı. Her bir yapıt 

çözümlendi ve eleştirel olarak tartışılan konunun ele alınan yönüyle ilişkilendirildi. Katılımcılar 

deneyimlerini, duygularını ve düşüncelerini ifade ettiler.  

Bu evrede her bir sanat yapıtı sistematik bir biçimde Perkins’in yöntemsel aracı kullanılarak 

gözlemlenmiştir.  

Altıncı Evre: Deneyim Üzerine Eleştirel Yansıtma 

Bu evrede eğitimci, önceki adımların eleştirel değerlendirmesinin yapılmasını kolaylaştırır. 

Verdiğimiz örnekte katılımcıların tartışılan bakış açısına dair ilk varsayımlarıyla önceki 
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evrelerde ortaya çıkan bakış açılarının karşılaştırmasını hedefleyen bir tartışma başlattım. Aynı 

zamanda bütün süreç içinde estetik deneyimin etkisi değerlendirildi.  

Yorumlar: Yöntemin uygulandığı süre boyunca, bu programın üçüncü oturumunda, sanat 

yapıtlarının, öğrencilere bir düşünürün özellikleri ve tavırları konusundaki görüş ve duygularına 

canlı bir şekilde erişme fırsatı verdiği fark edilmiştir. Sanat yapıtlarının özünü irdelerken, 

tartışmalarda düşünürlerin öznel doğası ve toplumsal varoluşlarına ilişkin klişeleşmiş algıları ve 

davranışları ele aldık. Alternatif ve konuyla çeşitli açılardan bağlantılı farklı yönler tartışıldı (örn . 

Bir düşünür geleneksel olmayan bir tavra sahip kişidir, sadece çalışarak değil aynı zamanda 

sosyal eylemler yoluyla ilişkiler kurarak öğrenen bir insan, aktif vatandaş olabilen bir kişi, ağlar 

kuran, başkalarıyla bilgi paylaşan bir insan vb.) Aynı zamanda, bir öngörü ortaya çıkmaya 

başlamıştır. Eleştirel bir düşünür olmanın çok çaba gerektiren bir şey olduğu, bununla birlikte 

karşılığında alınan manevi, duyuşsal ve düşünsel ödüllerin hem düşünür hem de çevresi için çok 

büyük olduğu ifade edildi. Son olarak katılımcılar, düşünürlerin statüsünün farklı olabileceği 

alternatif bir algının geliştirilmesi olasılığı üzerine tartıştılar.  

Oturumun sonunda, katılımcılardan deneyimlediklerini tek bir sözcükle ifade etmeleri istendi. 

Kullandıkları sözcükler (ifade ediliş sırasıyla) ‘tatmin’, ‘değişim’, ‘duygu’, ‘endişe’, ‘yeni ufuklar’, 

‘şaşırmış’, ‘zorlanmış’, ‘bütüncül’, ‘zenginleşme’, ‘yansıtıcı mizaç’, ‘açılım’ ve ‘başarmışlık 

duygusu’ oldu. 

Sonraki Adımlar 

Yöntemin sonraki adımlarında, grup, sarmal hareketiyle geriye kalan bakış açılarının ayrıntısına 

girer. Mümkünse, anlatılan dördüncü ila altıncı evredeki adımlar her aşamada uygulanır.  

Verdiğimiz örnekte, sonraki oturumlar sırasında dönüştürücü bir yetişkin eğitimcisinin 

kimliğiyle ilgili zihinsel alışkanlıklarımızı eleştirel bir irdelemeye tabi tutmaya devam ettik. 

Zaman stratejisi, eğitimcinin katılımcılarla, akranlarla ve toplumsal bağlamla olan ilişkisi, gibi 

çeşitli bakış açılarını ve öz-değerlendirme ve öz-yönelimli öğrenme sürecini ayrıntılı olarak ele 

aldık. Estetik deneyimin öğrenme programının izole edilmiş belli bir kısmında uygulanmakla 

kalmaması, mümkün olduğunca çok sayıda oturuma dahil edilmesi gerektiğine inanarak çeşitli 

aşamalarda gruptan sanat yapıtlarını kullanarak bakış açılarını daha da ayrıntılı olarak ele 

almalarını istedim. Cantet’in eleştirel yansıtmayı uygulayan bir öğretmeni anlatan Sınıf, 

Visconti’nin sosyal çevresinin etkisi altındaki yetişkin bir erkeğin eleştirel düşüncesinin 
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gelişimini ele alan  Leopar adlı filmleri gibi birtakım filmler izledik. Süreçlerin birbiriyle ilişkili 

olması aynı zamanda da tartışılan ana konuyla ilgisinin olması için gereken özen gösterilmiştir. 

Böylece, estetik deneyim, hüküm süren zihinsel alışkanlıkların dönüşümü ile sonuçlanabilecek 

bir dizi ilerici dönüşüm çabasına dahil edilmiştir.  

Çeşitli Ortamlarda Uygulama 

‘Estetik Deneyim Yoluyla Dönüştürücü Öğrenme’nin çeşitli ortamlarda uygulanması için yollar 

aramanın yetişkin eğitimcisi için zorlayıcı olabileceğini düşünüyorum. Yunanistan’da, konuyla 

ilgili çeşitli uygulamalar yapılmıştır. Bunlardan, Atina’daki Hellenik Yetişkin Eğitimi Derneği 

tarafından 15-16 Mayıs 2010 tarihlerinde düzenlenen ‘Sanat aracılığıyla Eğitim’ konferansında 

sunumu yapılan üç uygulama kayda değerdir. Konferans sırasında Pavlakis (2010), “Birkaç 

liderlik tarzını temsil eden resimlerin eleştirel gözlemi yoluyla iş dünyası bağlamında liderlik” 

konusunu ele almıştır.  Ayrıca, Chasidou (2009), Sırlar ve Yalanlar filmini kullanarak bir Anne-

Baba Eğitimi Okulunda uyguladığı dönüştürücü öğrenme sürecini sunmuştur. Son olarak, 

Manthou (2010), İkinci Şans Okulunda, “Afrikalı Himba Kabilesinin sanatsal fotoğraflarının 

sistematik olarak gözlemlenmesi yoluyla çok kültürlülük konusuna nasıl yaklaşıldığını” 

anlatmıştır.  

Uygulamada Esneklik 

Yukarıda bahsedilen yöntem, her bir öğrenme sürecinin koşullarına göre esnek bir şekilde 

uygulanmalıdır. Örneğin, yöntemdeki evreler anlatıldığı sırayı izlemek zorunda değildir. Ayrıca, 

yöntemin kullanılması bir zihinsel alışkanlığın dönüştürülmesiyle mutlaka ilişkili değildir, 

sadece belli bakış açılarının eleştirel irdelemesinin yapılması için de kullanılabilir. Bu durumda, 

bütüncül yöntemin dört ila altıncı evreleri devreye alınabilir. 

Sonsöz  

Dönüştürücü öğrenme sürecine estetik deneyimin katılmasının, bütüncül bilişin gün ışığına 

çıkarılmasında, eleştirel düşünümsel, duyuşsal ve imgesel boyutların kapsanmasında ve sözlü 

dilin dolambaçsız temsil biçimleriyle zenginleştirilmesinde katalizör rolü oynayacağına eminim. 

John Dewey’in de işaret ettiği gibi, bir fikrin eksiksiz olabilmesi için estetik deneyimin damgası 

her düşünsel görüşün ayrılmaz bir parçası olmalıdır: Hiçbir düşünsel eylem, bu nitelikle 

donatılmadan bütüncül bir etkinlik (deneyim) olamaz. Bu olmadan, düşünme bir yere varmaz. 

Kısacası, düşünsel deneyimin eksiksiz olabilmesi için estetiğin damgasını taşıması gerektiğinden, 

estetik, düşünsel deneyimden keskin bir şekilde ayrılamaz. 
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Ancak, önerilen yöntemin uygulanması, karmaşıklığından dolayı sürekli bir gelişim evresindedir. 

Bu nokatada, (a) estetik deneyimi dönüştürücü öğrenme stili olarak kullanmanın yolları (b) 

çeşitli sanat eserlerini değerlendirme, seçme ve çözümleme yöntemleri (c) estetik deneyimin 

öğrenciler tarafından yaşanma süreci, özellikle de daha önce sanata yakınlığı olmayanlarla (d) 

bütün sürecin sonuçlarını değerlendirme yöntemleri gibi konulara kapsamlı bir şekilde 

yaklaşabilmek için daha fazla araştırma ve uygulama gerekmektedir. Ancak, deneyim ve 

yenilikçi uygulamaların paylaşılabileceği bir topluluk ortamı yaratılabilmesi için dönüştürücü 

öğrenme ve sanatla ilgilenen meslektaşların bu düşüncelerle ilgileneceğini umuyorum.  

Yazarın Notu 

Bu makaledeki temel düşünceler 2009 yılında Bermuda’da düzenlenen 8. Dönüştürücü Öğrenme 

Konferansında sunulmuştur.  

Notlar 

1. Bir sanat yapıtının ‘büyük’ bir yapıt kabul edilip edilmeyeceği konusunda hangi 

ölçütlerin kullanılması gerektiğiyle ilgili tartışma çok boyutlu bir tartışmadır ve bu makalenin 

sınırları içinde ele alınması mümkün değildir. Ben şahsen Frankfurt Okulu’nun görüşlerinden 

yararlanıyorum (makalenin ikinci bölümüne bakınız). Ayrıca, Yunanlı düşünür Cornelius 

Castoriadis’in Frankfurt Okuluyla paralel olan görüşlerine başvuruyorum. Castoriadis (2008), 

büyük sanat yapıtlarının birbiriyle bağlantılı iki yolla işlev gördüğünü savunur. Bir yandan 

kurulu değerlere ve ‘gerçeklere’ karşı kuşku duyarlar. Diğer yandan, ‘daha önceden de var olan 

ancak kimsenin görmediği’, egemen algı sistemlerine karşı yeni anlamlar, duygular, temsiller ve 

algılar yaratırlar (Castoriadis, 2008: 139).  

2. Mezirow’a göre (2000) dönüştürücü öğrenme belli inançlarımızda, duygularımızda ve 

tavırlarımızda (bakış açılarımızda) veya daha geniş yönlendirici eğilimlerimizde (zihinsel 

alışkanlıklarımızda) bir dönüşüm meydana geldiğinde gerçekleşmiş sayılır. Bir zihinsel 

alışkanlıkta dönüşüm gerçekleşmesi aniden olabileceği gibi, çeşitli bakış açılarındaki aşamalı 

değişimler yoluyla daha yavaş da seyredebilir. Dönüşüm sürecinin giriş/başlangıç noktası, 

ikilemin yarattığı kafa karışıklığıdır, kişi ya da grup tarafından hissedilen bir tür öğrenme 

yetersizliğidir. 
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