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Bu araştırma, Japonya, Singapur, Güney Kore ve Finlandiya'nın ortaokul düzeyindeki görsel 

sanatlar öğretim programlarını, sanat eğitiminin tarihsel ve güncel evrimi bağlamında 

karşılaştırmalı olarak incelemeyi ve Türkiye'deki mevcut Görsel Sanatlar Dersi Öğretim 

Programı'nı bu küresel perspektif ışığında değerlendirmeyi amaçlamaktadır. 21. yüzyılın 

getirdiği dijital dönüşüm, görsel kültürün hakimiyeti ve değişen yetkinlik paradigmaları, sanat 

eğitiminin geleneksel sınırlarını zorlamakta ve onu teknik bir beceri alanı olmaktan çıkarıp, 

eleştirel düşünme, estetik duyarlılık ve dijital okuryazarlığın kesişim noktasına taşımaktadır. 

Nitel araştırma yöntemlerinden betimsel ve karşılaştırmalı doküman analizi deseninde 

kurgulanan bu çalışmada, veri kaynakları olarak ülkelerin eğitim bakanlıkları tarafından 

yayımlanan en güncel resmi müfredat belgeleri kullanılmıştır. Araştırma bulguları, incelenen 

tüm ülkelerin görsel sanatlar eğitiminin amaçları düzeyinde güçlü bir "teorik ortaklık" 

sergilediğini; yaratıcılık, estetik bilinç ve bütüncül gelişimin evrensel hedefler olarak 

benimsendiğini ortaya koymaktadır. Ancak bu hedeflerin hayata geçirilmesinde ciddi "pratik 

ayrışmalar" tespit edilmiştir. Çalışma, Türkiye'de sanat eğitiminin etkililiğini artırmak adına 

yapısal reform önerileri sunarak sona ermektedir. 
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Giriş 

Sanat eğitimi, günümüz eğitim sistemlerinin en dinamik ve tartışmalı alanlarından birini oluşturmaktadır 

(Buyurgan ve Buyurgan, 2012). Bu araştırma, güncel müfredat reformları ışığında görsel sanatlar öğretim 

programlarının küresel ölçekte nasıl şekillendiğini ve bu şekillenmenin Türkiye bağlamındaki yansımalarını 

karşılaştırmalı bir bakış açısıyla ele almaktadır. Bu bölümde öncelikle sanat eğitiminin değişen doğası ve 

araştırmanın kaynaklandığı problem durumu tartışılmakta, ardından çalışmanın amacı, önemi ve kuramsal 

çerçevesi sunulmaktadır. 

21. yüzyılın ilk çeyreğinde eğitim sistemleri, sanayi toplumunun ihtiyaçlarına göre şekillenmiş standart 

modellerden, bilgi toplumunun gerektirdiği esnek, yaratıcı ve disiplinler arası yetkinliklere odaklanan yeni 

paradigmalara doğru evrilmektedir. Bu dönüşüm sürecinde görsel sanatlar eğitimi, yalnızca estetik bir beğeni 

oluşturma ya da el becerisi kazandırma aracı olmaktan çıkarak; bireyin kendini ifade etme, karmaşık görsel 

dünyayı anlamlandırma, kültürel kimlik geliştirme ve eleştirel düşünme süreçlerini destekleyen stratejik bir 

öğrenme alanı haline gelmiştir. Eisner (2002), sanat eğitiminin bireyin zihinsel süreçlerini dönüştüren, 

belirsizlikle başa çıkma ve alternatif çözümler üretme kapasitesini artıran özgün bir "zihin inşası" süreci 

Teorik Ortaklıklar, Pratik Ayrışmalar: Görsel Sanatlar Öğretim Programlarının 

Karşılaştırmalı İncelemesi  

Serkan PADEM1     Esra KAYA2               

     
  

  
  

https://orcid.org/0000-0003-1414-8236
https://orcid.org/0009-0000-0567-0407
10.29299/kefad.1908052
http://kefad.ahievran.edu.tr/
https://orcid.org/0000-0003-1414-8236
https://orcid.org/0009-0000-0567-0407


 

 

 
S. Padem ve E. Kaya                                                                               Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 2026 Cilt 27, Sayı 3  

 

1486 
 

olduğunu vurgulamaktadır. Ancak günümüzde bu inşa süreci, dijitalleşme ve görsel kültürün baskın etkisi 

altında yeniden tanımlanmak zorundadır. 

Geleneksel olarak güzel sanatlar ekseninde şekillenen sanat eğitimi, Freedman'ın (2003) da belirttiği üzere, 

öğrencilerin günlük yaşamlarında maruz kaldıkları yoğun görsel imge bombardımanını (reklamlar, sosyal 

medya, dijital oyunlar, yapay zekâ ürünleri) kapsayacak şekilde genişlemektedir. "Görsel Kültür Sanat 

Eğitimi" (VCAE) olarak adlandırılan bu yeni yaklaşım, sanatın sadece müzede görülen bir nesne değil, hayatın 

içinde tüketilen ve üretilen bir anlam sistemi olduğunu savunur. Özellikle 2020 sonrası literatürde, üretken 

yapay zekâ (GenAI), artırılmış gerçeklik (AR) ve sanal gerçeklik (VR) teknolojilerinin sanat eğitimine 

entegrasyonu, pedagojik tartışmaların merkezine yerleşmiştir. 

Problem durumu, tam da bu noktada, teorik idealler ile pratik gerçeklikler arasındaki uçurumda ortaya 

çıkmaktadır. Küresel ölçekte eğitim politikaları, yaratıcılığı ve inovasyonu teşvik eden bir sanat eğitimi 

vizyonunu (teorik ortaklık) benimserken; bu vizyonun sınıf içi uygulamalara, ders saatlerine, öğretmen 

yeterliklerine ve değerlendirme sistemlerine yansıması ülkeden ülkeye büyük farklılıklar (pratik ayrışmalar) 

göstermektedir. Türkiye bağlamında, Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 2018 yılında yayımlanan Görsel 

Sanatlar Dersi Öğretim Programı ve son dönemde gündeme gelen "Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli", değer 

temelli ve bütüncül bir eğitim felsefesini öngörmektedir. Ancak alan yazın ve saha gözlemleri, programın 

uygulanmasında yapısal sorunlar yaşandığını, sanat derslerinin akademik sınav baskısı altında ikincil plana 

itildiğini ve ölçme-değerlendirme süreçlerinin standartlaşmadığını göstermektedir. 

Bu araştırmanın temel amacı; eğitimde yüksek performans gösteren ve farklı pedagojik gelenekleri temsil eden 

Japonya, Singapur, Güney Kore ve Finlandiya'nın ortaokul düzeyindeki görsel sanatlar öğretim programlarını 

karşılaştırmalı olarak incelemek ve elde edilen bulgular ışığında Türkiye'deki mevcut durumu 

değerlendirmektir. Araştırma, sadece ne öğretildiği (içerik) sorusuna değil, nasıl öğretildiği (yöntem), nasıl 

değerlendirildiği (ölçme) ve hangi koşullarda sürdürüldüğü (yapısal güvence) sorularına odaklanarak 

literatürdeki boşluğu doldurmayı hedeflemektedir. 

Çalışma, hakem eleştirileri ve literatürdeki güncel tartışmalar doğrultusunda, sanat eğitiminin evrimini üç 

temel eksende ele almaktadır: 

1. Görsel Kültür Okuryazarlığı: Sanatın gündelik yaşamla ilişkisi. 

2. Dijitalleşme: Yeni medya ve teknolojinin sanatsal üretime entegrasyonu. 

3. Disiplinlerarasılık: Sanatın diğer derslerle (STEM, Sosyal Bilimler) etkileşimi. 

Bu araştırma, Türkiye'de sanat eğitiminin niteliğini artırmaya yönelik politika önerileri geliştirirken, 

uluslararası en iyi uygulama örneklerinin yerel bağlama nasıl uyarlanabileceğine dair kanıta dayalı bir yol 

haritası sunması bakımından önem taşımaktadır. 

Sanat Eğitiminin Evrimi 

Sanat eğitimi, tarihsel süreçte usta-çırak ilişkisine dayalı zanaat eğitiminden, akademik disiplin temelli 

yaklaşımlara ve oradan da günümüzün görsel kültür ve teknoloji odaklı karmaşık yapısına doğru evrilmiştir 

(Kırışoğlu, 2015; San, 2010). Bu evrimi anlamak, incelenen ülkelerin müfredat tercihlerini analiz etmek için 

elzemdir. 

Disiplin Tabanlı Sanat Eğitiminden (DBAE) Görsel Kültüre (VCAE) 

20. yüzyılın son çeyreğinde, özellikle ABD merkezli olarak gelişen Disiplin Tabanlı Sanat Eğitimi (DBAE - 

Discipline-Based Art Education), sanat eğitimini dört temel disiplin üzerine inşa etmiştir: Sanat Üretimi, Sanat 

Tarihi, Sanat Eleştirisi ve Estetik. Bu yaklaşım, sanatın boş zaman aktivitesi olarak görülmesine karşı bir tepki 

olarak doğmuş ve sanatı akademik bir disiplin olarak meşrulaştırmayı amaçlamıştır (Eisner, 2002). Ancak 21. 

yüzyıla girerken, DBAE'nin sadece yüksek sanat (müze sanatı) odaklı yapısı, öğrencilerin gerçek yaşam 

deneyimleriyle örtüşmemeye başlamıştır. Freedman (2003) ve Duncum (2009), sanat eğitiminin sınırlarının 

genişletilerek "Görsel Kültür Sanat Eğitimi"ne (VCAE) dönüştürülmesi gerektiğini savunmuşlardır. VCAE, 

popüler kültürü, kitle iletişim araçlarını, reklamları, dijital imgeleri ve tasarım ürünlerini de inceleme nesnesi 

olarak kabul eder (Tavin ve Anderson, 2003). Bu yaklaşımda amaç, öğrencinin sadece güzel olanı takdir etmesi 

değil; görsel imgelerin toplumsal, politik ve ekonomik bağlamlarını eleştirel bir gözle çözümleyebilmesidir. 

İncelenen ülkelerin müfredatlarında bu geçişin izleri görülmektedir. Örneğin, Finlandiya ve Singapur 

müfredatlarında medya okuryazarlığı ve görsel iletişim, geleneksel resim ve heykelin önüne geçmeye 
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başlamıştır. Bu teorik zemin, araştırmanın analiz kriterlerinden biri olan görsel kültür ve dijital medya 

boyutunun temelini oluşturmaktadır. 

Dijitalleşme ve Post-Dijital Sanat Pedagojisi 

Dijital teknolojilerin sanat eğitimine entegrasyonu, basitçe bilgisayar destekli tasarım yapmanın ötesine 

geçmiştir. Peppler ve Kafai (2007), dijital üretimin (kodlama, remix, dijital kolaj) gençler için yeni bir 

okuryazarlık türü olduğunu belirtmektedir. 2015-2025 dönemi literatürü, "Post-Dijital" bir pedagojiden 

bahsetmektedir; burada dijital araçlar artık yeni değil, sanatsal ifadenin doğal ve ayrılmaz bir parçasıdır. Yapay 

zekâ (AI) destekli görsel üretim araçlarının (Midjourney, DALL-E vb.) yaygınlaşması, sanat eğitiminde 

yazarlık, özgünlük ve yaratıcılık kavramlarının yeniden sorgulanmasına neden olmuştur (Paris ve Hay, 2020). 

Teorik çerçeve, müfredatların bu teknolojik dönüşümü nasıl karşıladığını incelemekte ve teknolojinin sadece 

bir araç olarak mı görülmekte, yoksa sanatsal düşünmenin bir ortamı olarak mı ele alınmakta olduğuna özel 

olarak odaklanmaktadır. 

Bütüncül Eğitim ve Disiplinlerarasılık (STEAM) 

Sanat eğitiminin evrimindeki üçüncü büyük dalga, sanatın diğer disiplinlerle entegrasyonudur. Fen, teknoloji, 

mühendislik ve matematiğe sanatın (Arts) eklenmesiyle oluşan STEAM yaklaşımı, yaratıcılığın inovasyon 

süreçlerindeki rolünü vurgular (OECD, 2019; Trilling ve Fadel, 2009). Bu yaklaşım, Türkiye'nin Maarif 

Modelindeki kalp ve zihin bütünlüğü ilkesiyle ve Finlandiya'nın "Olgu Temelli Öğrenme" yaklaşımıyla teorik 

bir yakınlık içindedir. Bütüncül yaklaşım, sanat eğitimini öğrencinin duygusal, sosyal ve bilişsel gelişimini 

destekleyen bir iyi olma hali aracı olarak konumlandırır. 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın deseni, çalışma grubu, veri toplama süreci ve araçları ile verilerin analiz yöntemi 

sırasıyla açıklanmaktadır. Çalışmanın nitel bir karşılaştırmalı durum çalışması olarak kurgulanmasının 

gerekçeleri ortaya konulmakta, izlenen sistematik adımlar şeffaf biçimde raporlanmaktadır. Bu sayede 

araştırmanın geçerlik ve güvenirliğinin okuyucu tarafından değerlendirilebilmesi amaçlanmaktadır. 

Desen 

Bu araştırma, nitel araştırma paradigması çerçevesinde karşılaştırmalı durum çalışması deseniyle 

yürütülmüştür. Karşılaştırmalı durum çalışması, birden fazla bağlamı veya sistemi belirli boyutlar açısından 

yan yana ele alarak benzerlikleri ve farklılıkları derinlemesine betimlemeyi amaçlayan bir nitel araştırma 

yaklaşımıdır (Yin, 2018). Bu desen, farklı ülkelerin görsel sanatlar öğretim programlarını bütüncül ve 

sistematik biçimde karşılaştırmaya imkân tanıdığından tercih edilmiştir (Bray, Adamson ve Mason, 2014; 

Phillips ve Schweisfurth, 2014; Ültanır, 2000). 

Araştırmada analiz çerçevesi olarak Bray ve Thomas'ın (1995) küp modeli benimsenmiştir. Model; analizi 

yalnızca ulusal düzeyle sınırlı tutmayıp eğitim amaçları, müfredat içeriği ve uygulama stratejileri gibi alt 

boyutlarda derinleştirmeye olanak sağlamaktadır. Bu sayede ülkeler arası karşılaştırma hem makro (sistem) 

hem de mikro (program içeriği) düzeyde gerçekleştirilebilmiştir. 

Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubu, amaçlı örnekleme yöntemiyle belirlenen beş ülkeyi kapsamaktadır: Japonya, 

Singapur, Güney Kore, Finlandiya ve Türkiye. Amaçlı örnekleme; araştırma problemine ilişkin zengin ve 

derinlemesine bilgi sunabilecek durumların bilerek ve gerekçelendirilerek seçilmesini ifade etmektedir 

(Patton, 2002). Bu ülkelerin seçiminde aşağıdaki ölçütler belirleyici olmuştur: 

1. PISA ve TIMSS Başarısı: Japonya, Singapur, Güney Kore ve Finlandiya, uluslararası 

değerlendirmelerde sürekli olarak üst sıralarda yer almakta; eğitim sistemlerinin etkililiği uluslararası 

düzeyde kabul görmektedir. 

2. Farklı Eğitim Felsefeleri: Örneklem, Asya'nın disiplin ve sınav odaklı "Konfüçyüsçü Kültür Mirası" 

geleneği ile Avrupa'nın öğrenci merkezli ve eşitlikçi "Nordic Modeli"ni eş zamanlı temsil etmektedir. 

Türkiye ise hem Doğu hem de Batı etkilerini bünyesinde barındıran özgün bir yapıya sahip olması 

nedeniyle karşılaştırmalı bir referans noktası işlevi görmektedir. 

3. Güncel Reformlar: Seçilen tüm ülkeler, 2015–2025 döneminde görsel sanatlar öğretim programlarında 

kapsamlı yenileme ve güncelleme çalışmaları yürütmüştür. 
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Verilerin Toplanma Süreci 

Araştırmanın veri toplama süreci, 2025 yılının Eylül ve Ekim aylarını kapsayan yaklaşık altı haftalık bir 

dönemde sistematik biçimde yürütülmüştür. Bu süreçte, incelenen beş ülkenin (Japonya, Singapur, Güney 

Kore, Finlandiya ve Türkiye) ilgili eğitim bakanlıklarının ve resmî kurumlarının (Japonya Eğitim, Kültür, 

Spor, Bilim ve Teknoloji Bakanlığı [MEXT], Singapur Millî Eğitim Bakanlığı, Güney Kore Millî Eğitim 

Bakanlığı, Finlandiya Ulusal Eğitim Ajansı, Türkiye Millî Eğitim Bakanlığı) kurumsal internet siteleri 

taranarak, her ülkenin en güncel ve yürürlükte olan resmî görsel sanatlar öğretim programı belgelerine 

erişilmiştir. Belgelerin güncelliğini ve resmiyetini teyit etmek amacıyla her doküman, ilgili kurumun resmî 

yayın tarihiyle karşılaştırılmış; erişim tarihleri kayıt altına alınarak kaynakçada belirtilmiştir. Doküman 

seçiminde, ortaokul (alt ortaöğretim) düzeyine özgü, güncel ve kurumsal olarak onaylanmış resmî metin olma 

ölçütü esas alınmış; taslak, tavsiye niteliğindeki veya güncelliğini yitirmiş belgeler kapsam dışında 

bırakılmıştır. 

Araştırmanın bazı sınırlılıkları bulunmaktadır. Öncelikle çalışma doküman analizi desenine dayandığından, 

resmî müfredat metinlerinde ifade edilen “öngörülen” müfredatı yansıtmakta; sınıf içi uygulamalara, öğretmen 

davranışlarına veya öğrenci deneyimlerine ilişkin “yaşanan” müfredat verilerini içermemektedir. İkinci olarak, 

incelenen dokümanların bir kısmı orijinal dilinden (Japonca, Korece, Fince) resmî İngilizce çevirileri 

üzerinden analiz edilmiş olup, çeviri sürecinde bazı kültürel ve dilsel nüansların tam olarak yansıtılamamış 

olma ihtimali bulunmaktadır. Son olarak, araştırma beş ülkeyle sınırlı tutulduğundan bulguların istatistiksel 

genellenebilirliği bulunmamakta; bulgular, benzer bağlamlar için analitik genelleme çerçevesinde 

değerlendirilmelidir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın temel veri toplama yöntemi doküman incelemesidir. Doküman incelemesi; araştırılması 

hedeflenen olgu veya olaylar hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin sistematik biçimde incelenmesi, 

sınıflandırılması ve yorumlanması sürecidir (Bowen, 2009; Creswell, 2013; Merriam, 2013; Yıldırım ve 

Şimşek, 2021). Resmî öğretim programları, kendi bağlamları içinde üretilmiş birincil kaynaklar olduğundan 

veri güvenilirliği açısından üstünlük taşımaktadır. 

İncelenen temel dokümanlar şunlardır: 

Tablo 1  

Araştırmada Faydalanılan Temel Dokümanlar 

Ülke Doküman Yıl 

Japonya MEXT Ulusal Müfredat Standartları (Course of Study) 2017 

Singapur Alt Ortaöğretim Sanat Müfredatı (Lower Secondary Art Syllabus) 2024 

Güney Kore Revize Edilmiş Ulusal Müfredat (Revised National Curriculum) 2015, 

2022 

Finlandiya Temel Eğitim Ulusal Çekirdek Müfredatı (National Core Curriculum for Basic 

Education) 

2014 

Türkiye Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı; Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Çerçeve 

Metni 

2018, 

2023 

 

Tablo 1'de görüldüğü üzere, araştırmanın veri tabanını beş ülkenin ilgili eğitim bakanlıkları tarafından resmî 

olarak yayımlanmış ve hâlihazırda yürürlükte olan güncel müfredat belgeleri oluşturmaktadır; bu durum, 

incelenen programların tamamının ülkelerin resmî eğitim politikalarını yansıtan birincil kaynaklar olduğunu 

göstermektedir. 

Veri çeşitliliğini ve geçerliliği artırmak amacıyla yalnızca öğretim programlarıyla sınırlı kalınmamış; öğretmen 

kılavuz kitapları ve bakanlıkların eğitim strateji belgeleri de veri kaynağı olarak kullanılmıştır. Bu belgelerin 

programa ilişkin uygulama boyutunu yansıtması, analiz derinliğini artırmıştır. 
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Analizin sistematik yürütülmesi amacıyla araştırmacı tarafından doküman analiz formu geliştirilmiştir. Bu 

form; ülke bilgileri, doküman türü ve yılı, altı temaya ilişkin içerik notları ile doğrudan alıntı alanlarından 

oluşmaktadır. Form, her doküman için ayrı ayrı doldurulmuş ve karşılaştırmalı tablolar bu formlar üzerinden 

oluşturulmuştur. 

Geliştirilen doküman analiz formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak amacıyla çeşitli önlemler alınmıştır. 

Kapsam geçerliği için form, görsel sanatlar eğitimi alanında uzman bir akademisyenin görüşüne sunulmuş ve 

gelen dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıştır. Güvenirlik açısından ise kodlama yapısı ve 

temalar bağımsız bir ikinci araştırmacı tarafından da değerlendirilmiş; Miles ve Huberman'ın (1994) 

formülüyle hesaplanan kodlayıcılar arası uyum yüzdesi %90'ın üzerinde bulunarak, formun tutarlı ve güvenilir 

biçimde uygulandığı teyit edilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizi, Miles ve Huberman'ın (1994) önerdiği etkileşimli analiz modeli kullanılarak 

gerçekleştirilmiştir. Bu model; (1) verilerin toplanması, (2) verilerin yoğunlaştırılması, (3) verilerin 

görselleştirilmesi ve (4) sonuç çıkarma/teyit etme aşamalarından oluşmaktadır. 

Analiz sürecinde MAXQDA Analytics Pro 2020 yazılımı aracılığıyla tümdengelimsel ve tümevarımsal 

kodlama yaklaşımları birlikte işe koşulmuştur: 

1. Birinci Döngü Kodlama (Açık Kodlama): Program metinleri satır satır okunarak görsel sanatlar 

eğitimiyle ilişkili anahtar kavramlar (örn. yaratıcılık, estetik, dijital, kültürel miras) tespit edilmiştir. 

2. İkinci Döngü Kodlama (Eksenel Kodlama): İlk aşamada üretilen kodlar, araştırma soruları ve teorik 

çerçeve doğrultusunda kategoriler altında birleştirilmiştir. Örneğin; tablet kullanımı, yapay zekâ ve 

fotoğraf düzenleme kodları "Dijital Medya Entegrasyonu" teması altında kümelenmiştir. 

3. Seçici Kodlama (Tematik Analiz): Kategoriler arası ilişkiler belirlenerek karşılaştırmalı analize imkân 

veren altı ana tema oluşturulmuştur: (1) Amaçlar ve Felsefe, (2) İçerik Örgütlenmesi, (3) Öğretim 

Yaklaşımları, (4) Görsel Kültür/Dijitalleşme, (5) Ölçme-Değerlendirme, (6) Yapısal Unsurlar. 

Araştırmanın bilimsel niteliğini artırmak amacıyla Lincoln ve Guba'nın (1985) inandırıcılık kriterleri 

uygulanmıştır: 

Çeşitleme (Triangulation): Veri çeşitliliğini sağlamak için öğretim programlarına ek olarak öğretmen kılavuz 

kitapları ve bakanlık strateji belgeleri de analize dahil edilmiştir. 

Uzman İncelemesi: Kodlama yapısı ve temalar, görsel sanatlar eğitimi alanında uzman bir akademisyen 

tarafından bağımsız biçimde gözden geçirilmiştir. Miles ve Huberman'ın (1994) formülüyle hesaplanan 

kodlayıcılar arası uyum yüzdesi %90'ın üzerinde bulunmuş olup bu değer, kodlamanın tutarlılığı açısından 

yeterli kabul edilmektedir. 

Ayrıntılı Betimleme: Bulgular bölümünde okuyucunun bağlamı tam olarak kavrayabilmesi için orijinal 

dokümanlardan doğrudan alıntılara geniş yer verilmiştir. 

Teyit Edilebilirlik: Araştırma sürecindeki tüm kararlar, kod kitapçığı ve analiz notları kayıt altına alınarak 

sürecin şeffaflığı ve izlenebilirliği sağlanmıştır. 

Etik Bildirim  

Yapılan bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Yönergesi” kapsamında 

uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuş; yönergenin ikinci bölümü olan “Bilimsel Araştırma ve Yayın 

Etiğine Aykırı Eylemler” başlığı altında belirtilen eylemlerden hiçbiri gerçekleştirilmemiştir. Araştırma, nitel 

araştırma yöntemlerinden doküman analizi deseninde kurgulanmıştır. Çalışmanın veri kaynaklarını, ilgili 

ülkelerin eğitim bakanlıkları tarafından yayımlanan ve kamuya açık olan resmî öğretim programları 

oluşturmaktadır. TR Dizin (2020) kriterleri ve genel araştırma etiği ilkeleri doğrultusunda; insan katılımcıların 

yer almadığı, anket, mülakat veya odak grup çalışması gibi tekniklerin kullanılmadığı ve sadece kamuya açık 

belgelerin incelendiği bu tür çalışmalar, etik kurul onayından muaftır. Bu doğrultuda çalışma için etik kurul 

iznine ihtiyaç duyulmamıştır. Yazarlar çalışmasının etik kurul iznine tabi olmadığını ve çalışmanın tüm 

sürecinde Committee on Publication Ethics (COPE)' tarafından belirlenen kurallara uyulduğunu beyan 

etmektedir. 
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Bulgular 

Doküman analizi sonucunda elde edilen veriler, altı temel tema altında karşılaştırmalı olarak sunulmuştur. 

Bulgular, ülkeler arasındaki teorik benzerlikleri ve uygulama farklılıklarını somut kanıtlarla ortaya 

koymaktadır. 

Program Amaçları ve Felsefi Yönelimler 

İncelenen tüm ülkelerde görsel sanatlar eğitimi, öğrencinin bütüncül gelişimini hedefleyen temel bir alan 

olarak konumlandırılmıştır. Ancak bu hedefin felsefi temeli ülkeden ülkeye değişmektedir. 

Tablo 2 

Görsel Sanatlar Öğretim Programlarının Amaçları ve Felsefi Yönelimlerinin Karşılaştırılması 

Ülke Temel Felsefe Program Amaçlarının Odak Noktası 

(Anahtar Kavramlar) 

Japonya Kansei (Duyarlık) & Ikiru Chikara 

(Yaşama Sevinci/Gücü) 

Sanatı sevme tutumu geliştirmek, 

estetik duyguları zenginleştirmek, 

"Aktif Öğrenme" yoluyla bağımsız 

bireyler yetiştirmek. 

Singapur 21. Yüzyıl Yetkinlikleri (21CC) "Kendine Güvenen Birey", "Duyarlı 

Vatandaş". Görsel sorgulama 

(Visual Inquiry) ve görsel iletişim 

yoluyla anlam üretmek. 

Güney Kore Hongik Ingan (İnsanlığa Fayda) & 

Kapsayıcı Yaratıcılık 

"Estetik Duyarlılık" (Aesthetic 

Sensibility) ve "Yaratıcı Düşünme" 

yetkinliklerini geliştirmek. Dijital 

ve ekolojik dönüşüme uyum. 

Finlandiya Bütüncül İyi Olma (Well-being) & 

Transversal Yetkinlikler 

Kimlik inşası, kültürel yetkinlik, 

empati ve sürdürülebilir bir gelecek 

için "olgu temelli" (phenomenon-

based) öğrenme. 

Türkiye Maarif Modeli (Erdem-Değer-

Eylem) 

Kültürel mirası aktarmak, estetik 

bilinç geliştirmek, sanat yoluyla 

kendini ifade etmek. "Kalp ve zihin 

bütünlüğü". 

 

Tablo 2'de sunulan karşılaştırma, incelenen ülkelerin program amaçlarını şekillendiren felsefi zeminin 

çeşitlilik gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

Japonya'nın 2017 yılında revize edilen Müfredat Standartları, sanat eğitimini Ikiru Chikara (Yaşama 

Gücü/Sevinci) kavramı üzerine inşa eder. MEXT dokümanlarında bu durum şöyle ifade edilmektedir: "Sanatı 

seven bir tutum geliştirmek, yaşamı estetik duygularla zenginleştirmek ve sanatsal ifade yoluyla iletişim kurma 

becerilerini artırmak". Burada vurgu, teknik mükemmeliyetten ziyade, öğrencinin içsel dünyasının ve 

duyarlılığının (Kansei) gelişimidir. 

Singapur'un 2024 Sanat Müfredatı ise daha pragmatik ve çıktı odaklıdır. Sanat, bir görsel dil olarak tanımlanır. 

Programın amacı, öğrencilerin "görsel olarak iletişim kurmalarını ve toplumla/kültürle bağ kurarak anlam 

üretmelerini sağlamak" olarak belirlenmiştir. Bu yaklaşım, sanat eğitimini doğrudan 21. yüzyıl becerileriyle 

(iletişim, eleştirel düşünme) ilişkilendirir. 

Güney Kore'nin 2022 Revize Müfredatı, "Estetik Duyarlılık" (Gamseong Yeokryang) kavramını temel bir 

yetkinlik olarak tanımlar. Bakanlık metninde bu yetkinlik, "çeşitli sanat ve kültür eserlerini anlayarak yaşamın 

değerini ve güzelliğini keşfetme ve başkalarıyla empati kurma yeteneği" olarak açıklanır. Bu, sanatın sosyal 

ve duygusal boyutunu öne çıkaran güçlü bir teorik duruştur. 

Finlandiya'da sanat eğitimi, disiplinlerarası yetkinlikler çerçevesinde ele alınır. 2014 Müfredatı, sanatın 

"öğrencilerin kişisel kimliklerini inşa etmelerine ve kültürel çeşitliliği anlamalarına" hizmet ettiğini belirtir. 

Odak noktası, bireyin iyi olma hali ve sürdürülebilir bir yaşam tarzı geliştirmesidir. Türkiye'de ise Maarif 

Modeli ile desteklenen program, yerel ve evrensel değerleri sentezlemeyi amaçlar. "Kültürel miras" vurgusu 

oldukça güçlüdür. 
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Ancak karşılaştırmalı analiz, diğer ülkelerin amaçlarında gelecek yetkinlikleri ve dijital uyum vurgusunun 

daha baskın olduğunu, Türkiye'de ise mirasın korunması yönünün ağır bastığını göstermektedir. 

İçerik Örgütlenmesi ve Öğrenme Alanları 

İçeriğin yapılanma biçimi, ülkelerin sanata yüklediği anlamı yansıtmaktadır. 

Tablo 3 

İçerik Örgütlenmesi ve Öğrenme Alanlarının Karşılaştırılması 

Ülke İçerik Yapısı / Öğrenme Alanları Yapısal Mantık 

Japonya A. İfade (Expression) B. 

Takdir/Beğeni (Appreciation) 

Üretim ve eleştiri dengesi. 

Geleneksel el sanatlarına (crafts) 

özel vurgu. 

Singapur 1. Algıla (Perceive) 2. İletişim Kur 

(Communicate) 3. Takdir Et 

(Appreciate) 

Doğrusal bir akış: Görseli Gör → 

İfade Et → Değerlendir. 

Güney Kore 1. Deneyim (Experience) 2. İfade 

(Expression) 3. Takdir 

(Appreciation) 

"Deneyim" alanı özgündür; 

üretimden önce duyusal etkileşimi 

şart koşar. 

Finlandiya Entegre Modüller (Benim 

imgelerim, Çevre imgeleri, Medya 

imgeleri) 

Disiplin sınırları esnektir. Konular 

"olgu" (phenomenon) temelli 

seçilir. 

Türkiye Tematik Yaklaşım (İlköğretim 

Temaları: Hayat ve Sanat, Sanatın 

Görsel Dili, Sanatçılar ve Eserleri 

vb. / Ortaöğretim Temaları: Sanata 

Bakış, Çizgiden Boyuta, Zamanın 

İzinde Sanat, Sanat ve Teknoloji 

Evreni) 

 

Öğrenme alanları yerine bilgi, 

beceri ve erdem-değer-eylem 

çerçevesinin bütünleşik sunulduğu 

tema temelli yapıya geçilmiştir. 

Sanatsal üretim süreci, kültür ve 

teknoloji odaklı bu temalar 

etrafında şekillenir. 

 

Tablo 3'te görüldüğü üzere, ülkelerin içerik örgütlenme biçimleri, sanata yükledikleri anlamı yansıtacak 

şekilde birbirinden ayrışmaktadır. 

Güney Kore'nin "Deneyim" alanı, öğrencinin sanat üretimine geçmeden önce çevresini, doğayı ve kültürel 

nesneleri duyusal olarak algılamasını zorunlu kılar. Bu, doğrudan Dewey'ci "Deneyim olarak Sanat" 

felsefesine atıf yapar. Singapur'un "Algıla-İletişim Kur-Takdir Et" yapısı ise sanatı bir iletişim süreci olarak 

modeller; öğrenci önce görsel veriyi analiz eder, sonra kendi mesajını oluşturur. 

Finlandiya'da içerik, teknikler (sulu boya, karakalem vb.) üzerinden değil, kavramlar (benlik, çevre, medya) 

üzerinden yapılandırılmıştır. Bu, öğretmene içeriği belirlemede geniş bir özerklik tanır. Türkiye'de ise 

"Kültürel Miras"ın ayrı bir öğrenme alanı olarak belirlenmesi, milli kültür aktarımına verilen önemi gösterir, 

ancak bu alanın diğer üretim alanlarıyla ne kadar bütünleştiği (örneğin modern bir tasarımda geleneksel motif 

kullanımı) uygulamada belirsiz kalabilmektedir. 

Öğretim Yaklaşımları ve Öğrenme Deneyimlerine İlişkin Bulgular 

Pedagojik yaklaşımlar incelendiğinde, "öğrenci merkezlilik" ortak payda olsa da yöntemler farklılaşmaktadır. 

Tablo 4 

Öğretim Yaklaşımları ve Öğrenme Deneyimlerinin Karşılaştırılması 

Ülke Baskın Pedagojik Yaklaşım Öne Çıkan Öğrenme Deneyimi 

Japonya Aktif Öğrenme (Active Learning) "Grup eleştirisi" ve etkileşimli 

takdir etkinlikleri. 

Singapur Sorgulama Temelli Öğrenme 

(Inquiry-Based Learning) 

Görsel Günlük (Visual Journal) 

kullanımı; sürecin 

dokümantasyonu. 

Güney Kore Yetkinlik Tabanlı Öğrenme Proje tabanlı öğrenme ve toplumla 

ilişkili sanat projeleri. 
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Finlandiya Olgu Temelli Öğrenme 

(Phenomenon-Based Learning) 

Disiplinler arası projeler (örn. Sanat 

+ Coğrafya + Tarih). 

Türkiye Yapılandırmacı Yaklaşım (Teoride) Stüdyo uygulamaları ve öğretmen 

merkezli anlatım (Uygulamada 

değişken). 

 

Tablo 4'te özetlendiği üzere, öğrenci merkezlilik ortak bir eğilim olmakla birlikte, bu ilkenin sınıf içi 

uygulamaya yansıma biçimi ülkeden ülkeye farklılaşmaktadır. 

Japonya, 2017 reformuyla birlikte "Pasif alıcı" öğrenci modelinden "Aktif Öğrenen" modeline geçiş yapmıştır. 

Sanat derslerinde öğrenciler, sadece resim yapmakla kalmaz, birbirlerinin eserlerini "diyalog" yoluyla 

eleştirirler. Singapur, "Görsel Günlük" uygulamasını zorunlu kılar. Bu defterler, öğrencinin sadece bitmiş 

eserini değil, araştırma eskiz, deneme-yanılma ve fikir geliştirme süreçlerini de içerir; bu da sonuçtan çok süreç 

odaklı bir pedagojiyi kanıtlar. 

Finlandiya'da ise "Olgu Temelli Öğrenme" zorunluluğu vardır. Okullar, yılda en az bir kez farklı derslerin 

(Sanat, Fen, Tarih) ortaklaşa işlendiği disiplinler arası bir modül uygulamak zorundadır. Örneğin, "İklim 

Değişikliği" konusu işlenirken Fen dersinde veriler toplanır, Sanat dersinde bu veriler görselleştirilir. 

Türkiye'de disiplinler arası çalışma öneri düzeyinde kalırken, Finlandiya'da yapısal bir zorunluluktur. 

Görsel Kültür, Dijital Medya ve Çağdaş Sanat Boyutu 

Araştırmanın en çarpıcı ayrışma noktalarından biri dijitalleşme konusundadır. 

Tablo 5 

Görsel Kültür ve Dijital Medya Entegrasyonu 

Ülke Dijital Medya Kullanımı Görsel Kültür Yaklaşımı 

Japonya Sınırlı / Geleneksel Ağırlıklı Geleneksel estetik ve doğa sevgisi 

ön planda. Dijital araçlar ikincil. 

Singapur Sistematik ve Zorunlu "Dijital Medya" ana üretim 

alanlarından biridir. Reklam analizi, 

logo tasarımı, dijital fotoğrafçılık 

müfredatın merkezindedir. 

Güney Kore Yüksek (AI ve Veri Odaklı) 2022 Müfredatı, "Dijital 

Okuryazarlık" ve yapay zekâ etiğini 

sanat derslerine entegre etmiştir. 

Finlandiya Tam Entegrasyon "Medya Sanatları" temel içerik 

alanıdır. Medya imgelerinin 

eleştirel analizi (manipülasyon, güç 

ilişkileri) esastır. 

Türkiye Gelişmekte / Değişken Kazanımlarda yer alır ancak 

uygulama donanım ve öğretmen 

inisiyatifine bağlıdır. 

 

Tablo 5'te görüldüğü üzere, dijital medya ve görsel kültürün müfredata entegrasyon düzeyi, araştırmanın en 

belirgin ayrışma noktalarından birini oluşturmaktadır. 

Singapur ve Finlandiya, dijital medyayı çağdaş sanatın bir "yeni malzemesi" olarak kabul eder. Finlandiya 

müfredatında, öğrencilerin sadece dijital çizim yapması değil, medyadaki görsellerin nasıl manipüle edildiğini 

anlamaları (görsel okuryazarlık) beklenir. Güney Kore, ulusal stratejisi gereği yapay zekâ (AI) eğitimini sanat 

derslerine taşımış, öğrencilerin AI araçlarıyla etik ve yaratıcı üretim yapabilmeleri hedeflenmiştir. 

Ölçme ve Değerlendirme Anlayışları 

Değerlendirme yaklaşımları, ülkelerin sanata atfettikleri ciddiyeti göstermektedir (Boughton, 2004). 
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Tablo 6 

Ölçme ve Değerlendirme Yaklaşımlarının Karşılaştırılması 

Ülke Değerlendirme Aracı Standartlaşma Düzeyi 

Singapur Analitik Rubrikler Çok Yüksek. "Sanatsal Süreçler" ve 

"Sanatsal Tepki" için detaylı 

puanlama anahtarları kullanılır. 

Finlandiya Süreç Değerlendirme ve Öz-

Değerlendirme 

Yüksek (Esnek). Öğrencinin kendi 

gelişimini değerlendirmesi esastır. 

Not verme değil, geri bildirim 

(feedback) odaklıdır. 

Japonya Nitel Gözlem (Öğretmen Kanaati) Orta. Öğretmenin öğrencinin 

"tutumunu" ve "hevesini" 

gözlemlemesi önemlidir. 

Güney Kore Süreç ve Ürün Dengesi Yüksek. Ulusal standartlara dayalı 

başarı ölçütleri belirlenmiştir. 

Türkiye Ürün Dosyası ve Gözlem Formu Düşük/Orta. Genel ilkeler vardır 

ancak standart rubrik kullanımı 

okuldan okula değişir. 

 

Tablo 6'da görüldüğü üzere, ölçme ve değerlendirme yaklaşımlarının standartlaşma düzeyi ülkeden ülkeye 

önemli farklılıklar göstermektedir. 

Singapur'da değerlendirme, matematik dersi kadar ciddiye alınır ve standartlaştırılmıştır (Brookhart, 2013). 

Öğrenciler sadece "güzel resim" yaptıkları için değil, araştırma süreçleri, fikir geliştirme aşamaları ve eleştirel 

yorumları için de puan alırlar. Bu, sanat dersinin akademik statüsünü güçlendirir. Finlandiya'da ise 

değerlendirme, öğrencinin kendi öğrenme sürecini izleyip yönlendirmesine imkân tanıyan öz-değerlendirme 

uygulamalarıyla desteklenmektedir (Andrade ve Valtcheva, 2009). Türkiye'de ise değerlendirme araçlarının 

çeşitliliği (ürün dosyası, dereceli puanlama anahtarı vb.) önerilse de merkezi bir standartlaşma eksikliği, not 

vermede öznelliği artırabilmektedir. 

 

Uygulamadaki Yapısal Unsurlar (Uygulama Güvencesi) 

Programın başarısını belirleyen en kritik faktör, kâğıt üzerindeki programın sınıfa girmesini sağlayan yapısal 

desteklerdir. 

Ders Saatlerinin Korunması: Güney Kore'de yasal düzenlemeler, okulların ders programlarını esnetirken 

"Sanat (Müzik/Görsel Sanatlar) ders saatlerini azaltamayacağını" açıkça belirtir. Bu, sanat eğitimini akademik 

baskılardan koruyan en güçlü yapısal güvencedir. 

Öğretmen Özerkliği: Finlandiya'da öğretmenler yüksek lisans mezunudur ve müfredatı yerel ihtiyaçlara göre 

uyarlama konusunda tam yetkiye sahiptir. Bakanlık sadece çerçeveyi çizer, "nasıl" yapılacağına öğretmen 

karar verir. 

Sınav Baskısı: Japonya ve Singapur gibi sınav odaklı sistemlerde, sanat eğitimi alt ortaöğretim (ortaokul) 

seviyesinde zorunlu ve ciddidir, ancak lise geçiş sınavları yaklaştıkça sanat derslerinin üzerindeki baskı 

artmaktadır. Türkiye'de LGS (Liselere Geçiş Sistemi) baskısı, 8. sınıflarda sanat derslerinin işlevsizleşmesine 

veya test çözme saatine dönüşmesine neden olabilmektedir (Demirel, 2020). 

Sonuç ve Tartışma 

Bu bölüm, bulguları literatür ışığında yorumlayarak "Teorik Ortaklıklar" ve "Pratik Ayrışmalar" temasını 

derinleştirmektedir. 

İncelenen beş ülke de sanat eğitimini, 21. yüzyılın gerektirdiği "yaratıcı", "esnek" ve "kültürel donanımlı" 

bireyi yetiştirmenin anahtarı olarak görmektedir. Eisner'ın (2002) "sanatın kazandırdığı bilişsel yetiler" tezi, 

tüm müfredatların felsefi zemininde yankı bulmaktadır. İster Japonya'nın "Zest for Life"ı olsun, ister 

Türkiye'nin "Maarif Modeli", hepsinde sanat, akademik başarının ötesinde, karakter inşası ve insani gelişim 

için vazgeçilmez görülmektedir. Bu, küresel eğitim politikalarında bir uzlaşı olduğunu doğrulamaktadır. 
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Ancak bu ortak vizyonun uygulamaya dökülmesinde yollar ayrılmaktadır: 

1. Yapısal Güvence vs. Esneklik: Güney Kore, sanat eğitimini korumak için merkezi otoriteyi ve yasaları 

kullanırken (ders saati koruması); Finlandiya "öğretmen profesyonelliğine" ve yerel özerkliğe 

güvenmektedir. Türkiye ise merkezi bir müfredata sahip olmasına rağmen, Kore'deki gibi katı koruma 

mekanizmalarına veya Finlandiya'daki gibi yüksek öğretmen özerkliğine tam olarak sahip değildir. Bu 

durum, Türkiye'de uygulama sadakati sorunlarına yol açmaktadır. 

2. Gelenek vs. Gelecek: Singapur ve Finlandiya, müfredatlarını hızla dijitalleştirerek sanat eğitimini 

geleceğe hazırlarken; Japonya ve Türkiye, geleneksel değerleri ve teknikleri koruma refleksini daha 

güçlü tutmaktadır. Türkiye'nin "Kültürel Miras" vurgusu değerlidir, ancak bu alanın dijital üretim 

biçimleriyle (örneğin dijital minyatür, sanal müze küratörlüğü) entegre edilememesi, programın 

güncelliğini zayıflatmaktadır. 

3. Değerlendirme Kültürü: Singapur'un rubrik temelli analitik değerlendirmesi, sanatın "öğretilebilir ve 

ölçülebilir" bir disiplin olduğunu kanıtlarken; Türkiye'de değerlendirmenin daha çok yeteneğe veya 

kanaate dayalı olması, dersin akademik saygınlığını zedeleyebilmektedir. 

Maarif Modeli, Türkiye için güçlü bir teorik sıçrama tahtası sunmaktadır. "Bütüncül eğitim" vurgusu, 

Finlandiya'nın yaklaşımıyla örtüşmektedir. Ancak araştırmanın ortaya koyduğu üzere, "iyi bir müfredat" tek 

başına yeterli değildir. Kore örneğindeki gibi ders saatlerinin yasal koruma altına alınması ve Singapur 

örneğindeki gibi sürecin (görsel günlükler) değerlendirilmesi, Türkiye'nin teorik vizyonunu pratiğe dökmesi 

için elzemdir. 

Bu araştırma, Türkiye'deki görsel sanatlar öğretim programının teorik açıdan uluslararası standartları 

yakaladığını, ancak uygulama, ölçme-değerlendirme ve yapısal destekler bakımından geliştirilmesi gereken 

yönleri olduğunu ortaya koymuştur. Elde edilen bulgular ve karşılaştırmalı analizler doğrultusunda şu öneriler 

geliştirilmiştir: 

1. Yapısal Güvence Mekanizması Oluşturulmalı: Güney Kore örneğinde olduğu gibi, görsel sanatlar ders 

saatlerinin "azaltılamaz" statüye alınması ve LGS gibi sınav dönemlerinde dersin işlenişinin yasal 

güvence altına alınması gerekmektedir. 

2. Süreç Odaklı ve Standart Değerlendirme: Singapur modelindeki gibi, öğrencilerin sadece sonuç 

ürünlerini değil, araştırma ve düşünme süreçlerini de içeren "görsel günlük" kullanımı 

yaygınlaştırılmalı; ulusal düzeyde standartlaştırılmış analitik rubrikler geliştirilmelidir. 

3. Dijital ve Görsel Kültür Entegrasyonu: "Görsel kültür" ve "dijital sanatlar", seçmeli veya ek bir konu 

olmaktan çıkarılıp, Finlandiya müfredatında olduğu gibi ana programın merkezine yerleştirilmelidir. 

Öğrencilerin yapay zekâ araçlarını etik ve yaratıcı kullanmalarına yönelik kazanımlar eklenmelidir. 

4. Disiplinler Arası Modül Zorunluluğu: Finlandiya'daki "Olgu Temelli Öğrenme" yaklaşımına benzer 

şekilde, her dönem en az bir "Disiplinler Arası Sanat Projesi" (örneğin Fen Bilimleri ile "Biyomimikri 

Tasarımı") zorunlu hale getirilmelidir. 

5. Öğretmen Eğitimi ve Destek: Öğretmenlerin müfredat uygulayıcısı rolünden müfredat tasarımcısı 

rolüne geçebilmeleri için, dijital pedagojiler ve çağdaş sanat uygulamaları konusunda sürekli mesleki 

gelişim (hizmet içi eğitim) programları düzenlenmelidir. 

Türkiye, zengin kültürel mirasını 21. yüzyılın dijital ve yaratıcı yetkinlikleriyle harmanlayarak, kendi özgün 

ve güçlü sanat eğitimi modelini oluşturma potansiyeline sahiptir. Bunun yolu, teorik ortaklıkları benimserken, 

pratik ayrışmaları bilinçli yapısal reformlarla gidermekten geçmektedir. 

 

Yazar Katkıları  :Bu çalışma, yazarların ortak ürünüdür. 1. yazar %50, 2. yazar %50 oranında katkıda 

bulunmuştur.  

Etik Kurul Bilgisi : TR Dizin (2020) kriterleri ve genel araştırma etiği ilkeleri doğrultusunda; insan 

katılımcıların yer almadığı, anket, mülakat veya odak grup çalışması gibi tekniklerin kullanılmadığı ve sadece kamuya 

açık belgelerin incelendiği bu tür çalışmalar, etik kurul onayından muaftır. Bu doğrultuda çalışma için etik kurul iznine 

ihtiyaç duyulmamıştır 

Çıkar Çatışması  : Yazarlar, bu çalışma kapsamında herhangi bir kurum, kuruluş veya kişi ile çıkar 

çatışması bulunmadığını beyan ederler. 
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literacy. Structured as a descriptive and comparative document analysis within the 
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documents published by the respective countries' ministries of education as its data sources. 
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convergence” at the level of the aims of visual arts education, with creativity, aesthetic 
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Introduction 

Art education constitutes one of the most dynamic and contested areas of contemporary education systems 

(Buyurgan & Buyurgan, 2012). Drawing on current curriculum reforms, this study addresses how visual arts 

curricula are being shaped on a global scale and what this shaping reflects for the Turkish context, approached 

from a comparative perspective. This section first discusses the changing nature of art education and the 

problem underlying the study, and then presents the study's purpose, significance, and theoretical framework. 

In the first quarter of the 21st century, education systems are evolving away from the standardized models 

shaped by the needs of industrial society and toward new paradigms centered on the flexible, creative, and 

interdisciplinary competencies required by the knowledge society. In this process of transformation, visual arts 

education has ceased to be merely a means of cultivating aesthetic taste or manual skill; it has become a 

strategic domain of learning that supports self-expression, the interpretation of an increasingly complex visual 

world, the development of cultural identity, and critical thinking. Eisner (2002) emphasizes that art education 

is a distinctive process of “mind-making” that transforms the individual's cognitive processes and enhances 
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the capacity to cope with ambiguity and generate alternative solutions. Today, however, this process of mind-

making must be redefined under the dominant influence of digitalization and visual culture. 

Traditionally centered on the fine arts, art education, as Freedman (2003) notes, is expanding to encompass 

the intense bombardment of visual imagery (advertising, social media, digital games, artificial-intelligence-

generated products) that students are exposed to in their daily lives. This new approach, termed “Visual Culture 

Art Education” (VCAE), holds that art is not merely an object viewed in a museum but a system of meaning 

that is consumed and produced within everyday life. Particularly in the post-2020 literature, the integration of 

generative artificial intelligence (GenAI), augmented reality (AR), and virtual reality (VR) technologies into 

art education has moved to the center of pedagogical debate. 

The problem underlying this study emerges precisely at this point, in the gap between theoretical ideals and 

practical realities. While education policies worldwide are converging on a vision of art education that fosters 

creativity and innovation (theoretical convergence), the way this vision is reflected in classroom practice, 

instructional hours, teacher competencies, and assessment systems vary considerably from country to country 

(practical divergence). In the Turkish context, the Visual Arts Curriculum published by the Ministry of 

National Education in 2018 and the more recently introduced “Türkiye Century Maarif Model” both envisage 

a value-based and holistic educational philosophy. Yet the literature and field observations indicate that 

structural problems persist in the implementation of the curriculum, that art lessons are relegated to secondary 

status under the pressure of academic examinations, and that assessment and evaluation processes remain 

unstandardized 

The main purpose of this study is to comparatively examine the secondary-school-level visual arts curricula of 

Japan, Singapore, South Korea, and Finland — countries that display high performance in education and 

represent differing pedagogical traditions — and to evaluate the current situation in Türkiye in light of the 

findings obtained. The study aims to fill a gap in the literature by focusing not only on what is taught (content), 

but also on how it is taught (method), how it is assessed (evaluation), and under what conditions it is sustained 

(structural safeguards). 

In line with peer feedback and current debates in the literature, the study examines the evolution of art 

education along three main axes: 

1. Visual Culture Literacy: the relationship of art to everyday life. 

2. Digitalization: the integration of new media and technology into artistic production. 

3. Interdisciplinarity: the interaction of art with other subjects (STEM, the social sciences). 

This study is significant in that, while developing policy recommendations aimed at improving the quality of 

art education in Türkiye, it offers an evidence-based roadmap for how international best-practice examples can 

be adapted to the local context. 

The Evolution of Art Education 

Historically, art education has evolved from craft-based instruction rooted in the master–apprentice 

relationship, through academically grounded, discipline-based approaches, to today's complex structure 

centered on visual culture and technology (Kırışoğlu, 2015; San, 2010). Understanding this evolution is 

essential for analyzing the curricular choices of the countries examined. 

From Discipline-Based Art Education (DBAE) to Visual Culture (VCAE) 

In the last quarter of the 20th century, Discipline-Based Art Education (DBAE), which developed primarily in 

the United States, built art education on four core disciplines: art production, art history, art criticism, and 

aesthetics. This approach emerged as a reaction against the view of art as a leisure-time activity and aimed to 

legitimize art as an academic discipline (Eisner, 2002). However, as the 21st century approached, DBAE's 

exclusive focus on “high art” (museum art) began to lose touch with students' real-life experiences. Freedman 

(2003) and Duncum (2009) argued that the boundaries of art education needed to be expanded into “Visual 

Culture Art Education” (VCAE). VCAE treats popular culture, mass media, advertising, digital imagery, and 

design products as legitimate objects of study (Tavin & Anderson, 2003). The aim of this approach is not 

merely for students to appreciate what is beautiful, but for them to be able to critically analyze the social, 

political, and economic contexts of visual images. 
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Traces of this transition are visible in the curricula of the countries examined. In Finland and Singapore's 

curricula, for example, media literacy and visual communication have begun to take precedence over 

traditional drawing and sculpture. This theoretical ground underlies one of the study's analytical criteria: the 

dimension of visual culture and digital media. 

Digitalization and Post-Digital Art Pedagogy 

The integration of digital technology into art education has moved well beyond simple computer-aided design. 

Peppler and Kafai (2007) note that digital production (coding, remixing, digital collage) constitutes a new form 

of literacy for young people. The 2015–2025 literature refers to a “post-digital” pedagogy, in which digital 

tools are no longer novel but a natural, inseparable part of artistic expression. The spread of AI-assisted visual 

production tools (Midjourney, DALL-E, and the like) has prompted a re-examination of authorship, originality, 

and creativity in art education (Paris & Hay, 2020). The theoretical framework specifically examines how 

curricula respond to this technological shift, and whether technology is treated merely as a tool or as a medium 

for artistic thinking in its own right. 

Holistic Education and Interdisciplinarity (STEAM) 

The third major wave in the evolution of art education is the integration of art with other disciplines. The 

STEAM approach, formed by adding the Arts to Science, Technology, Engineering, and Mathematics, 

emphasizes the role of creativity in innovation processes (OECD, 2019; Trilling & Fadel, 2009). This approach 

shows a close theoretical affinity with the principle of “heart-and-mind integrity” in Türkiye's Maarif Model 

and with Finland's “phenomenon-based learning” approach. The holistic approach positions art education as a 

means of supporting students' emotional, social, and cognitive well-being. 

Method 

This section explains, in turn, the design, study group, data collection process and tools, and data analysis 

method of the research. The rationale for structuring the study as a qualitative comparative case study is 

presented, and the systematic steps followed are reported transparently, so that readers can evaluate the validity 

and reliability of the research. 

Research Design 

This research was conducted using comparative case study design within the qualitative research paradigm. A 

comparative case study is a qualitative research approach that aims to describe similarities and differences in 

depth by examining more than one context or system side by side along specified dimensions (Yin, 2018). 

This design was chosen because it allows for a holistic and systematic comparison of the visual arts curricula 

of different countries (Bray, Adamson, & Mason, 2014; Phillips & Schweisfurth, 2014; Ültanır, 2000). 

Bray and Thomas's (1995) cube model was adopted as the analytical framework for the study. The model 

allows the analysis to be deepened beyond the national level alone, into sub-dimensions such as educational 

aims, curriculum content, and implementation strategies. This allows cross-country comparison to be carried 

out at both the macro (system) and micro (program content) levels. 

Study Group 

The study group comprises five countries selected through purposive sampling: Japan, Singapore, South 

Korea, Finland, and Türkiye. Purposive sampling refers to the deliberate, reasoned selection of cases that can 

provide rich and in-depth information relevant to the research problem (Patton, 2002). The following criteria 

were decisive in selecting these countries: 

1. PISA and TIMSS performance: Japan, Singapore, South Korea, and Finland consistently rank near the 

top in international assessments, and the effectiveness of their education systems is internationally 

recognized. 

2. Differing educational philosophies: the sample simultaneously represents Asia's discipline- and 

examination-oriented “Confucian Heritage Culture” tradition and Europe's student-centered, 

egalitarian “Nordic Model.” Türkiye, having a distinctive structure that embodies both Eastern and 

Western influences, serves as a comparative reference point. 

3. Recent reforms: all of the selected countries carried out comprehensive renewal and updating efforts 

to their visual arts curricula between 2015 and 2025. 
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Data Collection Process 

Data collection for the study was carried out systematically over a period of approximately six weeks, spanning 

September and October 2025. During this process, the institutional websites of the relevant ministries of 

education and official bodies of the five countries examined (the Ministry of Education, Culture, Sports, 

Science and Technology [MEXT]; the Ministry of Education, Singapore; the Ministry of Education of the 

Republic of Korea; the Finnish National Agency for Education; and the Turkish Ministry of National 

Education) were searched to access each country's most current, currently in-force official visual arts 

curriculum documents. To confirm the currency and official status of the documents, each was cross-checked 

against the relevant institution's official publication date; access dates were recorded and are indicated in the 

reference list. Document selection was based on the criterion of being an official text specific to the lower-

secondary level that was current and institutionally endorsed; drafts, advisory documents, or documents that 

had lapsed in currency were excluded from the scope. 

The study has several limitations. First, because it is based on a document analysis design, it reflects the 

“intended” curriculum as expressed in official curriculum texts, rather than “enacted” curriculum data 

concerning classroom practice, teacher behavior, or student experience. Second, some of the documents 

examined were analyzed through their official English translations rather than their original languages 

(Japanese, Korean, Finnish), and it is possible that certain cultural and linguistic nuances were not fully 

captured in the translation process. Finally, because the study is limited to five countries, its findings are not 

statistically generalizable; they should be evaluated within the framework of analytic generalization for similar 

contexts. 

Data Collection Tools 

The primary data collection method of the study is document review. Document review is the process of 

systematically examining, classifying, and interpreting written materials that contain information about the 

phenomena or events under investigation (Bowen, 2009; Creswell, 2013; Merriam, 2013; Yıldırım & Şimşek, 

2021). Because official curricula are primary sources produced within their own contexts, they carry an 

advantage in terms of data reliability. 

The main documents examined are as follows: 

Table 1 

Main Documents Used in the Study 

Country Document Year 

Japan MEXT National Curriculum Standards (Course of Study) 2017 

Singapore Lower Secondary Art Syllabus 2024 

South Korea Revised National Curriculum 2015, 

2022 

Finland National Core Curriculum for Basic Education 2014 

Türkiye Visual Arts Curriculum; Türkiye Century Maarif Model Framework Text 2018, 

2023 

As Table 1 shows, the study's evidence base consists of current curriculum documents officially published, 

and currently in force, by the relevant ministries of education of the five countries; this indicates that all of the 

programs examined are primary sources reflecting the official education policies of their respective countries. 

To increase data diversity and validity, the study was not limited to curricula alone; teacher guidebooks and 

ministries' education strategy documents were also used as data sources. The fact that these documents reflect 

the implementation dimension of the curriculum has deepened the analysis. 

To ensure the systematic conduct of the analysis, the researcher developed a document analysis form. This 

form consists of fields for country information, document type and year, content notes relating to the six 

themes, and direct quotation excerpts. The form was completed separately for each document, and the 

comparative tables were constructed based on these forms. 
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Several measures were taken to establish the validity and reliability of the document analysis form developed 

for the study. For content validity, the form was submitted to the opinion of an academic with expertise in 

visual arts education, and the necessary revisions were made in line with the feedback received. For reliability, 

the coding structure and themes were also independently evaluated by a second researcher; the inter-coder 

agreement percentage, calculated using Miles and Huberman's (1994) formula, was found to exceed 90%, 

confirming that the form was applied consistently and reliably. 

Data Analysis 

Data analysis was carried out using the interactive analysis model proposed by Miles and Huberman (1994). 

This model consists of the stages of (1) data collection, (2) data condensation, (3) data display, and (4) 

conclusion drawing/verification. 

During the analysis process, deductive and inductive coding approaches were applied together using 

MAXQDA Analytics Pro 2020 software: 

1. First-cycle coding (open coding): the curriculum texts were read line by line to identify key concepts 

related to visual arts education (e.g., creativity, aesthetics, digital, cultural heritage). 

2. Second-cycle coding (axial coding): the codes generated in the first stage were merged into categories 

in line with the research questions and the theoretical framework. For example, codes relating to tablet 

use, artificial intelligence, and photo editing were clustered under the theme “Digital Media 

Integration.” 

3. Selective coding (thematic analysis): relationships among categories were identified, generating six 

main themes that allow comparative analysis: (1) Aims and Philosophy, (2) Content Organization, (3) 

Instructional Approaches, (4) Visual Culture/Digitalization, (5) Assessment and Evaluation, (6) 

Structural Elements. 

Lincoln and Guba's (1985) trustworthiness criteria were applied to strengthen the scientific rigor of the study: 

Triangulation: to ensure data diversity, teacher guidebooks and ministry strategy documents were included 

in the analysis in addition to the curricula themselves. 

Expert review: the coding structure and themes were independently reviewed by an academic with expertise 

in visual arts education. The inter-coder agreement percentage, calculated using Miles and Huberman's (1994) 

formula, was found to exceed 90%, a value considered sufficient for coding consistency. 

Thick description: extensive direct quotations from the original documents are provided in the Findings 

section so that readers can fully grasp the context. 

Confirmability: all decisions made during the research process, along with the codebook and analysis notes, 

were recorded to ensure the transparency and traceability of the process. 

Ethics Statement 

In this study, all rules stipulated under the “Higher Education Institutions Scientific Research and Publication 

Ethics Directive” were observed; none of the actions specified under the second section of the directive, 

“Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics,” were committed. The research was 

structured using the document analysis design, one of the qualitative research methods. The study's data 

sources consist of official curricula published by the ministries of education of the respective countries and are 

publicly accessible. In line with the TR Index (2020) criteria and general research ethics principles, studies of 

this kind do not involve human participants, do not employ techniques such as surveys, interviews, or focus 

groups, and examine only publicly available documents — are exempt from ethics committee approval. 

Accordingly, ethics committee permission was not required for this study. The authors declare that the study 

was not subject to ethics committee approval and that the rules set out by the Committee on Publication Ethics 

(COPE) were adhered to throughout the entire research process. 

Findings 

The data obtained from the document analysis are presented comparatively under six main themes. The 

findings provide concrete evidence of both the theoretical similarities and the practical differences among the 

countries. 
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Aims and Philosophical Orientations 

In all of the countries examined, visual arts education is positioned as a core domain aimed at students' holistic 

development. However, the philosophical foundation of this aim varies from country to country. 

Table 2 

Comparison of the Aims and Philosophical Orientations of the Visual Arts Curricula 

Country Core Philosophy Focus of Program Aims (Key 

Concepts) 

Japan Kansei (Sensibility) & Ikiru 

Chikara (Zest for Life) 

Cultivating a love of art, enriching 

life with aesthetic emotion, and 

fostering independent individuals 

through “Active Learning.” 

Singapore 21st Century Competencies (21CC) “Confident Person,” “Concerned 

Citizen.” Generating meaning 

through visual inquiry and visual 

communication. 

South Korea Hongik Ingan (Benefit for All 

Humanity) & Inclusive Creativity 

Developing “Aesthetic Sensibility” 

and “Creative Thinking” 

competencies. Adapting to digital 

and ecological transformation. 

Finland Holistic Well-being & Transversal 

Competencies 

Identity construction, cultural 

competence, empathy, and 

“phenomenon-based” learning for a 

sustainable future. 

Türkiye Maarif Model (Virtue-Value-

Action) 

Transmitting cultural heritage, 

developing aesthetic awareness, 

self-expression through art. 

“Integrity of heart and mind.” 

The comparison presented in Table 2 reveals that the philosophical ground shaping the program aims of the 

countries examined varies considerably. 

Japan's Curriculum Standards, revised in 2017, build art education on the concept of Ikiru Chikara (zest for 

life). MEXT documents express this as follows: “to cultivate an attitude of loving art, to enrich life with 

aesthetic emotion, and to develop the ability to communicate through artistic expression.” The emphasis here 

is on the development of the student's inner world and sensibility (Kansei), rather than technical perfection. 

Singapore's 2024 Art Syllabus, by contrast, is more pragmatic and outcome oriented. Art is defined as a visual 

language. The aim of the program is to enable students “to communicate visually and to create meaning by 

connecting with society and culture.” This approach directly links art education to 21st-century skills such as 

communication and critical thinking. 

South Korea's 2022 Revised Curriculum defines “Aesthetic Sensibility” (Gamseong Yeokryang) as a core 

competency. The Ministry's text explains this competency as “the ability to discover the value and beauty of 

life by understanding various works of art and culture, and to empathize with others.” This is a strong 

theoretical stance that foregrounds the social and emotional dimensions of art. 

In Finland, art education is approached within a framework of interdisciplinary competencies. The 2014 

Curriculum states that art serves “to help students construct their personal identities and understand cultural 

diversity.” The focus is on the individual's well-being and the development of a sustainable way of life. In 

Türkiye, meanwhile, the program supported by the Maarif Model aims to synthesize local and universal values. 

The emphasis on “cultural heritage” is particularly strong. 

The comparative analysis, however, shows that future competencies and digital adaptation are more prominent 

in the aims of the other countries, whereas in Türkiye the preservation of heritage weighs more heavily. 

Content Organization and Learning Areas 

The way content is structured reflects the meaning countries attach to art. 
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Table 3 

Comparison of Content Organization and Learning Areas 

Country Content Structure / Learning Areas Structural Logic 

Japan A. Expression B. Appreciation Balance between production and 

critique. Particular emphasis on 

traditional crafts. 

Singapore 1. Perceive 2. Communicate 3. 

Appreciate 

A linear flow: See visually → 

express → evaluate. 

South Korea 1. Experience 2. Expression 3. 

Appreciation 

“Experience” is a distinctive area; it 

requires sensory engagement prior 

to production. 

Finland Integrated modules (My Images, 

Environmental Images, Media 

Images) 

Disciplinary boundaries are 

flexible. Topics are selected on a 

“phenomenon” basis. 

Türkiye Thematic approach (primary-school 

themes: Life and Art, the Visual 

Language of Art, Artists and Their 

Works, etc. / secondary-school 

themes: Perspectives on Art, From 

Line to Volume, Art Through Time, 

the World of Art and Technology) 

 

A shift has been made from discrete 

learning areas to a theme-based 

structure that integrates knowledge, 

skill, and the virtue-value-action 

framework. The process of artistic 

production is organized around 

these culture- and technology-

focused themes. 

As Table 3 shows, the ways in which countries organize content diverge in ways that reflect the meaning they 

attach to art. 

South Korea's “Experience” area requires students to sensorially perceive their environment, nature, and 

cultural objects before moving on to artistic production. This directly echoes the Deweyan philosophy of “Art 

as Experience.” Singapore's “Perceive–Communicate–Appreciate” structure, by contrast, models art as a 

process of communication: the student first analyzes visual information, then constructs their own message. 

In Finland, content is structured not around techniques (watercolor, charcoal, etc.) but around concepts (self, 

environment, media). This gives teachers considerable autonomy in determining content. In Türkiye, the 

designation of “Cultural Heritage” as a distinct learning area demonstrates the importance placed on 

transmitting national culture, but the extent to which this area is integrated with other areas of production (for 

example, the use of traditional motifs in contemporary design) can remain unclear in practice. 

Findings on Instructional Approaches and Learning Experiences 

When pedagogical approaches are examined, “student-centeredness” emerges as a shared common ground, 

although the specific methods differ. 

Table 4 

Comparison of Instructional Approaches and Learning Experiences 

Country Dominant Pedagogical Approach Prominent Learning Experience 

Japan Active Learning “Group critique” and interactive 

appreciation activities. 

Singapore Inquiry-Based Learning Use of the Visual Journal; 

documentation of process. 

South Korea Competency-Based Learning Project-based learning and 

community-linked art projects. 

Finland Phenomenon-Based Learning Interdisciplinary projects (e.g., Art 

+ Geography + History). 

Türkiye Constructivist Approach (in theory) Studio practice and teacher-

centered instruction (variable in 

practice). 

As Table 4 summarizes, although student-centeredness is a shared trend, the way this principle translates into 

classroom practice differs from country to country. 
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With its 2017 reform, Japan shifted from a “passive recipient” model of the student to an “active learner” 

model. In art lessons, students not only produce work but also critique one another's work through “dialogue.” 

Singapore makes the “Visual Journal” mandatory. These notebooks capture not only the finished work but also 

research sketches, trial-and-error, and idea-development processes — evidence of a pedagogy oriented toward 

process rather than outcome. 

In Finland, “Phenomenon-Based Learning” is mandatory: schools are required to implement at least one 

interdisciplinary module per year in which different subjects (Art, Science, History) are jointly addressed. For 

example, when the topic of “Climate Change” is studied, data are collected in science lessons and visualized 

in Art lessons. In Türkiye, interdisciplinary work remains at the level of recommendation, whereas in Finland 

it is a structural requirement. 

Visual Culture, Digital Media, and the Contemporary Art Dimension 

One of the study's most striking points of divergence concerns digitalization. 

Table 5 

Integration of Visual Culture and Digital Media 

Country Use of Digital Media Approach to Visual Culture 

Japan Limited / Traditionally weighted Traditional aesthetics and love of 

nature are foregrounded. Digital 

tools are secondary. 

Singapore Systematic and mandatory “Digital Media” is one of the main 

production areas. Advertisement 

analysis, logo design, and digital 

photography are central to the 

curriculum. 

South Korea High (AI- and data-oriented) The 2022 Curriculum integrates 

“digital literacy” and AI ethics into 

art lessons. 

Finland Full integration “Media Arts” is a core content area. 

Critical analysis of media imagery 

(manipulation, power relations) is 

essential. 

Türkiye Developing / Variable Present in learning outcomes, but 

implementation depends on 

equipment and teacher initiative. 

As Table 5 shows, the degree to which digital media and visual culture are integrated into the curriculum 

constitutes one of the study's most pronounced points of divergence. 

Singapore and Finland treat digital media as a “new material” of contemporary art. In Finland's curriculum, 

students are expected not merely to produce digital drawings but also to understand how images in the media 

are manipulated (visual literacy). In line with its national strategy, South Korea has brought artificial 

intelligence (AI) education into art lessons, with the aim of enabling students to produce work ethically and 

creatively using AI tools. 

Approaches to Assessment and Evaluation 

Assessment approaches reveal the degree of seriousness with which countries treat art (Boughton, 2004). 

Table 6 

Comparison of Assessment and Evaluation Approaches 

Country Assessment Tool Level of Standardization 

Singapore Analytic Rubrics Very high. Detailed scoring keys 

are used for “Artistic Processes” 

and “Artistic Response.” 

Finland Process Assessment & Self-

Assessment 

High (flexible). Students’ 

assessment of their own 

development is central. Focused on 

feedback rather than grading. 
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Japan Qualitative Observation (Teacher 

Judgment) 

Moderate. The teacher’s 

observation of the student’s 

“attitude” and “enthusiasm” is 

important. 

South Korea Balance of Process and Product High. Achievement criteria are set 

based on national standards. 

Türkiye Portfolio & Observation Form Low/moderate. General principles 

exist, but the use of standardized 

rubrics varies from school to 

school. 

As Table 6 shows, the degree of standardization in assessment and evaluation approaches differs considerably 

from country to country. 

In Singapore, assessment is taken as seriously, and is as standardized, as it is in mathematics (Brookhart, 2013). 

Students are graded not simply for producing a “nice picture” but also for their research processes, idea-

development stages, and critical commentary — reinforcing the academic status of the art lesson. In Finland, 

assessment is supported by self-assessment practices that allow students to monitor and direct their own 

learning process (Andrade & Valtcheva, 2009). In Türkiye, although a variety of assessment tools (portfolios, 

rubrics, etc.) are recommended, the absence of a central standard can increase subjectivity in grading. 

Structural Elements in Practice (Implementation Safeguards) 

The most critical factor determining a program's success is the structural support that allows the program on 

paper to actually reach the classroom. 

Protection of instructional hours: in South Korea, legal regulations explicitly state that while schools may 

adjust their timetables, they “may not reduce” art (music/visual arts) instructional hours. This is the strongest 

structural safeguard protecting art education from academic pressures. 

Teacher autonomy: in Finland, teachers hold master's degrees and have full authority to adapt the curriculum 

to local needs. The Ministry sets only the framework; teachers decide “how” it is implemented. 

Examination pressure: in examination-oriented systems such as Japan and Singapore, art education is 

compulsory and taken seriously at the lower-secondary level, but the pressure on art lessons increases as high-

school entrance examinations approach. In Türkiye, the pressure of the High School Entrance System (LGS) 

can cause art lessons in 8th grade to become non-functional or to be converted into test-solving time (Demirel, 

2020). 

Results and Discussion 

This section interprets the findings in light of the literature, deepening the themes of “Theoretical 

Convergence” and “Practical Divergence.” 

All five countries examined regard art education as key to cultivating the “creative,” “flexible,” and “culturally 

equipped” individual demanded by the 21st century. Eisner's (2002) thesis on the cognitive competencies 

fostered by art resonates in the philosophical foundations of all the curricula. Whether it is Japan's “zest for 

life” or Türkiye's “Maarif Model,” in every case art is seen as indispensable to character formation and human 

development, beyond academic achievement alone. This confirms that a consensus exists at the level of global 

education policy. 

Yet the ways in which this shared vision is translated into practice diverge: 

1. Structural safeguards vs. flexibility: South Korea relies on central authority and legislation to protect 

art education (protection of instructional hours), whereas Finland relies on “teacher professionalism” 

and local autonomy. Although Türkiye has a centralized curriculum, it possesses neither Korea's strict 

protective mechanisms nor Finland's high level of teacher autonomy. This gives rise to problems of 

implementation fidelity in Türkiye. 

2. Tradition vs. the future: Singapore and Finland are rapidly digitalizing their curricula to prepare art 

education for the future, whereas Japan and Türkiye maintain a stronger reflex toward preserving 

traditional values and techniques. Türkiye's emphasis on “cultural heritage” is valuable, but the failure 
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to integrate this area with digital forms of production (for example, digital miniature painting or virtual 

museum curation) weakens the currency of the program. 

3. Assessment culture: Singapore's rubric-based analytic assessment demonstrates that art is a “teachable 

and measurable” discipline, whereas in Türkiye, assessment that relies more heavily on talent or 

subjective judgment can undermine the academic standing of the subject. 

The Maarif Model offers Türkiye a strong theoretical springboard. Its emphasis on “holistic education” 

overlaps with Finland's approach. Yet, as this study demonstrates, “a good curriculum” is not sufficient on its 

own. Legally safeguarding instructional hours, as in the Korean example, and assessing process (through visual 

journals), as in the Singaporean example, are essential if Türkiye is to translate its theoretical vision into 

practice. 

This study has shown that Türkiye's visual arts curriculum has theoretically reached international standards, 

but that there remain aspects requiring improvement in terms of implementation, assessment and evaluation, 

and structural support. Considering the findings and comparative analyses obtained, the following 

recommendations have been developed: 

1. A structural safeguard mechanism should be established: as in the South Korean example, visual arts 

instructional hours should be given “non-reducible” status, and the delivery of the lesson should be 

legally guaranteed during examination periods such as the LGS. 

2. Process-oriented and standardized assessment: as in the Singaporean model, the use of “visual 

journals” — which capture students' research and thinking processes, not only their final products — 

should be expanded, and nationally standardized analytic rubrics should be developed. 

3. Integration of digital and visual culture: “visual culture” and “digital arts” should be moved from the 

periphery, as elective or supplementary topics, to the center of the core curriculum, as in the Finnish 

curriculum. Learning outcomes should be added that support students' ethical and creative use of 

artificial intelligence tools. 

4. A mandatory interdisciplinary module: similar to Finland's “phenomenon-based learning” approach, 

at least one “interdisciplinary art project” (for example, “biomimicry design” with the natural sciences) 

should be made mandatory each term. 

5. Teacher training and support: continuous professional development (in-service training) programs on 

digital pedagogies and contemporary art practices should be organized to enable teachers to move 

from the role of curriculum implementer to that of curriculum designer. 

Türkiye has the potential to build its own distinctive and robust model of art education by blending its rich 

cultural heritage with the digital and creative competencies of the 21st century. The path to doing so lies in 

embracing theoretical convergence while addressing practical divergence through deliberate structural reform. 
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