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Gindmazde bilgi bir yandan en dnemli deder haline gelirken
diger yandan da artan bir hizla gelisiyor, gegitleniyor. Ama kat-
lanarak bdyQyen bilgi Gretiminden yararlanmak, zellikle gan-
delik yasam kaygifarinin baskisi altinda, zorlagiyor.Her geye
ragmen bilgiye ulasma ¢abasint sdrddrenler igin de imkantar
pek fazla degil.

Aynca, dzellikle Torkiye gibi Gikelerde bir konuda kendini ge-
ligtirmek ya da sirf merakini gidermek igin herhangi bir konuyu
dfrenmek isteyenlerin sansi ok az. Onivérsitelerimiz, toplumu-
muzun yetigkin bdldmine katkidabulunmak igin gerekli imkan-
lardan yoksun.

Cep Universitesi kitaplan igte bu olumsuz otamda, evierinde
kendilerini yetistirmek, otobiste, vapurda, trende harcanan za-
mandan kendileri igin yararlanmak isteyenlere sunuimak izere
hazirlandi.

20. yizyll Fransiz kiitor hayatmin en onemli Griinlerinden olan,
bugin yaklagik 3000 kitaphik dev bir dizi olugturan "Que sais-
je" ( Ne Biliyorum? ) dizisini iletigim Yayinlan Tarkce'ye kazan-
dirtyor. iletigim'in Cep Universitesi, bu biyik diziden segilmig,



Tirkiyeli okurlar igin Gzeftikle ilgi gekici olabilecek eserlerin ya-
nisira, Avrupa’nin bagka yayinevlerinin benzer bir gercevede ya:
yimladi§i kitaplari da igeriyor.

Ayrica, Tarkiye'nin siyaset, kdltdr, ekonomi hayatiyla ilgili ko-
nularda zel olarak bu dizi igin yaziimig telif eserler "dniversi-
te”nin “*6grenim programin:* tamamfayacak.

Cep Universitesi'nin her kitabr alaninin 8ndegelen bir uzmani
tarafindan yazilds. Kitaplar, hem konuya ilk kez egilen kisilere
hem de bilgisini deriniegtirmek isteyenlere seslenebilecek bir kap-
sam ve derinlikte. Bilginin yeterli ve anlagilir oimass, temel kis-
tas. Cep Universitesi kitaplarini lise ve Gniversite drencileri yar-
dime1 ders kitabi olarak kullanabilecek; dgretmenler, dgretim dye-
leri ve aragtirmacilar bu kitaplardan kaynak olarak yararlanabi-
lecek; gazeteciler yofuniis temposu iginde gabuk bilgilenme ih-
tiyaclarini Gep Universitesi'nden kargilayabilecek; calistidh meslek
dalinda bilgisini geligtirmek isteyen, evinde, kendi programlaya-
bilecegi bir mesieki-editim imkénina kavusacak; ayrica, herhangi
bir nedenle herhangi bir konuyu merak eden herkes, kolay oku-
nur, kolay tasimir, ucuz birskaynagi Cep Universitesi'nden te-
min edebilecek:

Cep Universitesii kitaplan sik araliklaria yayimlandikga, iben:
zersiz bir genel kiltlr kitaphdi olugturacak. insan Haklar'ndan
Genetik'e, Kanser'den-Ortak Pazara, Alkofizm'den Kapitatizm’e,
Istatistik'den Cinsellik'e kadar uzanan genis bir bilgi alaninda
hem zahmetsiz hem verimli bir gezinti igin ideal “mekan”, Cep
Universitesi.

Hletisim
Yayinlan
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__ BIRINCi BOLUM
EGITIM FELSEFESINE GIRIS

Felsefe, seylerin artik kendiliginden gitmedigi
yerde, herkes i¢in agik olamin artik agik olmadigh
yerde, Sokratesci alaycihk ile baglar.

Su halde egitim felsefesi her seyden once bir
sorgulama olacaktir; bir bilgiler toplulugu degil, fa-
kat egitim iistiine bildigimiz ya da bildigimizi san-
digimiz her seyin bir sorgulanmasidir. Bu sorgula-
ma nasilbir nitelige sahiptir?

Oncelikle biitiinseldir. Kugkusuz felsefe her se-
ye el atmaz. Fakat her sey lizerine felsefe yapilabi-
lir: Tann listiine, nezaket iistiine, sanat iistiine, bi-
limler iistiine, dil iistiine... Dogrusu, higbir alan fel-
sefi sorgulamadan kacamaz. Ve egitim felsefesini
megrulastiran da budur. Egitim en iistiin insani ol-
gu oldugu dlciide; insan, egitim tarafindan olustu-
ruldugundan bagka bir sey degildir, diyordu Kant.

Sonra, en derinine kadar gitmesi anlaminda ra-
dikaldir. Ornegin herkes kendine sdyle sorar: "Saat
ka¢?" Felsefe ise kendine soyle sorar: "Zaman ne-
dir?" Egitim sézkonusu oldugunda da soru aymdir.
Felsefe kendine, disleksiyi(*) nasil gidermek gerek-
tigini degil, fakat okuma bilme olgusunun nasil bir
deger veya nasil bir anlam tasidigim sorar. Bir okul
programm ¢ikarmaya ¢ahsmaz, ogretilmeye layrk
olamin ne oldu@u ve neden layik oldugunu sorar. En

(") Disleksi: Okuma ve okudugunu anlama gi¢ldgo. (¢.n)



emin ve en etkili araglar aramaz, egitimin amagla-
nmn neler oldugunu sorar.

Son olarak, bu nedenle, onu doguranin tama-
men spekiilatif bir ¢ikar olmamas: anlaminda felse-
A sorgulama hayafidir. "Zaman nedir?" diye sorul-
dugunda, yalnizca zaman degil fakat biz, kaygimiz
ve nesemiz, hayatimiz ve 6limimiiz sézkonusudur.
Bir bilgelik askiyla felsefe yalmzca bir bilgiyi degil
fakat bir varolma bilgisini, bilgi yoluyla varolma
bilgisini arastinr. Bize, bu arastirmanin, buginki
felsefeciler tarafindan daha ziyade ihmal edildigi
seklinde bir itiraz gelecektir. Belki de, fakat egitim
istiine felsefe yapmak sézkonusu oldugunda buna
girmemek mumkiin degil.

Bu aragtirma Yunanh diiginiirlerin bir aragtir-
masidir. Sokrates, Protagoras'da, istisnai bir egitim
getirmekle éviinen filozafa sorar: "Senin derslerin
nasil bir fayda saghyor?” Ve Protagoras cevap verir:
"Evine daha iyi bir halde déneceksin...” (318a).
Uyulmasa bile iyi bir program. Sonuc¢ta Yunanhlar,
iki biiyik insani ger¢ekligi, philosophia ve paideia’-
y1 her zaman birbirinden aynlmaz olarak ele almg-
lardir. Fakat daha eski bagka kiiltiirlerde, egitimin
anlami iizerine de sorular sorulmus, bunun felsefesi
yapilmistir, Kutsal kitabin su heyecan verici pasaj
buna kanit teskil eder:

"Eger yarin oglun sana,” Ebedi Tanri’'mizin size
buyurdugu bu talimatlar, bu kanunlar ve bu adet-
ler nedir?” diye sorarsa ogluna soyle diyeceksin...

Eger yarin: her zaman ¢ocugun anne babasina
sorular sordugu, 6grencinin égretmenlerini elestir-
digi, biitiin bir kusagin bir dnceki kusag sorguladi-
g1 bir an gelir. Bu an felsefenin amdir, Oedipus’un
Sfenks karsisindaki durumu gibi, késeye kistinla-
rak cevap vermemiz ya da 6lmemiz gereken andir.
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Ogluna soyle diyeceksin: Kutsal Kitabin cevabi
gincellik dig1 olarak goriinebilir; giincel olan, bu ce-
vabin dolambagh yollara bagvurmamasi, otoriteye
veya yararlihfa veya iyi duygulara ¢agr yoluyla
Yahudi dininin sayisiz buyruklarini dogrulamaya
girismemesi, dogrudan 6ze gitmesi ve soran gocugu
ona sahip ¢ikmaya, sizinkinden bizimkine gegmeye
tesvik etmesidir:

"... Ebedi Tann’dan korkarak, her zaman mutlu
olmasini ve yagamasini" (Deutéronome VI, 20).

Bir soruya cevap vermek gerekiyor: Bugiin egi-
tim felsefesini kim yapiyor? Bir uzmanlar toplulu-
gunun elinde mi? Bir anlamda, kendine egitimin
amaglan tlizerine soru soran her birey onu yapiyor.
Bir egitimci girigiminin anlami lizerine disundiga
andan itibaren, bu yaptigin1 neden veya daha dog-
rusu ne i¢in yaptigin sordugu andan itibaren felse-
fe yapar. Bu durumda "uzmanlar™in felsefesi ne ge-
tirebilir? Bir tek sey, fakat dogruyu séylemek gere-
kirse temel olan bir gey, yontem. Hangi yontem?

Gergeklik, yani burada felsefe tarihi, bizi tek bir
yontem olmadigim sioylemeye itiyor. Her felsefeci
ona uygun gelen yéntemi yaratt: ve 6ncekilerin yon-
temini kendine uygun olarak degistirdi; bu, felsefi
bir yontemin se¢iminin felsefi bir se¢im oldugunu
gosterit. Bu durumda, bagkalanmn oldugunu bile-
rek, en azindan bu kitapta kullanacagimiz beg yén-
temi ele alacagiz.

I. Felsefe Tarihi

Sunu belirtelim ki, insan bilimleri karsisinda
felsefeci, donanimdan yoksundur, ¢iinkii ne istatis-
tiklere, ne belgelere, ne anketlere, ne deneye, kisa-
cas iizerine dayanabilecegi disardan higbir seye sa-
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hip degildir. O, agsi1z diigiinen biri degil midir? Ve
yine de felsefe saglam bir temele sahiptir: Kendi ta-
rihi.

Bu vazgegilmezdir. Felsefe ancak, onun tarihine
girilerek, sorularimizin daha dnce soruldugunu, az
ya da ¢ok gegerli olan fakat en azindan tartigmala-
nmiza yeni bir yap kazandran ¢éziimler bulduk)a-
nm kesfederek "yapilabilir." Ozellikle, her bireye
karmagik ve bazen ¢eligkili bir sekilde diigindigi
seyi agiklar. Boylece meselelerin ortaya konmasim,
her zaman en karanhk olan en somut sorularn, on-
lar) diizenleyen ve aydinlatan yiizlerce yilhk bir dii-
sinceye indirgenmesini saglar. Tartigmalarda di-
rektif olmama durumu veya dahas: "pozitif pekigtir-
meler" (telafiler) lizerine diigtinelim: deger ve ger-
¢eklik, zorunluluk ve 6zgiirliik gibi metafizik mese-
lelere bagvurmadan bunlar ger¢ekten iyiye dogru
gétiiriilebilir mi?

Gec¢misin biiyiik felsefecilerinin egitim meselesi-
ne el attiklarini séylemeye bile gerek yok. Platon,
Aristoteles, Stoacilar, Augustin, Aquino’lu Thomas,
Erasmus, Hobbes, Locke, Hume, Helvétius, Rous-
seau, Kant, Fichte, Hegel, Nietzsche... egitimi dii-
glincelerinin temel bir konusu yapmiglardir. Egi-
timle pek fazla ilgilenmeyen Descartes bile Dis-
cours’una, alms oldugu egitimin radikal bir sorgu-
lamasiyla baglamig midir?

Sonugta, Kutsal Kitaplar tannbilim uzmam igin
neyse, felsefe tarihi de felsefeci i¢cin o olacak, iize-
rinde diistindiigii bir temel olacaktir; ve felsefe de
bir gelenektir. Fakat onu dinsel gelenekten ayiran
sey hemen goriiliir. Tannbilim uzmani Kutsal Ki-
taplan, iizerinde yorum yapmakla yilikimli oldugu
bir gerceklik olarak goriirken, felsefecinin ge¢misin
ustalarindan bekledigi sey, kuskusuz énce anlamak
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zorunda oldugu, fakat sonra onu kendi déneminin
sorunlarina uygulamak igin tartisarak, digerleriyle
karsilagtirarak yeniden ele almak zorunda oldugu
bir derstir. Ogretimin ve egitimin en giincel sorun-
Jarnm agmak i¢in Platon’dan, Descartes’dan, Hegel'-
den ve ézellikle Comte ve Spinoza’dan faydalanan
Alain’de bu yéntemin iyi bir 6rnegi bulunacaktir.

Su halde felsefe yapmak igin, bir okulun glkil-
mas) gereken bir mekéan oldugunu, gercek amacin
yalnzca su ya da bu dogruyu égrenmek degil, fakat
diigiinmeyi 6grenmek oldugunu hatirlayarak, felse-
feciler okuluna girmek gerekir. "Felsefe ogrenilmez,
yalmzca felsefe yapmak égrenilir”, der Kant.

II. Bilimler Uzerine Diigiince

Bugiin egitim bilimleri mevcuttur. Egitim felse-
fecisi bunlan, bir felsefecinin dilbilimi bilmezlikten
gelmesinden daha fazla bilmezlikten gelemez. Ko-
musu bu bilimlerin 6énermeleri lizerine diigtinmek,
onlarin degerleri, anlamlan, simirlann hakkinda so-
rular sormaktir. Ve bizim ikinci yontemimizi olus-
turan sey budur.

Birinci saptama: egitim bilimleri vardir ve bu
¢ogulluk durumu degistirilemez. Sonucta bu bilim-
ler, birbirinden olduk¢a ayn iki tiir i¢inde gruplan-
diklanna gére, cifte bir ¢cogulluk tagirlar.

Ik olarak egitime uygulanan teorik bilimler
vardir. Omegin bir egitim etnolojisinden, sosyoloji-
sinden, psikolojisinden, sosyo-dilbiliminden, ekono-
misinden, tarihinden bahsedilir. Onlardan istenebi-
lecek en az sey iki kosula uymalandir. Oncelikle,
bunlan uygulayanlarin kendi bilimlerinde gergek-
ten wzman olmalan, gercekten tarihgi, gercekten
ekonomist olmalan. Ikinci olarak, hepsinin gergek
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disiplinlerarasihig kendilerine ilke edinmeleri, yani
kendi bakig agilarini degigtirme riskini géze alarak
igbirligine gitmeleri. Ornegin okulda bagansizhik gi-
bi bir problem iizerine, her biri kendi disiplini igin-
de kapal kalirsa, onu yalnizca kendi disiplini gerce-
vesinde agiklamaya girigecektir; ve béylelikledir ki,
sosyolojiden sosyolojizm igine, psikolojiden psikolo-
jizm igine, kisacas: indirgemeci bir dogmatizm igine
disulir.

Simdi, bizzat egitim tarafindan ortaya atilan
meselelerden dogan spesifik bilimler var: gu sgreti-
mi nasil diuzeltmek, nasil gelistirmek, ogretmen-
ogrenci iligkilerini nasil kolaylastirmak, sporda en
iyi hareketleri nasil elde etmek? Ve égretme sanat-
lan dosimolojiler, psikopedagoji, fiziksel faaliyet bi-
limleri, vb. bu gekilde ortaya gitkmigtir.

Kuskusuz egitim bilimlerinden kesin bilimlerin
nesnelligi ve kesinligi istenemez. Ne var ki bunlar
ancak iki kogulda "bilim” olarak adlandinlabilirler;
ilk olarak egitim olgularinmi agiklamalan veya en
azindan yorumlamalan kogulunda ve ikinci olarak
agiklayic1 hipotezlerini dogrulamalar veya en azin-
dan kamitlamalan kosulunda. Ote yandan ¢ogulluk-
lan bir sinir, agilamaz bir sinir olarak kalir. Neden?

Insani bilimlerin temelinde gibi goriinen bir or-
negi, bir meseleyi alahim: yetiskin olmak nedir? Bi-
yoloji, bir organdan digerine degigen organik olgun-
luk normlarini belirler, fakat bir yastan ¢ok bir aga-
ma olugturan, baz: insanlarn hicbir zaman ulaga-
madiklan ve hi¢ kimsenin tam olarak ulagamayaca-
f bir asama olugturan psigik olgunluk iizerine bir
sey bilmez. Ve Piaget’nin eseri, psigik olgunlugu de-
gerlendirmeyi olanakh kilan kriterleri gercekten
sunar: Formel iglemler, denge, merkezini kaydirma,
tersine c¢evrilebilirlik, kargihkhhk. Yalmz bu kriter-
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ler, olgunluktan énge gelen ve onu hazirlayan ger-
cek ve gozlemlenebilir bir agamay: degil, ¢cok az in-
samn gercekten ulagabilecegi bir ideali tamimlarlar,
Psikanaliz daha m1 nesneldir? Freud siirekli olarak,
nevrozlarn ve sapkinhklarin ¢ocuksulugunu géste-
rir ve analitik tedaviyi, "igimizden her birindeki go-
cukluk kamtlarnim agmak i¢in tedrici egitim” olarak
tamimlar. Fakat bu olgunluk kriterleri -"cinsellik”,
gerceklik prensibinin zevk prensibi iizerindeki iis-
tinligi, bu'dan bene gegig- tartigmasiz olmaktan
uzaklar ve 6zellikle ¢ogunlugun ulagamayacag bir
ideal olusturuyor gibi gériiniiyorlar.

Egitim bilimlerinin bu bagansizh: bize gére iki
nedenle agiklamr. Oncelikle, bu bilimler ¢ok sayida-
dirlar, dolayisiyla kismidirler, oysa olgunluk kisili-
gin biitinind ilgilendiren global bir olgudur. Tkinci
olarak, kendilerinin nesnel oldugunu iddia ediyor-
lar, oysa olgunluk bir deger yargis: temeline oturur,
Su halde bu basansizhk normaldir; bu, egitim bi-
limlerinin gereksiz oldugunu gostermedigi gibi ol-
gunluk meselesinin ¢6ziillemez oldugu anlamina da
gelmez; yalmzca ¢oziimiin tamamen bilimsel olama-
yaca@ anlamina gelir. '

ITI. Mantiklx Analiz

Sonugcta her egitimci, su ya da bu gekilde onu
¢6zmek zorunda kalabilir. Bir bireyin bir formasyon
veya bir ig icin "olgun” olmadi®r séylendiginde ne
demek isteniyor?

Oysa bu soru, "ne demek isteniyor...?" sorusu,
mantikh analizin, yani ondan bir norm @karmak
izere gindelik dili incelemeye dayanan ve Anglo-
Sakson’larda ¢ok revagta olan yéntemin en temel
sorusudur.
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Buna bir érmek verelim. "Ogvetmek"ten bahse-
dildiginde ne demek isteniyor? Israel Scheffler
(2950, boliim V) bu fiili eganlamhlanyla karsilagtir-
makla ige baghyor: Ogretmek, gostermek mi veya
bildirmek mi veya bicimlendirmek mi, vb. demek-
tir? Sonra ii¢ sézdiziminden yola gikarak ii¢ anlamm
oldugunu ortaya koyar: teaching that, -dugunu é6g-
retmek, teaching how to, (yapma)yr 6gretmek, teac-
hing to, nedenini 6gretmek. "-dugunu égretme’ye
denk diigen gu iki érnegi alahm: 1) Pierre, Colomb’-
un Amerika’yr 1492’de kegfettigini 6grendi; 2) Pier- -
re namuslu olmay 6grendi. 1Yin tek bir anlam var-
dir, oysa 2) muglaktir, ya Pierre namuslu biri hali-
ne geldi denmek isteniyor, ya da namuslu degilken
namuslu olmak gerektigini bildigi séylenmek isteni-
yor. Ornegin ahlaki egitimde, fakat ayni zamanda
fiziksel ve hatta entellektiiel egitimde "-may1 égret-
mek", bilgilendirilen kigiyi bi¢imlendiren &gretim
tercih edilecektir; 3) Pierre namuslu olmay: égren-
di, dolayistyla namuslu. Fakat 3) ile yetinildiginde,
nedenini bilmeden, aligkanlkla veya korkuyla na-
muslu olabilir. Aym gekilde bir¢ok alanda ne yapti-
gim1 anlamadan bilmek -ezbere bilmek, bir dili ko-
nugmay bilmek, hesap yapmay bilmek, vb.- miim-
kiindiir. "-may: 6gretmek" bir formasyondur; fakat
kesinlikle bagarih olacak olan ve her durumda bir
egitim olacak olan bir formasyon mudur? Bu neden-
le iigiincii anlami, "nedenini égretmeyi” ciddiye al-
mak gerekir: anlamay: saglayarak bigimlendiren ve
4) Pierre namuslu olmak gerektigini anlad: ciimle-
siyle gésterilebilecek olan bir 6gretim.

Asin derecede basitlestirdigimiz bu analiz, Sok-
rates'in yontemini hatirlamamazhk edemez. Sonug-
ta mantikh analizin sagladih esas fayda, rastlant:-
sal olarak en yaygin olan baz formiillerin tasidig
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anlam belirsizligini giin 1\sgna gkarmasidir. "Mo-
tivasyon": 6grencilerini motive etme veya onlarn
motive olmalarim bekleme olgusu mudur? "Top-
lumsallasma": gocugu topluma entegre etmektir,
fakat hangi topluma? "Ogretimi demokratiklegtir-
mek": ogrencilerin onun yoénetimine katilmasina
izin vererek onu daha liberal kilmak m veya her-
kese aym basar1 sansim tamiyarak daha esitlikgi
mi, veya dahasi baslangi¢ta kotii durumda olanla-
ra daha fazla sans tamyarak egitsiz kalmak m soz-
konusudur?

Ne varki mantikh analiz hicbir sentez getirmez.
Hakh olarak, yanhg sorulan (bu kitapta birgoguyla
kargilasacagiz) gecersiz kilmakla éviinse de, bizi
ger¢ek sorulann esiginde birakir. Her tiirli deger
yargisini dislayarak, felsefenin Wittgenstein’inin
dedigi gibi “olaylar oldugu gibi birakir”; onlan da-
ha agik kilmakla yetinir,

IV. "A Contrario” Uslamlama

Ne mutlu ki mantikh analiz, a contrario uslam-
lama adin verecegimiz geyle tamamlanabilir. Genel
kan olarak istenemez olandan, bir egitim hedefi
olarak kimsenin talep edemeyecegi seyden yola ¢i-
karek degerleri olusturmaya dayanir.

Degerleri tamimlamak sbézkonusu oldugunda,
Platon'dan esinlenen bu yoéntem ¢ok etkili olarak
ortaya ¢ikar. Birisine adaletin ne oldugu soruldu-
gunda kuskusuz cevaplamakta giiclik cekecektir.
Simdi, adaletsizligin ne oldugu soruldugunda bunu
bilecektir; ¢iinkii herkes her yerde ve her zaman
adaletsizlikle kargilasiyor.

Oysa adil olan hakkinda énceden bir fikir sahibi
degilsek, adalet hakkinda en azindan iistikapali
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bir bilgimiz yoksa, "bu adaletsizdir® demek nasil
mimkiin olabilir? Ayni gekilde gercek bir 6gretimin
ne oldugunu ya da ne olabilecegini tammlamak da
tekil olarak giictiir; buna kargihk herkes terbiye et-
menin, sartlandirmanin, propagandanin ne oldugu-
nu ¢ok iyi bilir ve hi¢ kimse égretimi bunlara indir-
gemek istemeyecektir; ve onun 6zii, bu reddedisten
yola gqikarak belirlenebilir. Aym sekilde, hi¢ kimse
formasyonu bir enformasyona, daha az da olsa bir
deformasyona indergemeyecektir. O halde, bu degil-
se nedir?

Kuskusuz bazen bir geyin tersini séylemek as-
hinda onu séylemektir; érnegin resmi séylemin mut-
lu hitmanizminin genellikle tam tersi bir gercekligi
sakladi®y gériiliir. Fakat bu gerceklik yadsinamaz
ise, onun gegersiz ilan edilmesi bile karg: g1kt de-
gerler lehinde taniklik eder. Bugiinkii okulu anti-
demokratik :olarak nitelemek, esitligin tartigiimaz
degerini a contrario olarak koymaktir. Ayn: sekilde,
bazi egitim bigimlerinin "¢ocuksulagtirdiz” belirtil-
diginde, yetiskin olmanin bir deger oldugu, egitimin
sonunun kigisel diigtince ve 6zerklik oldugu a cont-
rario olarak konuar.

A contrario uslamlamanin simiri, bir topluma
veya bir kiiltiire ait olan ve evrensel olduguna dair
higbir kan:t bulunmayan bir konsensiis iizerine da-
yanmasidir. Konformizmin elestirel zihniyete ve §2-
glinlige tercih edildigi, esitligin benimsenmedigi -
toplumlar vardir. Sonugta bu yéntem bize diigiindii-
glimiiz seyi gosterir, fakat megrulagtirmadan.

V. Diyalektik

Dogruyu séylemek gerekirse, yukarndaki yén.
temler analiz i¢in ¢ok uygundurlar, fakat sentezden
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haberleri yoktur. Biz yalmzea diyalektigin buna
ulagabilecegini diistintiyoruz.

Burada Hegelci bir anlamda ahnan diyalektik,
kugkusuz egitim alaninda eksik olmayan teorilerin,
"tezlerin” karsithfhndan yola gikar. Bask: ve 6zgiir-
lik arasindaki, ¢aba ve qikar arasindaki, igerikler
ve pedagoji arasindaki, genel kiiltiir ve uzmanlag-
ma arasindaki, amag olarak toplum ve amag olarak
cocuk arasindaki karsithk. Oysa, tezlerden her biri-
nin yetersizligi nedeniyle antitezini dogurdugu veya
tersi ve karsithgmn ancak, tezlerden her birinin ger-
¢ekten olumlu yanlarim birlestiren farkh nitelikte
bir sentezle agilabilecegi giterilebilir.

Yetigkin tamimmiza yeniden donelim. Yetigkini
efitimin hem ustas) hem de modeli yapan gelenek-
sel anlayis karsisinda, bugiinlerde bu normun radi-
kal bir itirazina tamk olmaktayiz; yabancilagma-
nin, konformizmin ve kobhneligin prototipi olan ye-
tigkin yerini siirekli yeniyetmelie ve tamamlanma-
mighga birakmahdir.

Bu iki tezden her biri 6zellikle digerini elegtir-
mesiyle gii¢lidiir, ki bu da ona a contrario uslamla-
may getirir. Geleneksel olan tez, ¢ocukta 6zgiir ola-
m yaratici olam bastirmaya ve paradoksal olarak
onu sonsuza kadar gocuksulastirmaya varrr. Fakat
digeri de yetigkin modeli reddederek aym: sonuca
ulagir; c¢iinkii iktidarlar i¢in, ebedi yeniyetmeleri,
dengesizleri ve sorumsuzlari manipule etmekten
daha kolay bir sey yoktur. Diyalektik bu dondurul-
mug kavramlan sirt sirta getirir. "Tamamlanmg”
yetigkin, egitimin amaa degildir; egitim ancak, bi-
reylere, 6grenmeye son vermeyi degil, fakat kendi
ogrenmelerini kendi ellerine almay: sagladi® tak-
dirde anlam tagir. Fakat kendi i¢in sonsuza dek ye-
niyetmelikte karar kilmak, kendini bir karikatiir
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icine hapsetmektir, ¢iinkii gercek yeniyetmenin
ozellig her seyden once "biiyiimek”, gerekirse ayak-
lanmayla kendini agmak arzusudur! Kisacas: ne fo-
sillesmis kisi ne de gocuksu kisi yetiskin degildir ve
gercek olgunluk ne gencligi hor girmek ne de onu
taklit etmektir, fakat onu kendinde ele almakt:r,

Simdi Marksistler’in aksine diyalektigin, en
azindan egitimde, her zaman idealist oldugunu dii-
sindyoruz; ¢iinkd karsithiklar gercek ise de, sentéez
gercek degildir. Utopya diizleminde yer alir. Fakat
Utopya da bir seydir; kapal bir sekilde yetersizlik-
leri ortaya koyarken onlar: hareketlendirmeye kat-
kida bulunduguna gére, bir anlamda gercekligin
parcasidir.

Bu girig kismini birkag saptama ile bitirelim.

Oncelikle sunu belirtelim ki, bes yontemimizden
hi¢biri kesin bilimlerde isbattan bahsedildigi an-
lamda "isbatlayie1” degildir. Bunun nedeni felsefe-
nin bir kesin bilim ve hatta bir bilim olmamasidir.
Konusu, ancak az veya ¢ok muhtemel olabilen ve
her zaman yeniden ele alinmas1 gereken cevaplar
getirdigi temel sorular: ortaya koymaktir. Bu yén-
temler en azindan, keyfiyetten oldugu kadar dog-
matizmden de kaginsimasim sagtlarlar.

Fakat neden bir degil de bes yéntem? Bu, kesin
felsefenin yerine dnemsiz bir sey gecirmek degil mi-
dir? Simdi, Heidegger ile birlikte Denken ist ein
Handwerk oldugw, diginmenin bir zanaat oldugu,
bir el emegi oldugu diginilebilir; Bu durumda bir
makine-alet degil, basta yaraticis) olmak iizere her-
kesin gerektiginde, sonra yerine koymak iizere en
uygun aleti icinden alacaf bir aletler kutusu kabul
edilecektir.

Bir yontem se¢imi bir felsefe se¢imi ise, yontem-
lerin ¢oklugu da pliiralist bir felsefeden kaynaklan-
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maktadir. Dogmatizme bir bagka alternatif var mi?
Sonugta Montaigne'n himayesi altindaki bu dizi
icinde, bize temel goriinen gey, egitimde bile, 6zel-
likle egitimde olaylarin kendiliginden gitmedigini
gostermektir.
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IKINCi BOLUM
EGIiTIM NEDIR?

Su halde egitim felsefesi gifte bir dzgillige sa-
hiptir. Egitim bilimlerine kiyasla, kendisine sordu-
gu sorularla ozgiildir. Felsefenin diger branglarina
kiyasla, konusu ile, egitim ile ézgiildiir. Su halde bu
béliimiin amac: egitimi tanimlamak olacaktir.

Bir tanimin her zaman biraz keyfi oldugu bilini-
yor ve bu nedenle onu kanitlamak gerekir. Burada,
ne dogal bir olgunlagsmay ne de yapay bir terbiyeyi
betimlemedigini gostererek, "egitim” kelimesinin
anlamini ‘kugkusuz kisitlayan bir tanim bulmaya
cahsacagiz; fakat bu anlami yanhs olarak indirge-
mekten ve egitimi bozmaktan kaginacagiz.

L Yetistirmek, Ogretmek, Bicimlendirmek

Etimoloji isimize yarayabilir mi? Egitmenin (é-
duguer) Latince educere'den ("gikartmak”, "digan
koymak") geldigi iddia edildi. Bu dogru degil. Terim
bir bagka fiilden, hayvanlan veya bitkileri yetigtir-
mek anlamina, yaygmn olarak gocuklarin bakimim
ustlenmek anlamina gelen educare’den gellr Eti-
moloji her zaman tehlikelidir!

Terimin tarihiyle de yetinilemez. 19. yiizyil
Fransizcasi’'nda "egitim" (#ducation) ézellikle yasa-
may1 bilmek anlamina seniptir, ki bu da "iist" sim-
fin normlanna, sembollerine, degerlerine, parolala-
nna uyumlanmayr fakat aymi zamanda kendine
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ger¢ek bir hakim olmay: gerektirir; egitilmig kigi
mevkisini korumak ve sogukkanhhgm korumak
" ¢ifte anlami iginde nasil davranacagini‘bilen kigidir.
Anlam bize gizlice giren Ingilizce kelime education,
bu sahte dost tamamen farkhdir. Education, kurum
olarak, okul ve iiniversite sistemi olarak ogretim
anlamina gelir; an educated person okumug kigi an-
lamini tagir, ki bu da onun iyi yetigtirildigi anlam-
na gelmez... Giiniimiizde, egitim sorunlarindan, ba-
kanhgndan, bilimlerinden bahsedildiginde, diigi-
niilen gey ozellikle 6gretimdir. Yine de herkes kabul
edecektir ki, egitim, yiiksek tabaka insanimn treti-
minden bagka bir seydir. Bu durumda, eganlamhla-
rin analizine dayanan bir bagka yontem deneyelim.

Egitmek fiilinden yola ¢tkahm. Bunun bir¢ok
esanlamlhis1 vardir, ki bunlardan ii¢ tanesi yetigtir-
mek, 6gretmek ve bigimlendirmektir.

Yetigtirmek, dar anlamda egitime, esas olarak
ailenin egitimine indirgenir. Kendilifinden bir efi-
tim sdzkonusudur; bebegini nazlandiran bir anne
onu egitir, ¢iinki onda 6tekinin bilincini uyandinr
ve her tirli dilden 6nce onun iletisim yetenegini
geligtirir; fakat anne bunu programtamaz ve hatta
farkinda bile degildir; o farkina varmasa da seve-
cenligi egiticidir.

Ogretmek ise kasti bir egitimi betimler; amagcla-
n agik olan, yontemleri az veya ¢ok kodlanms olan,
bir kurum i¢inde uygulanan ve profesyoneller tara-
findan yiiriitillen bir faaliyettir.

Su halde yetigtirmek ve 6gretmek, birbirinden
farkh ve bazen birbirini diglayan faaliyetlerdir. Iki-
si de gerekliyse de, ikisini ayn1 anda yapmak ve
bunlan tek bir kiginin sorumluluguna vermek zor-
dur. Anne babalar, okumug olanlan bile, ¢ocuklar-
na §gretim vermekte pek bagarh degillerdir, ¢linki
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her zaman ¢ok sabirsiz, kaygih ve tutkuludurlar.
Buna karsilik bir égretmen bir ikinci anne veya ba-
ba degildir; rolleri sevmek veya kendilerini sevdir-
mek degildir; burada égretmek igin bulunurlar.
Bigimlendirmek gok ragbet géren bir terim hali-
ne geldi: "Siirekli formasyon, formatérlerin- formas-
yonu"; iistelik bazen tartigma konusu olan bir te-
rim; "kitabi, kéhnelesmis dgretim"in karsisina, in-
sani, verici, "varolmay: dgreten" iyi formasyon ¢ika-
riliyor. Biz bu sloganlar: asmaya ve terimi, énceki
iki terimnle karsilagtirarak tanimlamaya gahsacagz.
Formasyon nedir? Ister teknik, ister mesleki,
askeri, sportif olsun ve hatta biitiin yeniden yetisti-
rimleri (recyclage) kapsasin, formasyon bireyin su
ya da bu toplumsal fonksiyona hazirlanmasidir. Bu-
nu bir §gretim bi¢imi olarak mi diigiinmek gerekir?
Yine de giincel dil burada da bir dislama iligkisi
ortaya koyar: "Birine bir gey dgretilir”, "biri bir gey
i¢in bigimlendirilir." Ogretimin amaa veya en azin-
dan konusu &grencidir. Formasyonun konusu top-
lumsal fonksiyondur: onun gelecegin ilk yardimasi,
gelecefin memuru, gelecegin doktoru olmasimin
énemi yok. Ornegin bir daktilo sekreter bi¢imlendi-
rilirken ona bir arag gibi yaklasilir; ondan kendini
ifade etmesi, yenilik yapmasi istenmez, yalnizca ha-
tasiz olarak olabildigince hizh yazmas istenir. Pi-
yano dgretimi ise tersine dgrenciye bir amag olarak
yaklagir; kiavye onun i¢indir ve onun igin égrenir.
Giinliimiizde neredeyse mevcut olmayan ailesel
egitim ve formasyon arasindaki iligki bir yana bira-
kilacaktir; onu bagka toplumlarda, arkaik,'Ortacag,
vb. toplumlarinda incelemek gerekir.
Sonugta goriiniiste esanlamh olan yetistirmek,
égretmek, bigimlendirmek birbirleriyle diglama ilis-
kileri tagirlar. Ug durumda da aym sey égrenilse bi-
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le, aym sekilde 6grenilmez. Ornegin yabanei bir dil.
Aile iginde, konugma yoluyla kendiliginden ve ka-
baca 6grenilir. Okulda, bir programla, yontemlerle,
tekniklerle, o6gretmenlerle 6grenilir. Formasyon
iginde de durum aynidir ama tamamen farkh bir
anlayisla; lisede 6gretilen Ingilizce gibi ticari Ingi-
lizce veya terciimanhk formasyonu zordur. Mim-
kiin oldugunca iyi ve miimkin oldugunca hizh ter-
cime yapmay: 6greten bir 6gretmen mesleki for-
masyon verir; olanakli bir¢cok terciime oldugunu
gosteren ve bazen ulagamasa da en iyisini bulmak
icin gerekli tim zamanini veren bir égretmen 6gre-
tir,

Yetigtirmek, ogretmek, bigimlendirmek: kugku-
suz ideal tipler (Max Weber’in kullandig1 anlamda)
sbzkonusudur. Somut olarak onlar1 birlegtirmek
olanakhdir, hatta istenirdir. Ornegin anaokulunda,
ogretime hazirlayarak yetigtirilir; tniversitede,
mesleki formasyonlar saglanarak égretilir; ayni ge-
kilde piyanistlik meslegine hazirlanan kisi de é6rne-
gimize girer. Yalmz, bitin durumlarda uzlagma
durumlar sézkonusudur ve bir uzlagma tanim ge-
regi antagonist gerceklikler arasinda olur. Fakat bu
durumda, onlar1 birlegtirmeyi saglayan kavram ne-
reden bulacagiz?

Burada da dile dayanalhm. Ailesel egitimde, 6g-
retimde ve formasyonlarda ég¢renilir. Dolayisiyla tg
terimi birlegtirmekle kalmayip onlara bir de "katk:”
getiren 6grenmek, egitim ismine denk diigen fiildir.
Sonucta yiizmeden cebire kadar birgey égrenen biri-
si her zaman, en azindan kendi alaninda "daha iyi"
hale gelmeyi dgrenir.

Daha iyi hale gelmek ne demektir? Her bireyin
kendinde tagidig: insani varolugun potansiyellerini
gelistirmek. Egitim biittin alanlarda, dogumdan son
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giine kadar insani 6grenme siirecidir. Ve ailesel efi-
tim, dgretim, formasyonlar bu égrenme siirecinin
kisimlaridir. Batin durumlarda, insan olmak égre-
nilir. Su halde egitim tanimlanmak isteniyorsa, "in-
san” kelimesi Gtiine diiginmek gerekir.

II. Doga ve Kiiltiir Arasinda Egitim

Dogugtan m insan olunur, yoksa egitim yoluyla
m insan-haline gelinir?

Insan bilimleri gostermigtir ki, bugiiniin yeni
dogmug bebeginin, prehistorik ¢aglarin yeni dog-
mug bebeginden higbir farki yoktur. insanhgn elde
etmek igin binlerce y1l koydugu her gey "kiiltirel-
dir", dogal degil, bir bagka deyigle miras yoluyla de-
gil egitim yoluyla aktarmlir. Kisacasy, insam insan
yapan her gey: dil, diigtince, duygular, teknikler, bj-
limler, sanatlar, hlak, insan bunlara sahiptir ¢iin-
ki bunlan égrenmigtir.

Antropoloji, insanin "zamanindan énce dogmus”
bir hayvan oldugunu belirtir. Organizmasi, §zellikle
sinirgel baglantilar1 tamamlanmamigtir, Dolayisiy-
la, kiigiik hayvanin tersine, her seyi 8grenmek zo-
rundadir ve dgrendigi siirece digerlerine, yetigkinle-
re bagimhdir. Insanin bu tamamlanmamighg aym
zamanda onun biyikligidir, hayvan dogustan ne
ise o iken veya olgunlagsma yoluyla dogal olarak o
hale gelirken, insan tiiriiniin ¢ocugu, Fichte’nin de-
digi gibi olmas: gereken gey haline gelmek zorunda-
dir. Fakat bu elverigsiz durum sonugta ¢ifte bir
avantaj saglar. Oncelikle ¢ocugun zayfhig, yillar
boyunca onu koruma, bakma, egitme zorunlulugu,
kugkusuz toplumun en dneml; faktorlerinden birini
olugturur; sonugta toplum olmadan ¢ocukluk olma-
yacak, dolayisiyla insanlar olmayacaktir! Ikinci ola-
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rak, tamamlanmams oldugu i¢in gocuk, hayvandan
sonsuz derecede daha ileriye gidecektir; dogasinin
bitmemigligi ayn1 zamanda onun yogrulabilirligini
getirir (bkz. Dewey, 1966, bolim IV),

Insanin bu dogas, egitim diginda tutulursa gok
az bir geye indirgenir. "Vahsi gocuklar” érnegini,
ozellikle 1920’de Hindistan’da bir kurt ininde bulu-
nan iki kiz gocugunu hatirlayallm. Bu ¢ocuklar,
Amala (yaklasik iki yaginda) ve Kamala (sekiz ya-
sinda), ayakta duramiyonlard: ve dirsekleri ve dizle-
i izerinde emekliyorlard:; konugmay: bilmeyen bu
¢ocuklar kurtlar gibi uluyorlar, ¢ig et tizerine ath-
yorlar, canh tavuklar bogazhyorlard:. Biitin vahsi
gocuklarda koku alma duyusu asiri geligmistir ve
cinsel ihtiya¢ ¢ok zayiftir; ellerini kullanmay, kah-
kaha atmay: ve giilimsemeyi bilmezler; kabartma
bir imaji bir nesneden ayiramazlar, aynada kendile-
rini tanmyamazlar, vb. Onlarin durumunun hic¢bir
seyi kamtlamadi@, giinkii agir: derecede geri zekah
olduklan iddia edildi. Fakat Lucien Malson (Les en-
fants sauvages, "10/18, 1964), onlarin davramsmm
hi¢ de geri zekalilarin davrams: olmadigim belirti-
yor. Sonucta onlar, insan tarafindan egitilmeyen
kiigiik bir insanin "insani hi¢bir yan tagimadigmn”
canh kamtidirlar; daha ilerde bu tirnak isaretleri-
nin nedeni goriilecektir.

Zaten baz) felsefeciler insan dogasim agik¢a ve
basitce reddediyorlar ve her insamn egitimle ne ve-
rildiyse o oldugunu sdyliyorlar. Bu, giizel Epimét-
hée mitinin (Platon, Protagoras) ortaya koydugu gi-
bi sofistlerin goriigiiydii. 18. yiizyihn ampiristleri,
insanmn baglangigta, tizerine tecriibenin her istedi-
gini yazabilecegi silinmis bir tahtadan bagka bir
sey olmadigim savunurlar. Helvetius, "Egitim bizi
biz yapar” diyordu: yalmzca bildigimiz degil, oldu-
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gumuz sey, bir insan, duygulariyla, zekés:yla, ah-
lakhiligiyla bir insan yapar. Ve bugiiniin kiiltiirciile-
ri sofistlerin bu tezini yeniden ele aliyorlar: evren-
sel degerler yoktur; i¢inde yetistikleri kiltiirlerin
birbirinden farkhlik gésterinesi gibi insanlar da
zevklerinde, duygularinda, térelerinde birbirlerin-
den farkhlik gésterirler.

Kisacasi, egitimin hem rastlantiya bagh tecrii-
beleri hem de iradi ve metodik égretimi icerdigini
belirterek, Helvetius’'un dedigi gibi "egitim her seyi
yapabilir." Skinner gibi bir neo-behaviorist,(*) bu
doktrine bilimsel bir igerik kazandirdigim iddia
edecektir, Ona goére, eger egitim her seyi yapabilir-
se, bunu bilir, ne yaptigini bilir; cocugu koriikoring
ve kontrolsiiz kosullandirinalara terketmek yerine
onun gelecegini bilimsel olarak programladigim bi-
lir. Gelecek uzmanlarin!

Boylece insan hayvani yaniyla dogal ve insani
yamyla kiiltiirel olacaktir; vicudumuzdan bagka or-
tak noktamz olmayacaktir. Yine de 6nceden degin-
digimiz tirnaklara yeniden dénelim: vahsi ¢cocukla-
rn "insani hi¢bir yan tagimadigy’ séylenebilir mi?
Bilimsel incelemeler igin onlan hayvanhklan iginde
birakmak yerine her seferinde onlarin egitilmesi
i¢in her sey yapilds; kendilerini bu tiir deneylere ve-
renler bizim i¢in Nazi doktorlariyla aym durumda
olacaktir... Vahsi bir ¢ocuk, bir geri zekal olarak
veya bir deli olarak, insani bir varhk olarak kalr;
ve bilim insan*dogasim yontem olarak dislasa bile,
etigin onu devredilemez olarak olumladigim kabul
ediyoruz. Her insan gocugu, reel veya sembolik bi-
¢imde Tann’nin gocugudur.

Ampirist veya kiiltiircu felsefeler, egitim adina

(') Behaviorist davraniggl (¢.n.)
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en yanhs pedagojik emperyalizmi bile pekala mes-
rulagtirabilirler. Fakat yine de Kant'in sorusuna ce-
vap vermek gerekecektir: eger insan egitimin irii-
niiyse "egiticileri kim egitecek?”

Temel bir saptamayr ekleyelim. Vahsi ¢ocuklar
su ya da bu gekilde egitilebilirler, oysa hi¢ kimse bir
hayvana dili; teknikleri veya ahlakhhg égretemez.
Su halde, tam olarak égrenme olanagina dayanan
evrensel bir insan dogas: pekila mevcuttur. Ve bu
saptama yalmzca teorik degildir. Insan dogas: kav-
raminmn 6nemi, egitimde her geyin miimkin olma-
digim, -egiticinin ne tamimazhktan gelebilecegi ne
de egitimi bozmadan degistirebileceg bir direnigle
kargilagtigini gotermesidir.

Bu direnis éncelikle gocugun psikolojik yapisi-
dir. Piaget, Freud, Wallon gibi birbirinden ¢ok fark-
1 yazarlar, ¢ocugun zorunlu baz: agamalardan ge¢-
tiginin ve egiticinin bunlar zarar vermeden atlaya-
mayacagim ve kisitlayamayacagim gésterirler. Bu
nedenle Rousseau, on iki yasina kadar, rolii biyii-
meyi hizlandirmak degil fakat korumak olan, ¢ocu-
ga 6gretmek degil fakat onu 6grenmeye hazirlamak
olan "negatif bir egitim" sahk veriyordu. Bu agiri-
liklarin temelinde bir dogruluk vardir.

Doga aym1 zamanda her g¢ocuga ozgii karakter-
dir, onun hareket etme, hissetme ve 5grenme tarzi-
dir. Bunu bilmezlikten gelmek, gocugu ortak bir ka-
hp igine sokmaya ¢ahsmak, onu "kardesi gibi ¢atis-
maya” zorlamak, onun kendi giciine giivenmeye-
rek, bir daha tamir edilemez gekilde onun cesareti-
ni karmak tehlikesi tagir. Egitmek, bir modele gore
yetigkinler iiretmek degildir, her insanda kendi ol-
masm engelleyen seyi agiga gikarmak, ona kendi
tekil "deha"sina gore varolma olanagimi tanimaktar.

Kisacasy, egitimin icerigi degisken ise de, egitil-
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mek zorunlulugu evrenseldir, ¢iinkii insana ickin-
dir. Insan dogas: egitilmeyi gerekli kilar; fakat aym
zamanda egitimin herseyi yapamayacag bir tirde-
dir. Buna kargihk, egitim her geyi yapamazsa da
onsuz hicbir gey yapilamaz.

IIL. Egitimin Amaglar:: Toplum i¢in mi
Yoksa Cocuk I¢cin mi?

Buradan itibaren egitimin amaglari saptanabi-
‘lir mi? Bu amaglarin igerigine son béliimde yeniden
doniilecek. Burada kendimizi onlarin bigimleriyle,
bir amacin egitici olarak nitelenmesini saglayan
seyle stmirlayacagz.

Insan dogasm reddeden ampirist veya kultirci
doktrinler, ¢ocugun, topluma 6zgii degerlerin fonk-
siyonu olarak toplum i¢in egitildigini s6yleyecekler-
dir. Insan dogasim» savunanlar ise tersine, cocugun
kendisi igin, kendi dogasina gore biyiimesini ola-
nakl kilmak i¢in egitildigini iddia edeceklerdir.

Birinci tezin kendi igin bir gercekligi vardir. So-
nucta, ¢cocufun yalmzca biiyimesi hedeflenirse, o,
her durumda kendisinin olacak olan ortamla biitiin-
legme yeteneginden yoksun bir marjinal haline geti-
rilmez mi? Dahas, her toplumun, kendini tehlikeye
sokmadan vazgecemeyecegi gereklikler vardir; top-
lumun verilen biitiin yetenek diizeylerine ihtiyac
vardir. Ustelik, toplum egitimden, ¢ocuga toplumsa)
hayatin olanakh olmasim saglayan degerleri ogret-
mesini isteme hakkina sahip degil midir? Bir toplu-
mun elinden ahnamaz ortak mirasi olan dilden bas-
layahm. Eger dgrencilerin yaraticr kendiligine sayg
bahanesiyle, onlar1 kendilerini iyi ifade etmek ve iyi
anlamak i¢in zorlamaktan vazgegilirse, sonunda
bizzat iletigime zarar verilir. Aym gekilde, genglere,
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tam olarak yetigkin hale gelmelerini saglayacak
olan bilim, sanat, ahlak hazinelerini iletmekten
vazgecilirse zarar verilmig olur. Kisacas1 bu tezin
giicli, cocugiu topluma adapte ederek ve toplumla
biitiinlestirerek aym zamanda onun iyiligi igin ¢ah-
sildigim géstermesidir.

insan dogasinin savunucular;, agkin her tiirli
degeri tammay: reddetmesiyle bu doktrinin, "nor-
mal”, "adaptasyon”, "toplumsallasma"”, "denge" gibi
"bilimsellik” iddias: tagiyan norgglara dayanmak zo-
runda oldugunu ve boylece tam bir konformizme
vardigimi belirtirler. Her seye ragmen, Mozart ve
Beethoven, Rousseau ve Nietzsche, Van Gogh ve
Gauguin uyumsuz kigilerdi ve dehalan bizzat
uyumsuzluklarindan kaynaklamyordu. Ozellikle
ahlaki agidan, toplumsal biitiinlesme tartigilmaz
bir norm olmaktan uzaktir, ¢iinkii her toplum bir
fanatizm yonii, bir kutsal egoizm yénii tagir; gengle-
ri irkq1 bir topluma "adapte etmek” mi gerekecektir
-ve hangi toplum az ya da gok irkg: degildir? Ustelik
béyle bir egitim bizzat toplum igin zararhdir, ¢iinkii
onun baglangictaicerdigi her seyi dondurmaya, kor-
lestirmeye katkida bulunur. Toplum (daha dogrusu
bir toplum) ne basit ne de durgundur; ve egitim ¢o-
cugu onun karmasikh@ina ve evrimine hazirlamak
zorundadir. Dil sézkonusu oldugunda: bir iilkenin
dili birgok degiske i¢erdigi ve hi¢ durmadan evrildi-
gi halde neden 6grencilere bir 6lgiide yapay olan bir
okul dili dayatihyor? Kisacasi, bireyi toplumun bir
aracl haline getirmek isterken, onun sayginhg
unutuluyor ve iistelik o oldukga yoksul bir ara¢ ha-
line getiriliyor.

Toplum igin mi yoksa gocuk i¢in mi? Belki de
burada yanhs bir alternatif sézkonusudur, géyle ki
her terimin degeri 6tekinin eksiklikleriyle élgiiliir.

29



Ciinkii birey ve toplum (yani bir toplum) arasinda,
iiglincii bir terim mevcuttur: insanlik. Ve egitim
bizzat buna tamkhk eder. Cocuk, ¢ocuk kalmas:
~igin egitilmez. Fakat "bir emek¢i veya bir yurttas”
olmasi igin de egitilmez. O, insan olmas: i¢in, yani
insani eserler ve kisilerle iletisim kurmaya, duygu -
ve diigiince birligi kurmmaya yetenekli bir kigi'olmasi
icin efitilir. Ciinkii bitiin kiiltiirlerin 6tesinde, her
seyden dnce kiiltirlerin birbirleriyle iletisim kura-
bilecekleri olgusuna dayanan kiiltiir vardir; 6regin
diller vardir, fakat hicbiri ¢evrilemez degildir. Oysa
insani model digardan empoze edilmez; ¢ocugun ze-
kasim ve kigiligini uyararak, ona kendi olma olana-
g saglayarak onu insan yapar. Dil cercevesinde
kalirsak, Montaigne ve Rabelais, Gide ve Proust ay-
m dili 6grendiler, fakat her biri, kligelerin 6tesinde,
kendi tarzlarimi bulmay: ve'kendilerini ifade etmeyi
bildiler.

Sonucta bize gére egitimin amaci, her bireye,
gercekten insani olan bir kiiltiir iginde kendi doga-
sin1 gergeklegtirme olanagini saglamaktir. Bu amag
titopik gibi goriiniiyorsa da, asilama egitimini oldu-
gu kadar birakiniz yapsinlar egitimini de koruyan
tek amag budur. Su halde egitimi bir terbiyeden ve- *
ya kendiliginden bir olgunlagmadan farklh kilan sey
insani olanla kurulan bu temel bagdir. insan ol-
mak, insan haline gelmeyi 6grenmektir. Iki sapta-
- ma yapahm. ilk olarak, iki 6grenme tarz vardir:
bizzat toplum i¢inde yagamaktan gelen kendiligin-
den bir siireg ve 6gretmenleri ve hedefleriyle birlik-
te bir kasith yontemler biitiinii. Ikinci olarak "insan
haline gelmek” hicbir zaman tamamlanmaz ve insa-
ni kiilttire ulagmak hicbir zaman elde edilemez: egi-
time son verecek bir insanlik diplomas: yoktur!

Bu durumda bizim énerdigimiz tanim gudur:
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Kiltire giris, insami hayvandan aywran ézellik iken,
editim, her insan gocuguna tedrici olarak kiiltiire
girme olanagwu saglayan siiregler ve yontemler bii-
tiinidir,

Egitim nerede, nasi], kim tarafindan ve kim igin
yapilir sorularim daha sonraki bslimlerde goérece-

‘Biz.
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_UCUNCU BOLUM
EGITICI KURUMLAR

Aile, okul, iiniversite, fakat aym zamanda &g-
renci hareketleri, siirekli formasyonlar, sportif fede-
rasyonlar, egitici olarak nitelenen bir¢cok kurum
var. Burada ilk ii¢ii ilizerinde diigiinmekle ve onlarv
kurum yapan seyi sorgulamakla kendimizi sinirla-
yacagiz,

I. Bir Kurum Nedir?

"Hayvansal kurum”"dan bahsedilmez, ki bu da
kurumun insani, daha kesin ifadeyle toplumsal bir
gerceklik oldugunu kanitlar. Bir toplumdan digeri-
ne degistigine gére toplumsaldir; hukuk, aile, okul
yizyillar iginde o kadar farklhlar ki, insan bazen
kendine:bu kelimelerin hep aym seyleri mi ifade et-
tigi sorusunu soruyor.

Global bir toplum i¢inde her kurum gérece
ozerktir. Ornegin hukuk polis érgitiinden daha faz-
l1a zerktir, en azindan demokrasilerde; bir égrenci
hareketi okuldan daha ézerktir. Fakat higbir 6zerk-
ligi olmayan bir kurum artik bir kurum degildir; o
yalnizca kurumun bir parcas: olacaktir; érnegin X
koleji, milli egitimin parcasidir.

Aym sekilde iiyelerinden dnce varolmas: -okula
“girilir"- ve onlarin gidisinden sonra da varligm
sirdirmesi anlaminda bir kurum kalimlidir. veya
en azindan, tasdikname ya da bakalorya gibi, 6ngo-
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riilebilir bigimler altinda ve belirli tarihlerde kendi-
ni yeniden iiretmesi anlaminda diizenlidir. Buna
karsthk bir kriz, bir savag, ne kalimh ne diizenli de-
gilken kurum degillerdir; bunlar toplumsal olgula-
rin bir baska tipine girerler,

Bir kurum zorlayicidir, ¢iinkii dig baskilara kar-
s1 koyarak, tyeleri {izerinde bir otorite uygular ve
onlarin 6zgiirliiklerini sinirlar. Bu zorlamamn mad-
di dizlemden gok sembolik diiziemde oldugunu ve
onun maddi desteginden yoksun olsa bile kurumun
varhifim siirdirdigini belirtelim; binasiz bir okul,
okul olarak kalir, tipk: "¢6] kilisesi"'nin kilise olarak
kalmasi gibi. Zorlama geflerin tizerine de uygulanmr;
kilisesini dagitmaya karar veren bir papa gérmek
gligtiir: Omegin Max Weber, iiyelerinin anlagilma-
sina bagh olan ve onlar tarafindan dagitilabilen
dernegi (Verein), iiyelerine ve hatta digardaki in-
sanlara kendini dayatan kurumdan (Anstalt) aynr.

Bu zorlama keyfi degildir. Sonugta kurum, zor-
lamayr megrulastirarak simirlayan kurallara tabi-
dir. Bu kurallar, 6gretim igindeki "resmi talimatlar"
gibi acik olabilirler veya 6gretme ve degerlendirme
bi¢imlerine yon veren gelenekler gibi kapah olabi-
lirler. Ailede kurallar kapahdir, hukuk buraya kriz
durumunda miidahale eder.

Buraya kadar yalmzca kurumun anatomisinden
bahsettik. Kurumu anlamak, ancak onun her za-
man toplumsal bir fonksiyonu oldugunu dikkate al-
makla miimkiindiir. Ornegin okullar: hapishaneler-
den veya fabrikalardan aywran sey nedir? Fonksi-
yonlaridir, ger¢ekte kotii bir gekilde yerine getirse-
ler bile, uygulamaya yéneldikleri 6gretme fonksi-
yonlaridir. Zaten kurum iginde "seylere" bir anlam
veren, tebesirden "didacticiel"e (bilgisayar yardimh
egitimde kullamlan yéntemler biitiinii ¢.n) kadar
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onlar: bir arag olarak veya engeller olarak niteleyen
fonksiyondur. Fonksiyon ézellikle eylemlere anlam-
larim verir; burnunu silen bir 6gretmen, bunu 6rne-
gin bir dili dogrudan yéntemle dgretmek i¢in "peda-
gojik bir amag¢ dogrultusunda™ yapmadig: siirece,
bir 6gretici olarak hareket etmez. Fonksiyonu dik-
kate ahnmadan bir kurum tammlanamaz.

Ozet olarak kurum soyle tantmlanabilir; gorece
ozerk, kalimh veya dizenli, kurallara gore zorlayica
ve toplumsal fonksiyonuyla aywdedilen toplumsal
bir gerceklik.

I1. Ereklikten Kagimlabilir mi?

Fonksiyon kavram yine de sorunludur. Sosyo-
loglar onu ereklik kavramindan kaginmak igin kul-
lamirlar. Gergekte ereklik, amaglar yoluyla bir agik-
lamadir, dolayisiyla bunlar: koyma kapasitesine sa-
hip bir varligin -bahgesini yapmak igin bir bel satin
aldi- yani bilingli ve 6zgiir bir bireyin énvarsayimi-
na dayanan bir agiklamadir. Fakat ereklik, bilincin
bulunmadig1 durumda kullamlabilir mi?

Bir oltali balik av1 toplulugu gibi hemen hemen
tamamen dyelerinin anlagmasina dayanan bir der-
nek sézkonusuysa, ereklikten bahsedilebilir; derne-
gin “giinkii“si bir ... i¢in“dir. Okul veya tiniversite
sizkonusu oldugunda tamamen farkhdir. Bunlar
ancak, erekligi yanhs kullandiklan i¢in kurumun
toplumsal niteligini tammazhktan gelen iki tavrin
reddedilmesiyle anlagilabilirler.

Birincisi, érnegin okulun yasa koyucu tarafin-
dan kuruldugunu ve fonksiyonunun onu yéneten
metinlerle belirlendigini varsayan hukukculuktur.
Oysa resmi bir metin, zaten varolan bir okulu &r-
giitlemekten veya yeniden bigimlendirmekten bag-
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ka bir sey yapmaz; iistelik onu bazi simirlarin ote-
sinde degistiremez. Ister iktidan ellerinde bulundu-
ranlar isterse bizzat kurumun gérevlileri sozkonusu
olsun, kurumun gerceklii bireylerin bilincini ve
iradesini agar. Kurumlar evrim gosteriyorlarsa, bu
kararname ile olmaz.

Ikinci tavir, psikolojizmdir; dogruyu séylemek
gerekirse bu tavir, bu evrimi daha iyi agiklar, ¢iin-
ki kurumu, iiyelerinin iradesi ile "kurulan” ve dola-
yisiyla onlar tarafindan degistirilebilen bir dernek
olarak gérme egilimi tagir. Ancak, kurum bir der-
nek degildir. Kugkusuz "kurumsal pedagoji'nin ha-
tas1 buradadrr; pratigi ne kadar zengin olursa ol-
sun, égrencilerinin ve dgretmenlerinin okul iizerin-
de "kurucu" bir iktidar uygulayabileceklerine safca
inanarak okulun niteli#i konusunda yanilgiya dii-
ser. Kugkusuz onu "hareket ettirebilirler”, fakat ¢ok
dar sinirlar iginde ve varh@ onlara bagh olmayan
bir ger¢eklik olarak. Kurum, psikolojiklige, hukuk-
salliga oldugundan daha fazla indirgenemez; tama-
men toplumsaldir.

Ve toplumsal olanin indirgenemez ézgiilliigini
agiklamak i¢indir ki, Durkheim, Les régles de la
méthode sociologique’de (PUF, 1947), ereklik kavra-
minin yerine fonksiyon kavramim gecirmeyi énerir.
Gunuimiizde, siirekli formasyonda farkedildigi gibi,
bu rol ona baglangigcta verilenden farkl olsa bile,
fonksiyon bir kurumun toplumsal biitiin iginde oy-
nadi@ fiili roldiir. Dogal bilimlerden alinan “fonksi-
yon" terimi, toplumsal alana aktanldiktan sonra
nesnelligini korumakta midir? Bize goére, her du-
rumda, fonksiyon erekligi ortadan kaldirmaz; onu
bir bagka bi¢im altinda igerir.

Bu bizzat Durkheim’da goriiliir. Ona gére fonk-
siyon kurumun yararhhgdir. Oysa toplumu, temel
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uyumu ile nitelenen bir organizma olarak gérdiigii-
ne gore, onun biitiin organlarna, tam olarak ku-
rumlanna, baz: gegici uyumsuzluklara ragmen, ya-
rarh bir rol vermesi normaldir. Sonugta, toplumsal
olgulann, "toplumu kendisiyle ve digansiyla uyum-
lu hale getirecek gekildeki" bu yardimi olmadan,
toplum varhginm siirdiremeyecektir. Ornegin okulu
alahm; modern toplum iginde ikili bir fonksiyona
sahiptir; farkhlagtine: fonksiyon, ¢ocuklan gelecek-
teki mesleki gorevlerine hazirlamak; birlestirici
fonksiyon, aym dili, aym temel bilgileri, aym deger-
leri 6greterek ulusun birligini hazirlamak. Bu, oku-
lun bir sey igin varoldugunu soéylemektir, bilimin
degil fakat felsefenin yetki alam i¢indeki bir ereklik
koymaktir.

Ciinkii olgular, tamamen farkh bir gekilde yo-
rumlanabilir. Marksizm ornegini alahm. Mark-
sizm’e goére, bir kurumun fonksiyonu onun yararhh-
fh ise, bu nadiren biitiiniin yarannadir: bundan fay-
dalanan, bir simflir. Kapitalist rejimde okul, hakim
simfin  hizmetindedir; farkhlagtincn fonksiyonu
ayriklamadir ve dolayisiyla esitsizlikleri yeniden
dretmektir; birlestirici fonksiyonu hakim ideolojiyi
zihinlere yerlestirmek ve ayrklamayr olumlamaktir
(bagansizhgin hakedildigini gostermek, vb.). Bu
akil yiiritme tarziyla Marksizm erekligi ortadan
kaldirmaz, ikiye katlar. "Tarihle aym yénde” giden
fonksiyon vardir, ters yénde giden fonksiyon vardir.
Fakat her iki durumda da bir ereklik sézkonusu-
dur; kurum, gerici veya ilerici -ve okul "diyalektik
olarak” hem gerici hem ilericidir- her zaman bir si-
of igindir.

Son bir 6érnek, bir kurumun fonksiyonunun, di-
ger kurumlarinkine kars: veya tamamlayicr olarak
tamimlandigim ve boylece toplumsal dengeye katk:-
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da bulundugunu diigiinen N. Postman’in "ekolojik”
bakis agisini ele alalim. Okul konusunda olduk¢a
agik; fonksiyonu, bir kasinki gibi "antagonisttir.”
Durgun ve kapal bir kiltir i¢inde, bir ilerleme ve
a¢ilma fonksiyonu yerine getirir; sonsuz degigime
acik bizimki gibi bir kiiltiirde ise tersine bir hatirla-
ma ve yargilama fonksiyonu saglar. Veya dahas,
bunu saglamak zorundadwr ve Postman, kendisini
medya araglarina uydurdugunu ve yalmzca kendi-
sinin o@retebilecedi seyi ogretmekten vazgecerek
Amerikan okulunun kendi fonksiyonuna ihanet et-
tigini séyleyen ilk kigidir. Postman’a gére kurumun
kendinde degeri yoksa da, toplumsal dengenin béy-
le bir degeri vardir ve kurumlar onun icin iglerler,
okul onun igin, modalara ve medya araglarina karsi
"direnmeyi” kendisi i¢in gérev bilmelidir. Burada da
ereklik.

Kisacasi fonksiyon, siki bir sekilde psikolojik ve-
ya hukuksal bir bakig a¢isindan kurtararak top-
lumsal erekligi gorelilestirir. Fakat bir kurumun
fonksiyonunu gergek isleyisinden ayran ey, onun
ideal bir referans, bir deger tasimasidir. Erekligi ol-
mayan egitici bir kurum, egitici olmayacaktir. Yal-
mzca bir kurum mu olacaktir?

Son bir soru soralim. Toplumun karmagik yapi-
s1iginde her kurum kendi fonksiyonunu, genellikle
diger kurumlarinkiyle uzlagsmaz bir gekilde, az gok
iyi bir bigimde yerine getiriv. Fakat bitin kurum-
larda ortak olan bir fonksiyon yok mu?

Diyelim ki var ve bir ortak fonksiyonun belli bir
,given telkin etmeye dayandigim diigiinelim, ki bu
giiven olmadan toplumsal hayat olanaksizdir. Ken-
dimizi tedavi ettirmek igin tip camiasina, bizi yarg:-
lamas) i¢in yargiglara ve gocugumuzu okutinas: ve
geligtirmesi i¢in okula giiven duyariz, Ve kuruma
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duyulan bu giivenin gerekgesi, iiyelerinin yetenegi-
dir.

Kuskusuz giiven suistimal edilebilir, doktorlar,
yargiglar, hukukgular diis kinkhgina ugratabilirler.
Gerek bilgi, sagduyu, fiili yetki eksikliginden dola-
y1. Gerekse tembellikten kokusmusluga kadar gi-
den ahlakhlik eksikliginden dolay: Giivensizlik ge-
nellestiginde, kurum yikilhir veya déniigiir (polis bir
mafya haline gelir!) Fakat normal durumda, kuru-
mun lyelerinin onun ézgil fonksiyonunu yerine ge-
tirme (6rnegin 6gretmenlerin 6gretme) kapasitesine
sahip olduklarinin ve eger biri tersini iddia ederse
bunu kanitlamamn ona diistiigiiniin kabul edilmesi
anlamindagtiven varsayimigtir. Bu varsaylmis gi-
ven olmadan, toplumsal hayat olmayacaktir.

I11. Aile

Su halde egitici kurumlan fonksiyonlariyla ta-
nimhyoruz. Oysa birinci fonksiyon, gocugun ahg-
kanhklarim1 cogkularini, duygularim bi¢imlendire-
rek, her tiirli entellektiiel ve akilcr 6gretimden on-
ce, onu egitime hazirlamaya, onu “yetigtirmeye” da-
yanir. Eskiler bunu ¢ok iyi anlamiglarda.

Platon goyle der: "Egitimden (paideia) éncelikle
cocugun kazandih erdemi anhyorum”; bu ilk egi-
tim, "zevk, sevgi, ac, nefret” gibi en ilkel duygula-
nn, ilerde gocukta ortaya ¢iktiginda akl ile kendi-
liklerinden uyusacaklan sekilde, iyi ahskanhklarla
bigimlendirilmesine dayamr. Bu ilk egitimin, mou-
siké'nin rolii, akil yiiriitme ve anlama kapasitesine
sahip olmadan 6nce gocugu estetik araclar yard:-
miyla iyiyi sevmeye ve kétiidden nefret etmeye yat-
kinlagtirmaktr: '

"Ve akil ortaya giktiginda, cocuk onu benimser
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ve miizik aginde beslendigi dlgiide onu-daha fazla se-
vecenlikle hisim olarak kabul eder" (Républigue,
Il1, 402; bkz. Aristoteles, Ethique @ Nicomaque, X,
1179).

Platon ve daha az derecede Aristoteles, bu te-
mel egitimi, Sparta modeli uyarinca, siteye emanet
etmek istiyorlardi; bugiin biz bunun ailenin fonksi-
yonu oldugunu diigiiniiyoruz.

Fakat aile hila bu kapasiteye sahip midir? Mo-
dern aile agim derecede yetersiz degil midir? Yalniz-
ca hacmi agisindan- degil, fakat fonksiyonlar: ve oto-
ritesi agisindan da daraldig biliniyor; anne babalar
artik g¢ocuklarimin evliligi veya meslegi hakkinda
karar veremiyorlar; yalmzca birka¢ sey hakkinda
m karar verebiliyorlar? Yine de, gocuklar: kargisin-
da iki temel fonksiyonunu haila koruyor: onlan ko-
rumak (beslemek, giydirmek, bakmak, vb.) ve egit-
mek.

Burada bir paradoks ortaya gikiyor: Kontrolli
de olsa, itiraz edilse de anne babalarin ¢ocuklan
tizerindeki otoritesi, kati bir hilkiimdarin uyruklar
izerinde uygulamay diiglediginden ¢ok daha giiclii-
diir. Anne ve babalarin hayata ve éliime karar ver-
me haklarn yoksa da, en azindan gocugun yagamas:
ve 6limden kurtulmasi onlar sayesindedir; ona her-
hangi bir davramg: empoze edebildikleri veya ya-
saklayabildikleri gibi, onu en &zel, en siirekli dii-
suincelerinde ve duygularinda da bigimlendirebilir-
ler. Bizim demokratik sistemimizde, ailenin iktidar
olduk¢a monarsik olarak kahr ve onu uygulayanla-
rin dogumun onlara verdigi yetkiden bagka yetkile-
ri yoktur.

Béylece bir¢ok diigiiniiriin aileye karg: ¢ikmas)
agiklamyor: "Cocuk yapmanin daha iyi bir yam yok,
diye yaziyor Sartre; onlara sahip olmak, ne kadar
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biiyiik baksizhk!" (Les mots, s.11). Ona gére, bu "sa-
hip olma”, miilkiyet hakkinin sinim: asan bir bigimi-
dir, gelecegini belirleme giiciine sahip olunan insant
bir varhgrsahiplenmedir. Koruyucu olarak aile, ka-
pah topluluk, muhafazakar bir rol oynar; her tirlii
yenilikten, her tiirli karsi-konformizmden, her tir-
lii ayaklanmadan, hatta her tiirli diisiinceden saki-
nir. Egitici olarak, kagimilmaz bir gekilde kendi hi-
yerargik ve esitliksiz yapisim dayatmaya ybnelir;
bir bliyligiin, hatta bir babanin veya bir annenin
ustesinden gelmek onlara kiifretmek demektir. Pia-
get (1957), ailenin gocukta, anlasilmaz oldugu 6lgii-
de daha kutsal olan bir kurala bir itaat ve zorlama
ahldkini korumaya c¢ahstigim gostermistir. Cocugu
korurken ve egitirken aile, her zaman onu ebedi bir
ergin olmayan kigi haline getirmek tehlikesiyle kar-
§1 karsiyadir.

Elestiriler yalmzca béliinmiis, egoist, kétii aileyi
degil, aym zamanda birlik ve sevginin hakim oldu-
gu mutlu aileyi de hedefler. Gide’in, "parmakhklan,
seven kigierin kollar1 olan bir hiicre rejimi” olmak-
la sugladigy aile tipi tam da budur. Karsihkh sevgi,
birbirine ac1 gektirmeme kaygis), kabul etme ve ka-
bul edilme de her tiirli bagimsizlagma girigiminin
oniinde bir engeldir. Aile birlik halinde kahr, ¢iinki
her birey orada kesin olarak, hi¢ degisme olmadan,
hig siirpriz olmayan ayn rolii oynamay: kabul eder.
Kuskusuz iinli ergenlik ¢ag krizinin nedenlerin-
den biri burada yatmaktadir: aileler, diiniin ¢ocugu-
nun, sirlanyla, fikirleriyle, tutkulanyla birden bir
bagka varlik haline gelmesini kabul etmezler, anla-
mazlar; ve buradan ¢atigma dogar.

Kisacasy, monarsik bir prensip temeline oturan
aile, ancak bunaltarak koruyacaktir ve ancak don-
durarak yetistirecektir, Bu elestiriler yeni degil.
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Bunlar, Platon gibi rasyonalistlere de 6zgu degil,
glinkii Incil’de de bunlara rastlanir: "Eger annesine
ve babasina kin duymayan biri bana gelirse..." (Luc
XIV, 26). Giinlimtizde ailenin otoritesine, ileri sana-
yi toplumlarinda oldugu kadar Ugtincii Diinya tilke-
lerinde de itiraz edilmekte; her yerde toplumsal
ilerlemenin ve bireyin 6zgiir gelismesinin engelleyi-
cisi olarak ortaya gikmakta. Ve iyi bir ifadeyle belir-
tildigi gibi (bkz. Lacroix, 1948), modern insanin
kimligi babanin sembolik 6liimiinden geger. Tam da
bu nedenle modern degil midir ve kendini insan ola.
rak kabul etmektedir?

Aileye yonelik bu elestiriler onu ortadan kaldir-
madilar. Kuskusuz degigme egilimi tasiyor, istelik
iki z1t yénde; bir yandan tek ana/babaya dayali (mo-
no-parentale) aile ve 6te yandan topluluk halinde
genisleyen aile. Fakat yeni bigimleriyle birlikte,
fonksiyonlarnni koruyor ve hatta bunlar gic¢lenme
efrilimi tagiyorlar: bireyin giderek daha yalmz ve
daha yoksun oldugu bir diinyada, koruma fonksiyo-
nu; kéy, diikkan, kilise, vb. gibi kendiliginden egiti-
¢i ortamlarin yok oldugu ve okulun égretimden bag-
ka bir sey vermedigi bir diinyada egitim fonksiyo-
nu. Sonucta, okul kadar aile de hala kendini koru-
maktadsr; onlara yéneltilen radikal elegtiriler, onla-
n ortadan kaldirmak bir yana, tersine onlam giig-
lendiriyor gibi goriiniiyor. Bu da, bitiin nedenler-
den daha giiclii olarak bir gerekliligin varhgn gés-
termektedir.

Bu gereklilik, Yunanhlarn gayet iyi gordigi
gibi, temel egitimin gerekliligidir. Alain’in dedigi gi-
bi, biitiin diger okullardan énce bir duygu okulu ge-
reklidir ve bu fonksiyonda ailenin yerini neyin tuta-
bilecegi pek bilinemiyor. Comte ve Freud gibi gok
farkli yazarlar, ailenin roliintin, insanmin iginde da-
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ha fazla hayvani fakat aym zamanda daha saglam
olamn, i¢giidiilerin degistirilmesi oldugunu belirtir-
ler. Freud’'a gore 6zellikle, Oedipus’un ortaya gikis:
ve ustbenin olugumuyla birlikte, ailenin bastirdi$
ve yicelestirdigi libido sézkonusudur; Freud nev-
rozlarin diagim noktasinin burada bulundugunu
belirtir ve ailevi egitimin tehlikeleri iizerinde du-
rur. Fakat izleyicilerinden bazilarimin yaptig1 gibi
onu tamamen de reddetmez. Ona gére libidonun
bastinlmas: ve tstbenin olugsumu insamn gelecegi
i¢in kagimilmazdir; insan olmak, bastinlmaktir. Az
ya da cok iyi, veya az ya da ¢ok kotii insan olunabi-
lir, fakat insan olmamazhk edilemez.

Auguste Comte, daha olumlayicidir. Aile incele-
mesi (Systéme, cilt II, bélim III), kuskusuz, ailenin
kendine o6zgii fonksiyonu hakkinda, en kaba i¢giidii-
leri, cinselligi ve anahk duygusunu toplumsal egi-
limlere déniigtiirmeye, dolayisiyla insan; insaniles-
tirmeye dayanan fonksiyon hakkinda bizi en iyi ay-
dinlatan incelemedir. Temel egitim buradadir ve ai-
le onu, égreterek degil fakat varolarak, her bireye
kendi roliinii oynamasina izin vererek gergeklesti-
rir. Anne sevgisi icinde her tiirli sevgi modelini, ba-
banin duygulan iginde her tirhi itaat ve aym za-
manda her tiirlii hayranhk modelini kesfetmek i¢in
gocuk olmak yeterlidir. Yeterli, fakat gerekli. Duy-
gu okulu olarak ailenin yeri doldurulamaz. Aile ba-
ginin yanhs ve zararh olabilecegi konusunda Comte
yanilgiya diismez; yine de onu insamin insam tam-
masini ve sevmesini saglayan tek arac olarak goriir.
Ona gére, duygulanmizin bu kdkenini tanimazhk-
tan gelen her devrimci girigsim basansizhga mah-
kimdur, giinki saf oldugu él¢iide daha da zayif
olan ve sonugta yalnizca giddetle korunabilen soyut
bir kardeglik temeline dayanir.,
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Ailenin ¢ocuklar igin yalmzca egitici olmadigim
ekleyelim. O, anne babalar i¢in de bir duygu okulu-
dur. Onlar da bir ¢ift olmanin, sonra gocuk sahibi
olmanin deneyi iginde, cosku veya tutku olarak de-
gil, fakat diger varhklar kargisinda sorumluluk ola-
rak, karsihkhhk olarak, duyguyu égrenirler. Cocuk
anne babasmn egiticisidir. Kuskusuz bunu birgok
tarzda yapar ve bunlar yasina gére degigir. Fakat
oncelikle, onlara yénelik bu sonsuz, genel beklentiy-
- le 6yledir ve onlar bu beklentiye ancak ona yetigkin
olmayi, yani varolmay; égreterek yamt verebilirler.

O halde igte bizim sonuglarimiz.

1) Ailenin temel fonksiyonu, en hayvani itkilex-
den yola gikarak ve onlar: degistirerek duygulan bi-
¢imlendirmektir. Tarih goéstermigtir ki bu fonksi-
yon, ailenin alabildigi en gesitli bigimler arkasinda
varhgim siirdiirmistir.

2) Aile, bu fonksiyonu yerine getirme kapasite-
sine sahip tek kurum gibi gériiniir. Ve bu tez, anne
babalarin $zel ¢ocugunun (dogal veya evlathk) ha-
yatimn baglangicinda, hatta bazen fiziksel olarak,
¢ok sert bir sekilde engellendigini gosteren bir¢ok
psikolojik aragtirma: tarafindan desteklenir; soguk
hatta diisman bir toplumla kars: karsiya bulunan
¢ocuk kendini varolmaktan bile suglu hisseder, bu
da onun normal bir sekilde biiyiimesini engeller
(normal biiyiime sefkat: gerektirirken).

3) Aile fonksiyonunu ogreterek degil fakat va-
rolmakla yetinerek yerine getirir. Yani sevmekle
yetinerek. Aile sevgisi genellikle kériikérine, firt:-
nah, acimasizdir. Yine de erkek ya da kadm, yetis-
kin ya da ¢ocuk, bireyin kendini yeri doldurulamaz
bir varhk olarak kesfetmesini saglayan, diinyadaki
tek firsattir. :

4) Bu ailevi egitim, egiticilerin egiticisi olan ¢o-
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cuklar kadar ana babalanna da fayda saglar. Tam
anlamyla "siirekli” bir egitim var ise, o buradadir.

5) Bir kurumun yalmzca varsayilan giiven ile
varh@im sirdurdugiini gordiik. Global toplum, en
azindan belli bir yaga kadar ve belli simirlar i¢inde
cocuklarim kendi anladih bicimde egitmesi igin ai-
leye giiven duyar; zorlayia yasalar, yalnizca ailenin
bu giivene layrk olmamasi1 durumunda miidahale
ederler. Bugiin, duygu okulu olarak aile, digerlerine
ve kendine olan bu giiveni égretir, ki bu giiven ol-
madan toplumsal hayat olanaksiz olacaktir. Iste
onu megrulastiran budur.

IV. Okul

s

Ginimiizde okul en gelismis kurumlardan biri-
dir. Dinyamn her yerinde, zorunlu okul siiresinin
yanisira, mevcut okul sayis: da hi¢ durmadan arti-
yor. Ve kuskusuz modern toplumun en fazla 6nem
verdigi kurum budur; onunla ilgili projelerin, re-
formlarin ve hatta elestirilerin bollugu bu 6neme
tamklik eder.

Okul nedir? "Istirap okulu”, "Frankfurt okulu”
gibj ikincil anlamlan bir yana birakahm, Ug anlam
buluyoryz. Ik olarak kollektif bit égretim yapmaya
ayrilmis bir miiessese. Jkinci olarak, bu miiessese-
nin yalmzea bir orgam oldugu milli veya 6zel ku-
rum. Son olarak biitiin ¢ocuklar i¢in aym ve mesle-
ki bir ereklik tagimadan temel 6gretim veren, énce-
kinin pargas: olarak kurum; bu iigiinci anlamda,
“okul” ilk veya asil veya temel okul i¢gin eksiltili bir
ifadedir. :

Okulsuz toplumlar oldugunu ve bulundugu yer-
de de okulun bir toplumdan digerine degistigini be-
lirtelim. "Geleneksel” denilen okul giiven uyandine
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bir mitten veya kullamgh bir korkuluktan baska bir
sey degildir. Ger¢ekte, ayni yastaki ¢ocuklara yéne-
lik, programlarla, saatlerle yiiriitiilen kollektif bir
ogretim veren ana ders veya temel simf, 19. yiizyr-
hn ikinci yarmsin "yenilikleridir." Onceden okul
tamamen farkhyda.

O halde neden okul? En miikemmel cevap ver-
me bigimi, onun igleyisiyle ilgili ve gelecek bélimde
gorecegimiz elestirilerden yola gtkmak degil, fakat
onun varhgim sorgulamaya kadar giden elestiriler-
den yola gikmaktir.

Ivan Illich’in (1971) degeri, okulu radikal redde-
disiyle, a contrario olarak onda yeri doldurulamaz
seyin ne oldugunu gostermis olmasidir.

Ona gére okul, zorunlu oldugu i¢in insanlan 6g-
renmekten sofuttuguna gore hem etkisizdir ve kit-
lesel olarak yoksullam okutmakta basansiz kalsa
da, yine de asagihk ve sugluluk duygulanm tamir
edilemez bir sekilde asilayarak onlara bir égretim
vermeyi basardigina gore hem de zararhdir. Yaza-
rin okulun yerine koydugunu iddia ettigi, hepsi de
istege baglh "sebekeleri” bir yana birakalim ve onun
elestirisinin iki konusunu ayralim: bir yanda zo-
runlu okul, 6te yanda okul tekeli.

Bugiinkii modern uygarhgimizda, okulun yeri-
ne, her bireyin biitiin hayati1 boyunca kendi sectigi
sebekeler icinde kullanabilecegi "formasyon biletle-
ri"'ni gecirerek okul zorunlulugu kaldirihrsa ne
oluy?

Bir ilk fonksiyon, ¢ocuklarin korunmasi fonksi-
yonu ortadan kalkacaktir. Illich’in sandiginin tersi-
ne, gengleri ¢aliyma diinyasina sokmanin onlan
manipilasyondan ve somiiriiden kurtaracagina
dair hicbir kamit yoktur; her sey tersine bir kam
uyandiryor; iiretici ¢calisma iginde birey her seyden
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once bir aragtir. Oysa &égrenci okulda yapti31 seyi
kendi igin yapar.

Bugtin okul, koruyucu fonksiyonu iginde ailenin
yerine gegmeye ydnelik basit bir ana okulu degildir.
Eger koruyorsa, bunu égretmek igin yapar. Iste bir
baska kurumun -veya dahasi bir "kurum eksikligi"-
nin- yapabilmesi zor gibi gorinen pozitif fonksiyo-
nu.

Burada da Illich bize degerli bir yardim sunar.
Okulda bir "sézdizim”, yani zorlayici ve bog bir ku-
rallar sistemi égrenildigini, oysa hayatta bir "an-
lambilim”, yani anlam ve ¢agrigim agisindan zengin
tecriibeler kazamldigim belirtir; sézdizim: okuldaki
hesabin amagsiz formalizmi; anlambilim: birlikte
yararh bir alet yapmak i¢cin harcanan ¢aba. Buna,
sozdizimden yoksun bir dilin karman c¢orman bir
dilden bagka bir sey olmadig: ve aym sekilde kural-
lardan yoksun bir bilginin, kangik enformasyonla-
nn ve kér becerilerin uyumsuz bir biitiiniinden bag-
ka bir sey degildir. Bu belirtildikten sonra, Illich’in
istiaresi tamamen ona kars) gevrilerek saklanabilir
ve sozdizim dil i¢in ne ise, okul bilgisinin de hayat
tecriibesi igin o oldugu, yani onun diizenleyici ilkesi
oldugu soylenebilir. Bu durumda okul bilgisini nite-
leyen sey nedir?

Ik olarak uzun vadeli bir bilgi sézkonusudur.
Birisine aradig: yolun sagdaki iciincii yol oldugu
belirtilirse, ona hemen yararh olacak, fakat kugku-
suz bir daha hig isine yaramayacak bir enformas-
yon verilir. Eger ona harita yardimiyla yolunu bul-
mas) 6gretilirse, her zaman ve en farkh kogullarda
kullanacag bir bilgi kazanmig olacak. Okulun ak-
tarma iddiasinda oldugu bilgiler bu tiir bilgilerdir,
daha sonras igin, hayatta y6éntini bulabilmesi i¢in
gerekli bilgilerdir. Gergekte, okulda &égrendigimiz
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tarihsel olgularin. gofunu unutuyoruz, fakat bunlar
bize yetiskin bir yagta bir tarih kitabr okuma, bir
amt) anlama olanag saghyorlar. Ingilizce ve mate-
matikten ogrendiklerimizi unutuyoruz, fakat gerek-
tiginde onlari ¢ok hizh bir gekilde yeniden 6grenme,
sonugta 6grenme kapasitesine sahibiz.

Ikinci olarak, mantiksal bigimde birbirine bag-
lanan organize bilgiler sézkonusudur. Bir matema-
tik temeli olmadan kimya olmaz, dilsel ve retorik
yetenek olmadan edebiyat olmaz, tek kelimeyle, én-
gereklilikleri belirleyen, bir baska deyigle onu izle-
mek i¢cin 6nceden neyi bilmek gerektigini belirleyen
bir program olmadan &gretim olmaz. Hi¢bir zaman
astronomi ve yiiksek matematik gérmemis biri bir
gozlemevini ziyarete gidebilir; orada aygitlar ve bel-
ki yildizlar gorecektir, ona dev rakamlardan, izafi-
yetten bahsedilecektir... Fakat yine de astronomiyi
bilmeyecektir.

Uclincii olarak didaktik transpozisyon yoluyla
ogrencilerin diizeyine uyarlanan, getirilen bilgiler
sozkonusudur. Okulda 8gretilen bilg, iiniversitele-
rin arastirma merkezlerinde tiretilen bilgi degildir,
bu antilmig, é6grencilerin diizeyleri élgiisiinde basit-
lestirilmis bir bilgidir. Lisede, Collége de France’da
oldugu gibi matematik ogretmek veya okulda iini-
versitede oldugu gibi La Fontaine okutmak sézko-
nusu degildir.

Dérdiincii olarak, kanitlara dayal: bilgiler soz-
konusudur. "Kanitlanmg" demiyoruz giinkii bu 6g-
retimin icerigini yalmzca kesin bilimlere indirge-
mek olacaktir. Fakat dogrulamalariyla birlikte or-
taya konan ve her zaman elestirilmeye elverigli
olan bilgiler sézkonusudur, éyle ki bu iki etkinlik,
dogrulama ve elestirme kuskusuz bilgilerin kendile-
rinden daha énemlidir (yine sézdizim!). "Size séyle-

47



digime gore dogrudur”, okulda duyulmamas: gere-
ken, okulu yadsiyan tiirden bir cimledir. Buna kar-
silik, sozleri 6grencileri tarafindan onlara 6grettigi
yontemler uyarinca elestirilen bir 6gretmen, kendi-
nin tam olarak basariya ulastifim kabul edebilir;
onlan kendi diizeyine getirmigtir.

Besinci olarak, ¢ikar giitmeyen bilgiler, yani en
azindan o an i¢in mesleki veya baska bir ereklik ta-
simayan bilgiler s6zkonusudur, Kuskusuz, nesnele-
rin yapimindan bir kooperatifin yoénetimine kadar
teknikler okula sokulabilir. Yine, bazi sosyalist iil-
kelerde oldugu gibi, her okul, endiistriyel veya ta-
rimsal bir tretim igletmesine de baglanabilir. Fakat
okuldaki ¢aliyma, entellektiiel veya bedenen olsun,
frezecinin, cerrahin veya el iggisinin, kim olursa ol-
sun ¢alisgamin her zaman kendi diginda kalan bir
amacin arac) oldugu iretici ¢ahgmadan 6zi itiba-
nyla farkhdir. Okulda égrenci bir ama¢ muamelesi
gorir, kendi igin gahsir, kendi 6zerkligi igin 6grenir.
Mesleki formasyon ancak okul diginda veya okul
sonrasinda olabilir, ve hatta hafizay) bir yapiya ka-
vusturmak ve bir yargilama guciinii bigimlendir-
mek kapasitesine sahip kisisel bir 6gretimin ardin-
dan gelmesi durumunda daha etkili olacaktir. Aym
sekilde, her birine kendi viicuduna sahip ¢itkma ola-
nagim saglayan bir 6gretim; okuldaki ¢ahgmanin
uretici ¢caligmadan hangi noktada aynldigim anla-
mak i¢in, okuldaki sporu profesyonel spordan ay:-
ran sey lizerine digiinmek yeterlidir.

Okul bilgisinin bes 6zelliginin bunlar oldugunu
disiniyoruz. Her tiirli ahlaki egitimi bunun digin-
da tuttugumuz igin itirazla kargilasabiliriz. Hig de
oyle degil. Okulun kendine 6zgii bir ahlaki formas-
yon verdigini, aile i¢inde ve kuskusuz ¢aligma haya-
t1 icinde bulunmayan degerler 6grettigini hatirlaya-
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Iim: esitlik, adalet, ¢aba, elegtirel zihniyet. Eger
okul bu degerleri "6gretiyorsa”, bunu ahlak dersleri
vererek degil, bizzat kendisi dyle olarak yapar. Eger
okul olmas: gereken gey ise, ona gitmek de entellek-
tiel oldugu kadar ahlaki bir egitim saglar.

Kuskusuz okulu ideallestirmek soézkonusu degil
ve fonksiyonlarini kétiiye kullandigim sik sik gorii-
yoruz. Fakat bizzat bu nedenle sug¢lanmasi olgusu,
bu fonksiyonlarin siirekliligini saglar.

Ivan Illich'in ikinei itiraziyla bitirelim: modern
toplum iginde okul egitim tekelini kendi elinde tut-
maktadir ve Kilise’'nin eski ézdeyisini kendi lehine
degistirmistir: Okul diginda selamet yoktur! Ne ya-
z1k ki burada haklr gibi gériiniiyor. Bu tekel kotiiye
kullanilmaktadir. Sinif diginda ¢ok sey ogrenildigi
ve zorunlu olunmadi) dlgiide daha iyi égrenildigi
kesindir. Bu nedenle okul felsefemiz, ancak egitici
bir igiincii ortam felsefesi ile tamamlandi® takdir-
de deger tagir: genglik hareketlen, kiiltiir evleri,
amatorler dernekleri, kiiltiirel amach baz siirek)i
formasyonlar, vb. Ve halk kitlelerinden gelen genc-
lik kugkusuz bu tgiinci ortama ayricahkh genclik-
ten daha fazla ihtiya¢ duyar. Bir bagka deyigle, hal-
kin egitilmek i¢in yalnizca okula sahip olmasi hak-
sizliktir. Kendini dayattigixbu noktada okulun teke-
li patalojiktir; toplumun anti-egitici hale geldigini
kanitlar.

V. Universite

Okul gibi liniversite-de bugiiniin diinyasinda hig
durmaksizin biiyiimektedir. Yalmz, okuldan bekle-
nen gey az ¢ok bilindigi halde, iiniversitenin fonksi-
yonlan sorgulandighnda bocalanmaktadir. Ve bu
"bocalayanlara” liniversite mensuplarinin kendileri
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de dahildir. Universite krizdeyse, esas olarak bir
kimlik krizi sozkonusudur. Kiiltirel 6gretim veya
mesleki formasyon? Aragtrmaya dncelik veya ogreti-
me oncelik? Temel arastirma veya uygulamal aras-
tirma? Seckincilik riskiyle birlikte 6grencilerin ayik-
lanmas) veya aym diizeye getirilmeleri riskiyle bir-
likte mumkiin oldugunca ¢ok 6grenci almmas)? Bilgi
birligi veya uzmanlasmisg bilgiler? Bagka bir yerlerde
cevap verilebilecegini kabul ederek, bu sorulam bura-
da cevaplayamayiz. Universitenin varhg i¢in gerekli
olan fonksiyonlar: saptamakla yetinecegiz.

Universite igin su tanim verilebilir: yiiksek 6g-
retimi temel aragtirmayla birlestiren kurum. Bura-
dan yola ¢rkarak tamamen iiniversiteye ozgi iic
fonksiyon tipi saptanabilir.

I'k olarak &gretim fonksiyonlari. Sonugta égre-
tim vermeyen bir tiniversite, 6grencisiz bir Gniversi-
te diisiiniilemez. Yine de bizzat bu égretim cesitli ve
bazen-antagonist fonksiyonlar yerine getirir.

Orta 6gretimi izleyen ve genel ve gqikar giitmez
fakat o6nceden uzmanlagmig icerigiyle nitelenen
kiiltiirel 6gretim vardir. Hukukcular, doktorlar, 6g-
retmenler, vb. yetistiren mesleki ogretim vardir.
Son olarak, iiniversitenin veya endiistri ya da ordu
gibi dis kuruluglarin hizmetine uzmanlar yetistiren
aragtirma 6gretimi vardir. Bu ii¢ 6gretim tipi olgu-
lar i¢inde genellikle birbirlerine kangirlar; fakat
ayn: ve bazen gatigma iginde kahrlar. Su soruyu so-
rarak bu kargithklarnn asmaya ¢ahigalim: bir 6greti-
min iniversite 6gretimi olmasim saglayan sey ne-
dir?

Ik olarak bir "yiiksek" dgretim sozkonusudur.
Bu terimin higbir anti-demokratik yani yoktur,
Onun otesinde artik bir égretim olmamasi, onun
kendi alam: iginde daha ileriye itilemez olmas: anla-
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mnda bir 6gretim “yiiksektir.” Bu nedenle, kendile-
rininkinin iistiinde bir merci olmadigina, kayircihk
ve iltimas riskiyle birlikte, mantiksal olarak tek tek
iiye kabul etme yolu, secerek alma olduguna gire,
iiniversite mensuplarnm atamak ¢ok gii¢tiir. Kugku-
suz yiksek ogretim, yiiksek okullar tarafindan da
ve genellikle daha iyi olarak yiritiilir. Fakat iini-
versite ogretimi mesleki bir 6gretime indirgenemez;
ogretmenler veya doktorlar yetistirdiginde bile,
arastirma ile siki birligini olusturan bir fazialik ge-
tirir. Aym zamanda bir eksiklik olan bir fazlahk.
Mesleki ogretim ogrencilere tam olarak diizenlen-
mis ve kullamma hazir bilgiler, anahtar bilgiler
vermek zorunda iken, iiniversite yapilan bilgiler 6g-
retir ve bunlan, bu yapmanin igerdigi biitiin soru-
lar ve biitiin kosullarla birlikte yaparak ogretir. Bu
nedenle oldugu gibi tekrar edilen tamamlanmis bir
ders, liniversiteye uygun diigmeme riski tagir.

Bu, liniversitede égretimin arastirmadan aynla-
maz oldugu anlamina gelir. Fakat aragtirma nedir?
Bize 6yle geliyor ki, iniversitedeki arastirma en
azindan ti¢ fonksiyonu yerine getirir,

11k olarak derinlestirilmis veya temel arastirma.
Genel anlamda arastirma icerigi acikca kontrol edi-
lebilen yeni bilgilerin tretimidir, iki donem igerir.
Once, programlianamayan venilik: 1sinarlama ola-
rak bulupmaz; yenilik ar.cak bagimsiz olma, ikti-
darlarin her tiirlii talimatindan ve her tirli uygu-
lama zorlamasindan ve hatta basandan bagimsiz
oldugu durumda verimli olabilir. Ikinci olarak, ba-
zen biktiner fakat kagimilmaz bir disiplinle prog-
ramlanmas) gereken kamt. Ornegin bir iiniversite-
nin para-psisik fenomenler iistline arastirma yap-
masin: engelleyen hicbir sey yoktur; fenomeni gok
farkh kosullarda yeniden iiretmeye dayanan tek-
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nikten baglayarak tiim kamt tekniklerini kullanma
hakkma sahip olmas: koguluyla. Bilimsel bir olgu,
yeniden yapilabilen seydir.

Bu durumda iniversitedeki aragtirmayi, en-
diistriyel veya askeri aragtirmadan ayiran sey ne-
dir? Oncelikle temel olmasi, yani bagimsiz ve ¢ikar
gozetmez olmasidir. Ayni1 zamanda herkese agik ol-
masidir; iiniversitedeki aragtirmada sir olamaz.

Bugiin Alain Touraine'in dedigi gibi, iiniversite
"yalnizca bir laboratuar degil fakat bir koruyucu-
dur.” Bir bagka deyisle, aragtirma ikinei bir fonksi-
yon, bir tutma fonksiyonu yerine getirir. Bir kiitiip-
haneyle veya bir miizeyle aym sifatla korur; yalniz-
ca nesneleri degil, bilgileri ve degerleri de korur. Bu
tutma fonksiyonu bazi dénemlerde agr basmstir.
Ornegin, Attika Yunancasi’ndan bagka bir dilin o8-
retilmedigi ve mimarlarin veya vergi idarecilerinin
uygulamastyla hi¢bir iligkisi olmayan soyut bir ma-
tematigin 6gretildigi Bizans donemi iiniversitesinde
(5. yiizyildan 15. yiizyda kadar!). Sonucta, tutma
fonksiyonu Bizans Imparatorlugu gibi tehdit edilen
toplumlarda veya somiirgelestirilmig Arap tlkeleri
gibi hiikmedilen toplumlarda baskin gikar. O halde,
iniversitenin ilk gorevi kiiltiirel bir kimligi koru-
maktir.

Fakat bu fonksiyon bizi- hala ilgilendiriyor mu?
Kuskusuz. Ornegin bir iiniversitenin, yararh oldu-
gu i¢in degil fakat tersine yararh olmamas: nede-
niyle tamamen yok olmak tehlikesi tasidsg igin,
kaybolmakta olan bir dili é8retmesi normal bulu-
nur. Kisacas: iiniversite bir toplumun entellektiiel
ve elestirel hafizasidir. Kutsal bir kiiltiirel miras:
aktanr; yararsiz ve kirlgan oldugu igin kutsaldir
ve iiniversite olmadan yok olacaktir. Bizans dénemi
tiniversitesi olmasayd:, uygarlifimiz ne olacakt:?
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Yine de "elestirel” bir hafiza. Ve universitedeki
aragtirmanin tgiincu fonksiyonu, onu her tiirlii ku-
rumdan aywran bir diigiinme fonksiyonu burada
kendini gosterir. Digiinmek i¢in, yani daha énce
diigiiniilmiis olan1 diugtinmek i¢in, bilinen veya bi-
lindigi samilan sey ustiine kendine sorular sormak
icin buradadir. Epistemoloji, felsefe, estetik gibi ba-
21 disiplinlerde daha net olarak ortaya ¢tkan bu
fonksiyon, sonugta her tiirlu tiniversite bilgisi igin,
her tirli aragtirma igin kagimilmaedir:Neden?

Oncelikle, giinkii diigtinme, bilgi birliginin, kug-
kusuz bugiin ger¢eklesemez olan, fakat her kiilti-
riin yonelmesi gereken ideal olarak kalan birligin
aranmasidir, ki bu olmazsa bir siirti kériikériine uz-
manlagmalar halinde béliinme tehlikesi vardir. Or-
tacag tniversitesi igin akhn ve inancin iligkileri
tzerine digtinmek onemliydi; hatta bu digiince,
Miusliman ya da Hiristiyan Ortagag tniversitesinin
ruhuydu. Aym sekilde bir Afrika tniversitesi igin,
ornegin tipta veya pedagojide, geleneksel kiltir ile
Bat kiiltiirii arasindaki iligkiler iizerine digiinmek
onemlidir. Ne yazik ki uygulanmaktan ¢ok ilan edi-
len disiplinlerarasi olmak, digerleri arasinda bir se-
cenek degildir; {niversitenin ayakta kalmasi ona
baghdir.

Sonra, ¢linkii diigtinme bilginin dogru uygulan-
mas) i¢in kagimilmazdir. Insan genleri ve embriyon-
lant ne olgiide maniptile edilebilir ve neden? Uzay
aragtirmasina ve ekonomik aragtirmaya sirayla ne
kadar 6nem vermek gerekir? Bu tiir diigiinme olma-
dan, bilimlerin ilerlemesine kanserli bir hiicrenin
¢ogalmasi kadar az hakim olunabilir ve o kadar za-
rarli hale gelebilir,

Kugkusuz elestirel fonksiyon digarda uygulanir.
Fakat tniversite elegtirinin bir 6lgiide kurumsal,
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resmi oldugu tek mekandir; her seyden 6nce bir “eg-
lence” ve bagimsizhk mekédni olmak zorunda olan
bir mekan. Evet, bir gazetede su ya da bu artist ve-
ya su ya da bu politikaci elestirilebilir; aym sekilde
arkadaslar ya da yakinlar elestirilebilir; fakat her
zaman tim sorumlulugu iistiine alarak! Ve elestiri
bunu hig unutmayacaktir, gerek kibarhkta gerekse
saldirganhkta asiriya kagacaktir. Elegtirinin, gele-
nekleri ve yontemleriyle korunan serinkanh bir di-
giince olabildigi bir mekan, her an "neden” diye so-
rabilme hakkinin ve buna kargilik buna cevap ver-
me gorevinin bulundugru bir mekan gereklidir.

Simdi iiniversitenin, ona cevreleyen ve iistelik
onu finanse eden toplum kargisindaki fonksiyonla-
rina bakabhm,

[k toplumsal fonksiyon, iinvenlarin verilmesidir.
Bir tiniversitenin bunu, denk diigen bir égretim ver-
meden saglayabilecegini belirtelim. Ornegin 19. yiiz-
yilda, "fakiiltelerde”, digarda hazirlanan, bakalorya
ve dogentlik sinav: yapiiyordu. Evrimlesme mesele-
siyle birlikte bu fonksiyona yeniden dénecegiz.

tkincisi, Fransa’da 1968 yasasiyla srarla ongé-
riillen yetigkinlerin formasyonu fonksiyonudur. Bu
Universitenin tekelinde degildir; iistelik kitlesi bir
dgrenci kitlesi degildir ve icerigi genellikle yiiksek’
ogretime bagh degildir. Yine de bilgi agisindan zen-
gin bir kurum olarak Universitenin, onu kabul eden
ve bazen finanse eden bélgeyi bundan yararlandir-
mas1 normaldir. Ozellikle, bu formasyon yalnizca
egitilenler i¢in degil, iiniversitenin kendisi i¢in de
faydahdir, ¢iinki onu tamamen farkh bir kitleye hi-
tabetmeye, dolayisiyla bagka égretim bigimleri ge-
ligtirmeye, baska sorulara cevap vermeye iter. Son
olarak iiniversite formasyon verdigi kisgilerin pratik
ve mesleki tecriibelerinden faydalanabilir,
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Universitenin fonksiyonlar:: bu durumda sekiz
tane bulduk. Ug 6gretim fonksiyonu; ii¢ aragtirma
fonksiyonu ve iki toplumsal fonksiyon. Sonugta
onun biitin fonksiyonlanmn bir birligi bulunabilir
mi? Dilbilimsel analiz bize bunlarin hepsini igine
alan bir kelime sunar: hem bilgilendirmeden (-di gi-
ni ogretmek) hem de girakhktan (-e 6gretmek) fark-
h bir dgretme tarzinmy, kendileri igin bir deger tag-
yan ve birlikte ilerleyen bir 6gretim ve bir aragtir-
may betimleyen tahsil ke]imesi. Tahsilin amac: ne-
dir? Biitin analizlerimiz yeniden ele ahmirsa, bu
amacin tek bir kelimede ozetlendigi gorilecektir:
anlamak. Anlamalk, igte liniversitelerin varolma ne-
deni budur.

Su halde, bu fonksiyonlar kars: kargiya getire-
cek kadar birbirinden aywrarak, karsihkh fonksi-
yonlariyla birlikte tig egitici kurum tammladik. Bi-
ze, teorik analizde kuskusuz kagimlmaz olan bu bé-
limlemenin, pratikte ¢ok yikic1 oldugu ve egitimi-
mizin iki korkung¢ eksikligini megrulagtirmaya ne-
den oldugu seklinde itiraz edilecektir.

Bir yandan, bu sekilde kurumlar arasindaki -
okul ve aile, endiistri ve tiniversite arasinda, vb. -
antagonizmaya, toplum igin ve egitilenlerin kendi-
leri igin zararh olan ¢atigmaya boyun egilir. Ote
yandan, aym sekilde toplum i¢in ve gengler i¢in za-
rarh olan kopuslara -anaokulu ve "yiiksek okul”
arasinda, okul hayat: ve meslek hayat: arasinda,
vb.- boyun egilir. Bu sekilde bilmelere ayirarak,
kaygilar, bagansizhklar, dramlar yaratihyor.

Buna yeniden dénecegiz. Simdi, ilkel baslama
torenlerinden bu yana ‘her toplumun egitimi bir an-
tagonizmalar ve kopuslar dizisi olarak kabul ettigi-
ni belirtelim. Antagonizmalar ve kopuslar, gengli-
gin tstiin bir otoritenin, babanin, 6gretmenin, pat-
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ronun otoritesinin sonsuz erkinden kurtulmas: ve
gercekten yetigkin hale gelmesi i¢in 6denmesi gere-
ken bedel bu degil mi? Dahas: bunlan élim degil,
dzgiirlesme faktorleri olarak gormek gerekir. Bu pe-
dagojinin sorunudur.

56



DORDUNCU BOLUM
PEDAGOJI VE CATISKILAR

Simdi, bir pedagoji felsefesine girigelim, kugku-
suz onu daha etkili kilmak igin degil, fakat neye da-
yandigim1 ve bizzat varliginin ortaya koydugu so-
runlan sorgulamak igin.

"Pedagoji” kelimesi en azindan iki anlam tagir.
Oncelikle, pedagog olma, gretme ve egitme sanati-
na sahip olma olgusu, 6zellikle pratik iginde 6greni-
len bir beceridir. Sonra bu sanatin teorisi, Durk-
heim’in oldukga iyi ifade ettigi gibi bir "pratik teori-
dir", ¢linkii insan bilimlerini egitme sanatina uygu-
lama kaygisi tagir.

Simdi sorunlar. Pedagojinin derin bir sekilde
ideolojik olduguna, ideolojileri niteleyen bu akil ve
tutku karigimim tasidifina inanmak i¢in pedagog-
lar arasindaki tartigmalara, anlagsmazhklara bak-
mak yeterlidir. Fakat bu olagan tartismalann éte-
sinde pedagojinin kendisinde gizli olan ¢atiskilar
bulundugunu diigiiniiyoruz. Onlan belki de agmak
i¢in, onlarin bilincine varmay: kendimize gérev edi-
necegiz.

I. Sofist ve Bilgiler

Catigkilarin en birincisi pedagojilerin kendisiyle
ortaya cikar. Gergekten bir pedagoji varoldugu an-
dan itibaren, egitimin igerigi ile bi¢imini, égretile-
cek malzeme ile 6¢retme tarzim kars: karsiya getir-
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mek ve digerinin aleyhine olarak terimlerden birim
segmek tegvik edilmedi mi? Giiniimizde, her ikisi
de aym derecede sekter olan pro-pedagoglar ile
anti-pedagoglar arasinda Manikeizm tarzinda bir
tartismaya tamk olunmaktadir. Buna takihip kal-
mamiz gereksiz; 6nemli olan ¢atigkimn gergekte gok
uzaga gittigini gormektir,

Bilinen ilk pedagojinin, paidagogein olmakia
(Theééléte, 167c; Republique, 491e), yonlendirme tar-
zimn varig noktasindan daha énemli oldugu fikriyle
"gengleri yonlendirmekle” 6éviinen Yunan sofistleri
oldufunu diigiiniiyoruz. i¢glerinden en biiyiigiiniin
dedigi gibi: "Bir sofist oldugumu ve insanlan egitti-
gimi kabul ediyorum” (Protagoras, 317b). Ne kadar
gizel bir séz! Egitimin spora ve geleneksel dine in-
dirgendigi bir donemde, metodik bir sanat olarak
egitimi ilk olarak uygulayanlar, her eyin égrenilebi-
lecegini ve dolayisiyla "erdem”in (bir bagka deyisle,
bir insamin ulasabilecegi her tiirli entellektiiel ve
ahlaki miikemmeliyet) bir bags degil fakat égrenilen
bir sey oldugunu ilk ilan edenler sofistler olmusgtur.
Ancak, Platon’'un dedigine bakilirsa sofistler, dogru-
yu ve og@rettikleri seylerin gercek degerini aramay:
es gecmislerdi; yalmzca ogretimlerinin hedeflerini
belirlemekle, onun siiresini ve fiyatins saptamakla
yetiniyorlardi. Buradan, Platon’un belirttigi pragma-
tizmleri -dogru olan:etkili olandan bagka bir sey de-
gildir- ve rélativizmleri ortaya gikiyordu: retorikle-
riyle gengleri etkileyerek, onlan "ne iyinin ne de na-
muslu kiginin, tersinden daha fazla deger tagimad:-
g..."'mt (République, VII, 538e) diigiinmeye itiyorlar.

Pedagog ile sofisti karngtirmayalim. Fakat her
tirli dogruluktan ve her tiirlii nesnel degerden
yoksun olarak insanlar: egitmenin gerekgesi zorun-
lu olarak Protagoras’in soziine, insan her seyin olgi-
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sidiir sbziine dayamyor gibi goriiniiyor; bir bagka
deyisle pedagoji kendisini yiicelttigi andan itibaren
her zaman, iletmekle yiikiimli oldugu bilgileri
onemsememe egilimi tagimistir. Her pedagojinin
egilimi, bigim acisindan, egitme tarz1 agisindan bir
dogmatizme varmak ve icerik agisindan bir rélati-
vizme baglanmaktir.

Yine de teorisiyle oldugu kadar sanat olarak da
pedagoji egitim igin gerekli olarak kalir. Sonucta
Cince'yi 6gretmek icin bilmek yeterli olmadign gibi,
oglunun namuslu olmas: igin namuslu olmak da
yetmez. Pedagoji, egitilenlere, ‘bilmedikleri seyleri
ogrenme istegini ve araclarim veren digiiniilmiis
sanattir,

O halde bu "egilim"den nasil kagimlacak? Belki
de pedagoglarin gok az yaptiklan bir geyi yapmak-
la, bir tek pedagoji degil fakat birgok pedagoji oldu-
gunun (bu gogulluk, dogmatizme kars: en iy# par-
makhg olustururken) bilincine varmakla baglamak
gerekir,

Guntimiizde, pedagojik teoriler ii¢ biiyik akim
halinde gruplanabilirler. Modellere bagh olan ve ilet-
me tarzindan gok neyi iletmek gerektigi kaygisim ta-
siyan klasik akim. Cocuktan, onun tecriibelerinden
ve isteklerinden yola gikan ve égretilen seyin 6greti-
len kigilere uyarlanmasim talep eden yenilik¢i akim.
Son olarak, pedagojiyi kesin bir bilim veya en azin-
dan etkili ve garantili bir teknik haline getirmeye ¢a-
hsan fonksiyonel veya teknik¢i akim. Bu iic akim,
izleyen sayfalarda siirekli olarak bulacagz.

II. Zorlama ve Istek

Pedagojinin "dgrenme istegini ve araclarim ver-
digini" séyliyoruz... Ve burada, dogrudan uygula-
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may: ilgilendirmesi élgiisiinde daha keskin olan ye-
ni bir catisk, 6grenme zorunlulugu ile 6grenme is-
tegi arasinda bir ¢atisk: ortaya gikiyor.

Kilasiklerin konumu iyi biliniyor, Okul hayata
hazirlar ve hayat bir oyun degildir. insanhigin keg-
fetmek igin binlerce yil harcadig: seyi ¢ocuk birkag
yilda kavramalidir; dolayisiyla kat: bir disipline bo-
yun egmelidir ve kendisine siirekli ¢aba géstermeyi
dayatmahdir.

Yenilik¢i, dayatilan gabamn, gocuktaki 6grenme
istegini oldiirmekten bagka bir ise yaramayacagh
seklinde cevap verir. Ciinkii, ¢aligsa bile bu, bilgile-
rin degeriyle iligkisi olmayan diirtiilerle, ikbal avci-
lin veya korku gibi gig itiraf edilebilir dirtilerle
olacaktir. Aym sekilde, dayatilan disiplin, saghksiz
diiglerde oldugu kadar siddete dayali oyunlarda da
kendini gésteren derinlbir disiplinsizligi maskeleye-
cektir. Kisacas), zorlamak yerine, éncelikle, egitilen
kigilerin "talebini”, "motivasyonunu”, "istegini" keg-
fetmek gerekir.

Fakat bu "istegin” gercekten, bireylerin ihtiyac
olan 6grenme istegi olacaginin garantisi nedir? Bir
kapristen baska bir sey mi olacaktir? John Dewey,
anhk istegin ve zorunlu ¢abanin oldukg¢a étesinde
yer alan bir sentez bulmaya ¢caligmigtir. Ona goére,
ne biri ne digeri egiticidir, ¢iinkii bunlar kisa vadeli
ve yiuzeysel motivasyonlardan bagka bir sey degil-
dir. Pedagog gercek ilgiyi, yani benin, gerceklestir-
digi esere tamamen katilimim ortaya ¢ikarmahdir.
Gegici istefin ve verimsiz ¢abanin ttesinde, kendili-
ginden derinlemesine ¢abay: ve gergek keyfi yara-
tan ilgi ¢ekici olant bulmak gerekir, Nasil? Dewey,
sonucta her dgretimin bir cevap olmas: gerektigini,
yani 8grencilerin kendilerine sorduklar: hem entel-
lektiiel*hem de duygusal sorulardan yola ¢ikmas:
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gerektigini soyler. Oysa bu soru/cevap diyalektigi
eser icinde somut bir sekilde gerceklesir. Eser igin-
de (bir marangozluk ¢ahigmas), ekip halinde yazl-
mis bir roman veya bir kooperatif sézkonusu olsun),
ofrenciler, ancak bilimsel veya diger bilgiler saye-
sinde c¢ozebilecekleri meseleler ortaya koyarlar;
programlarla ilgilenirler ciinkii onlara ihtiyaglan
vardir ve bir karsihk elde etmek i¢in degil fakat
eserlerini ortaya koymak i¢in 6grenmeye ¢ahsirlar;
bu eser onlam motive eder ciinkii “onlara aittir” ve
kendilerini onda ifade ederler.

Bu sentez giizeldir, fakat utopiktir. Ornegin,
birkolejin (iskogya’da gordigiimiiz gibi) halk kargi-
sinda bir opera sahneye koymaya karar verdigini
diigiinelim. Eserin bagarih olmas igin, dogal olarak
en iyi sarkicilar, en iyi ¢algicilar, dekorlar igin en
iyi desinatorler, biit¢e igin en iyi hesapgilar segile-
cektir ve “hicbir ise yaramayan iyiler” figiiranhga
ve bilet satigina génderilecektir. Eser herkesi "ilgi-
lendirecektir”, fakat aslar ile ihmal edilenler ara-
sindaki farklar artirarak. Okulun sorunu, ilgilenil-
mesi degil 68renmeye ihtiyag duyulan geyle ilgile-
nilmesidir. Bir baska sentez bulunamaz m1?

Sozli denilen kiiltiirler veya antik diigiincenin
ustalan ve hatta Isa sézkonusu oldugunda, her yer-
de aym pedagojik yéntem, yani sir yéntemi bulu-
nur, Usta, bilgilerini yayarak degil, gizleyerek, 6g-
rencilerine sirlan kegfetmek igin zamana ve ¢ok ¢a-
baya ihtiyaglar1 oldugunu gostererek "motive eder.”
fsa’min meselleri, havarilerinin kafasim ve bazen
bizim bile (6rnegin Yetenekler meseli) kafamizi ka-
nstiran gizli bir anlam tagirlar. Aym sekilde Pla-
ton'da bizi bugiin hala ibiiyiileyen gey, hi¢bir zaman
ne oldugunu séylemeden onu bulma istegini bize bi-
rakarak, askin bir gergeklik bulundugunu (her se-
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yin otesinde iyilik) ifade etme sanatidir; bizi yolun
bagina getiriyor ve orada birakiyor; sonsuza kadar.

Sir pedagojisi, az ya da ¢ok deruni birka¢ usta-
ya ozgi degildir. Onun her tiirlii 6gretime uygula-
nabilecegini diigiiniiyoruz. Ornegin 6grencilere,
Agustos Bocegi ve Karinca okunabilir ve hangisi
hakh diye sorulabilir. Sonra, kdh agustos bocegine
kdh karincaya hak vererek okutturulabilir; sonra,
kuskusuz zaten varolmayan cevap hicbir zaman ve-
rilmeyerek égrenciler tartistirilabilir. Evet, 6grenci-
leri, sonunda sirrin kendilerinde bulundugunu an-
layana dek, esrar ¢ozmeye motive etmek.

III. Aktarma ve Kendiligindenlik

Ugiincii bir ¢atigk: ikincisini biraz farkh terim-
lerle yeniden abr, ¢iinkii igerikler meselesi iizerinde
durur.

Bir yandan egitim (terimin biitiin anlamlariyla),
becerileri, bilgileri:ve degerleri aktarmak, bir bagka
deyisle her bireye, insani mirastan mimkiin oldu-
gunca en biiyiik ve en iyi pay: alma olanagim sagla-
mak zorundadir. Fakat éte yandan modeller dayat-
manin, egitilen kisideki, yalmzca ifade yollar1 ara-
yan ve engellendigi i¢in, yikicihk, saldirganlik gibi
sapkin ve koti bigimler altinda patlak verecek olan
bu muhtesem yaraticih@: yok ederek onu pasif ve
itaatkar bir varlik haline getirmeye yolacti® dogru
degil mi?

Aktarma teriminin, dogruyu séylemek gerekirse
sanssiz bir istisare oldugunu belirtelim, ¢iinkii bi]-
giyi hareketsiz bir sey haline ve égreneni pasif bir
alic1 haline getirir. Aragon’un muhtesem 6zdeyisini
hatirlayalim: "Tecriibe aktarnlamaz; yalmzca dog-
matizm aktanlabilir." A fortiori, ne bir matematik-
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sel bilgi ne de bir eserin anlayis1 aktarilabilir; olsa
olsa bir nobetgiye aktanidifh gibi koriikériine tali-
matlar aktamnlabilir,

Modellere tamamen kars: ¢ikmak ve ggrenenin
yaraticth@ina, bagimsiz metine, bagimsiz resime,
bagimsiz ifadeye dayanmak m gerekir? Cocugun
yaraticthgmin kendisinin de bir uriin oldugu, onun
da ortam, aile, medyalar, vb. tarafindan bigimlendi-
rildigi seklinde kolayca cevap verilebilir. Dahas,
kendiligindenlik, serbestlik, kendinin ifadesi anla-
minda bagimsizhk 6grenilmesi gereken bir seydir.
Istenen seyin istenildigi gibi yazilmas: igin, iyi ola-
rak degerlendirilirse, sonra onlara aykin davranil-
sa bile bir sbzdizim ve tarz ogretiminden ge¢mek-
gerekir. Resim igin de aym sey gegerli: serbestlik,
¢izginin hafiflifi, cerceveleme, ifade, uzun bir sabi-
rin drinddir. Yargilama igin de aym sey gegerli:
"kendine ait kisisel bir fikir sahibi olmak” i¢in, ken-
dini kliselerden ve dnyargilardan kurtarmak icin
gérmeyi, duymay), anlamay: 6grenmek gerekir.

Burada da, sonucta egitimin karikatiirlerinden
bagska bir ey olmayan iki terim arasinda bir sentez
bulmak gerekir. Dogru bilginin 6zii itibariyla dina-
mik oldugunu ve onu elde edenin aktivitesine denk
distiigiinii gostermeye dayanan bir sentez; 6gren-
mek, dgretenin ve dgrenenin "ortak eylemidir." Bu-
lunmasi gereken sey bu ortak eylemdir.

Ornegin yabana bir dili alahm. Hareketsiz ele-
manlar, 6grenilmesi gereken biitiin bir kelimeler ve
s6zdizimler "dagarcifn” icerdigi kesindir. Ancak,
onu dgrenirken, bir bagka diizlemde bir bilgi elde
edilir; hareketsiz bir kod, "Danke schon-Bitte schon”
tirinde bir otomatizmler dizisi degil, fakat dilsel
bir yetenek, yani bir dilde sinirsiz sayxda ciimle ku-
rabilme ve anlama yatkinhg. Koriikériine kuralla-
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nin degil, fakat akil yiritmeyi ve olugturmay: sag-
‘layan algoritmalarin ogretildigi matematik igin de
aym durum soézkonusudur. Kendini ifade etme ve
yorumlama cifte istidatimn elde edildigi biitiin este-
tik alanlar igin de aym durum gegerlidir.

Istidat, aktarmamn ve kendiligindenligin 6te-
sinde aradigimz eylemdir. iki seyi gerektirir. ilk
olarak insan akhnin baglangicta 6grenme kapasite-
sine sahip olmasim, dilsel, matematiksel, etik veya
bagka bilgileri, akh "insanilegtiren” bu bilgileri
(bunlan elde etme yatkimhg, onu "akil" olarak ta-
nimlayan sey iken) kullanmasim ve éncelikle kav-
ramasim saglayan kapah durumdaki kurallara sa-
hip olmasin1 gerektirir. Istidat aym zamanda bilgi-
Jderin, hareketsiz bir dagarcik degil, fakat dinamik
bir bigim olusturmasim gerektirir; satran¢ oyuncu-
sunun istidati ne kurallarrtammasina ne de ¢ok sa-
yida hamle modelini aklinda tutmasina indirgenir;
kurallar ve modeller yardima itken, her seferinde
en iyi ¢6zimi bulmaya dayamr.

O halde Platon iinlii paradoksuyla ne demek is-
tiyordu: hi¢cbir zaman énceden zaten bilinmeden
bagka bir gey o6grenilemez? Kimsenin, Cince’nin
gramer kurallamm dogustan, kendinde tagimadi
dogrudur; fakat yine de herkes kendinde, 6@#renece-
g£i gin onlan anlamasim ve uygulamasim saglaya-
cak olan evrensel grameri tagir. Higbir zaman go-
riilmemis bir tablonun uydurulamayacagx dogru-
dur, ancak goriildiigiinde tablo anlagilabilir ve son-
ra da "benimsenir.” Dansin veya resmin 6grenilme-
si de paradoksu dogrular; soyle ki tgrenci her za-
man yapmay bildigi seyden yola ¢ikar ve tiim iler-
lemesi gereksiz jestleri tasfiye etmeye ve bagarih
jestleri gelistirmeye dayanir.

Biz bir istidat pedagojisinin yamnday:z.
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IV. Belirsizlik ve Teknikgilik

Bununla birlikte egitim, biitiin bir hareketsizlik
alanini, mekanik jestler, ezbere dayalh terimler, vb.
icerir ve istidat bu hareketsiz taban {izerinde olu-
sur, Pedagojik tekniklerin esas faydasi, miimkiin ol-
duguncabu hareketsizlik alamni daraltmaktir.

Teknikler, egitim onlara her zaman sahipti. Al-
fabe, say: boncugu, hatta sopa gibi dig teknikler!
Ogretimde 18. yiizyila kadar hakim olan retorik ve
diyalektik gibi i teknikler. Fakat gunimuzde bas-
ka bir sey sézkonusudur.

Oncelikle, teknik yeniliklerin bir bolluguna ta-
nik oluyoruz: en bilinenleri siralarsak, programh
6gretim, audio-visuel, pedagojik hedefler, mikro-
6ffiretim, yapay zeka ile veya onsuz bilgisayarh 6g-
retim (BO), LOGO didacticiel'leri. Sonra bu yenilik-
ler, "programlar”, "hedefler" kavramlarinin goster-
digi gibi, endiistriyel tekniklerden esinlenirler ve
belli bir bilimsellik iddiasinda bulunabilirler; kus-
kusuz, boyle bir yenilik i¢in kanit genellikle, hi¢bir
bilimsel temeli olmayan bir reklamdan baska bir
sey degildir, fakat burada énemli olan bilimselligin
kabul edilmis norm oldugudur. Son olarak ve ézel-
likle, bu yenilikler, birbirlerine karsi ne kadar dis-
layicr olurlarsa olsunlar, hepsi de aym pedagojik tez
izerine otururlar.

Bu tez su sekilde ortaya konulabilir: bir egitici
(veya bir efiitim sistemi), eyleminin sonuglanyla il-
gilenmeme hakkina sahip degildir. Su halde ona bu
sonuglar1 kontrol etmesini, boylece 6gretimini en
nesnel ve en kesin bi¢imde degerlendirmesini ve bu
degerlendirmeye bagh olarak egitici eylemini hig
durmaksizin diizeltmesini saglayacak olan "aragla-

ri" vermek gerekir. Giiniimiizde bilgisayar ideal
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arag olarak goriiniiyor, fakat esas olan arag¢ degil-
dir. Esas olan ne istendiginin (son hedef), ona nasil
ulagilacagimin (operasyonel hedefler) ve son olarak
gerceklestirilen geyin (degerlendirme) ne oldugu-
nun tam olarak bilinmesidir.

Aragsal tez bugiin o kadar yaygin ve o kadar
inandimer goriniyor ki, insan kendine onun karg:i-
sina hangi tezin ¢ikanlabilecegini soruyor. Yine de
antitez Aziz Paul'iin su ciimlesinde bulunabilir gibi
goriiniyor: "Diken biri higbir sey degildir, sulayan
biri higbir sey degildir. Yalmzca biiyiiten biri bir
seydir..." (1 Corinthiens 111, 7). Aziz Paul'e gére bi-
yiten Tanr’dir; eken ve sulayan, cahsan fakat ey-
lemlerinin sonugta neye katkisi oldugunu bilmeyen
synergorlari, yardimcilandir. Giniimizde, ¢ocugun
dogal "biyiimesi 'nden bahsedilecektir ve egiticileri,
sonuctan higbir zaman emin olmadan, biyimenin
gerceklesip gergeklesmeyecegini, nasil ve ne zaman
gergeklesecegini higbir zaman séyleyemeden bu bii-
yumeyi kolaylastirmak i¢in ellerinden geleni yapan
yardimcilardan bagka bir sey degildir.

Aragsal tez tarihin yéniinde gidiyor gibi goriinii-
yor. Ona sik sik ydneltilen naif itiraz giritilebilir,
soyle ki pedagojik teknikler égretmeni gereksiz ki-
lacaktir. Hig de éyle degil. Bilgisayarh 6gretimi ala-
lim; égretmenlerin orada gerekli oldugu goriliiyor,
oncelikle didactjel’lerin olugsmasina katkida bulun-
mak igin, sonra égrencilere bunlan kullanmakta
yardimci olmak, sorularina cevap vermek, vb. igin.
Teknikler, égretmeni ortadan kaldirrnazlar; onu,
tekrarlama, diizeltme, vb. gibi verimsiz islerden
kurtanririar,

Ancak, iste bir soru: egitimin sonuglanr bilimsel
olarak kontrol edilebilir mi? Oncelikle béyle bir id-
dianin yalmzca dgretime uygulandig belirtilecektir.
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Tuhaf bir sekilde "toplumsal-duygusal hedefler”
olarak adlandinlan gey, yani ahlaki, estetik, mede-
ni egitimin hedefleri, hepsi 21. yiizyila havale edil-
mis. Bugilin 6gretimin iginde, bu "bilimsel” kontrol
hangi fiyattan édeniyor?

Teknisyen egilim, gercegi her zaman gozlemle-
nebilen, kontrol edilebilen, dlgilebilen seye indirge-
mek olacaktir; érnegin égrenenlerden yiizde 90M,
hedeflerin yiizde 90'\na ulagmgsa bir 6gretimin ba-
sanh oldugu sdylenecektir. Dahas1 bu hedefler, bir
listede isimlerin ¢niine ¢arp: isareti koymak veya
saymak veya yeniden iiretmek gibi gézlemlenebilir
ve dl¢lilebilir davramglan belirtirler. Anlamak, yar-
gilamak, yaratmak gibi eylemler igin tekniklerin
styleyecek pek bir seyi olmadigr halde, bu tiir he-
deflerden uzaklasildikga élgiilebilir olandan uzakla-
silir,

Can sikiei olan gey, tekniklerin, 6gretimi, kendi-
lerinin onun hakkinda séyleyebildikleri geye indir-
gemek ve dolayisiyla gozlenebilir ve blgilebilir ol-
mayan, nitel olan her seyi tasfiye etmek istemeleri-
dir. Boylece égretimin en derin yénleri gérmezlik-
ten gelinir. Oncelikle siire, giinkii gézlemlenen gey
tamm itibariyla kisa vadeli dolaysiz bir sonuctur;
fakat bu dgretim 6grencinin kisiligini nasil degisti-
riyor, yirmi y1l iginde ondan ne kalacak, iste her
tirli teknik kontrolden siyrilan budur. Ozgiirlik
de ortadan kaldirhr. Ya yadsinir, ya da programla-
nir, ikisi de aym seye gelir. Boylece su "yaraticihk
hedefi"ne varilir: iyi bir gazetenin nitelikleri neler-
dir? Evet, 6grencinin cevaby degerlendirilebilir, fa-
kat her tirli 6zgirligi diglayan, énceden belirlen-
mis kriterlere bagh olarak.

Gizli model, endistriyel tekniklerinkidir. Bun-
lar iginde yapilan her gey bilinir ve ¢ok iyi analiz
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edilmis ve ¢ok iyi hakim olunan ¢ok fazla say:da bé-
linmiig operasyonlar birbirine baglanarak, ¢ok kar-
magik ve yine de tamamen éngériilebilir olan bir so-
nug elde edilir: éngériilemez olanlar varsa da, bun-
lar, bizzat teknigin diizeltebilecegi teknik eksiklik-
lere baglamrlar. Bilgisayarlar ve uzay mekikleri bu
sekilde yapihirlar. Fakat bu sekilde mi egitilir? Eger
evetse, ogretim, tekniklerin, esas olam tamamen
bilmezlikten gelerek iiretebilecekleri dolaysiz, dlgi- .
lebilir sonuglara indirgenecektir: esas olan, diigiin-
me ve yargilama yetenegine sahip, bagimsiz bir ka-
fanin ¢ok uzun vadeli formasyonudur, hedeflerin
birbirine baglanmasiyla hi¢bir ilgisi oimayan sonug-
tur.

Fransiz ve Avrupal 6gretmenlerin ¢ogu pedago-
jik yontemleri bu sekilde, bu "mekanist" anlamda
kullanmadikiarini, hedeflerden veya bilgisayardan
bu sekilde faydalanmadiklarim1 séyleyeceklerdir.
Kuskusuz. Fakat nitel olami yeniden soktuklam &l-
¢iide, aragsal postulaty terkederler, artik eylemleri-
nin sonuglarim kesin bir sekilde degerlendirdikleri-
ni iddia edemezler.

O halde, "bahgivanlik” istiaresi lehine endiistri-
yel istiareyi terketmek mi gerekiyor, esas olanin ba-
kimin» Tanr''ya veya dogaya, sonucta bilinmez ola-
na birakarak ekmek ve sulamakla m1 yetinmek ge-
rekiyor? Oldukga negatif olan bu tez, yine de iki a¢1-
dan ovgiiye degerdir. Oncelikle, egitilen kisinin var-
hina sayg:1 duymasi, onu bir iiriin haline getirmeyi
reddetmesi anlaminda etik bir avantaj saglar. ikin-
ci olarak, analitik olana kiyasla global olana iistiin-
litk tanimasi anlaminda pratik bir avantaj saglar;
yizmek, madeni dsvmek, bisiklete binmek sézkonu-
su oldugunda, 6grenmeye yatkin olunan seyi yap-
makla baglamak, onu yapmay: bilmek i¢in bilme-
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den 6nce yapmak gerekir. Bir én égretimi gerekti-
ren okuma gibi istidatlar bile buna indirgenmezler;
hecelemeden okumaya, global anlamaya geg¢ildigi
bir an vardir ve bu an, analiz edilemeyen, program-
lanamayan esas olan agamadr.

Ekmek, sulamak... Yine de burada da teknik
faaliyetler sézkonusudur ve dolayisiyla bunlan mii-
kemmellestirmeye ¢ahgmak ve bunu yapmak igin
pedagojik teknikleri kullanmak tamamen mesru-
dur. Egiticinin, esas olamin bagka yerde, egitilen ki-
sinin kendi istiine ¢aligmasinda, hi¢ kimsenin
programlayamayaca@ ongériilemez ve gizli ¢alis-
mada bulundugunu bilerek, kendi yontemlerini mii-
kemmellegtirmek igin, onlan daha etkili kilmak
i¢in elinden geleni yapt)% diigiiniilebilir. Ve pedago-
jinin bu "iktidarsizh@", daha iyi'bir teknigin agabi-
lecegi teknik eksikliklerden kaynaklanmaz; bizzat
egitimin yapisindan kaynaklanw. Bir teknige indir-
generek, busbir egitim olmaktan ¢ikacaktr.

V. Kopus ve Siireklilik

Su halde egitimin kalbinde bir gizem vardir, pe-
dagojik yontemler ile onlarin sonuglar1 arasina gi-
ren bir "kara kutu” vardir, 6zellikle gergekten egiti-
¢i, yani derin ve stirekli bir sonu¢ stzkonusu oldu-
gunda. Bu bizi son bir pedagojik ¢atigkiya, kopus ve
sureklilik arasindaki ¢atigkiya gétiiriir.

Klasik akim, egitimde kopuslann gerekliliginde
israr eder. Sonugta egitim, gocugu, genci veya yetig-
kini, onu ele almig oldugu durumdakinden farkh bir
evreye gétirir, nitel bir sigrayig gergeklestirir ve
bunu biitiin diizeylerde yapar. Okumay: bilmek bir
heceler dizisini hecelemeye dayanmaz, tipk: bir sis-
temi anlamanin bir iglemler dizisini birbirine bag-
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lamaya indirgenememesi gibi. Her iki durumda da
ogrenmek gercek bir i¢ mitasyondur. Yabane: bir
dil i¢in de aym1 durum gegerlidir; Fransizca’dan Al
manca'ya siirekli bir bicimde ge¢ilmez; fonetik ve
ozellikle sozdizimsel bir kopus gereklidir.

Yenilik¢i akim ise -farkh bir anlamda oldugu gi-
bi fonksiyonel- tersine, her egitici ilerlemenin on-
dan 6nce gelen seyin gelismesi oldugunu belirterek,
siireklilik iizerinde israr eder. "Geleneksel” okul,
onun tecriibeleriyle ve gikarlanyla ilgilenmeden ¢o-
cugu zorlar, onun kendisine sormadi ve ona ait ol-
mayan meseleler i¢in ona ¢oziimler dayatir, simfia-
ki her girigimin bir sug, her igbirliginin bir oyunbo-
zanhk olarak goriilecegi derecede onun ozgiir faali-
yetini engeller. Sonug: iyi 6grencilerde yapigtimlnmig
bir bilgi ve ikiyiizlii degerler; digerlerine gelince,
dikkatsizlikleri, disiplinsizlikleri, tembellikleri 6g-
retimin zararhhgina tamkhk ederler. Prévert'in
Tembel Ogrenci’si akla geliyor:

"Basiyla hayir diyor
Fakat yiiregiyle evet,
Sevdigine evet diyor
Ogretmene hayir...”

Bu "evet"den yola ¢ikmak ve Rousseau’nun de-
digi gibi, "cocugu ¢ocuklugu icinde olgunlagmaya bi-
rakmak" gerekir.

Bu iki tezden hicbiri saf haliyle savunulamaz ve
her biri digeri tarafindan c¢iiriitiliir. Zorlama bir
kopus, ancak bir basarisizhga veya asilamaya vara-
bilir, bu daha iyi degill Fakat siireklilik, egitimin
pozitif degerini gézard) eder. Eger sonugta bir egi-
tim varsa, hi¢ kimsenin dogrudan kendi tecriibesin-
den bilime varmadigi icindir; ¢iinkii 6grenmek, ilgi-
lendiren seyi yapmak degil veya yalnizca bu degil, |
fakat baglangicta sizinle ilgili olmayan seyle ilgilen-
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mektir; ¢iinkii ¢ocuk, kendi meselelerinin ¢éziimii-
nii almak igin degil, fakat baska meseleler, insanin
meselelerini ortaya koymak i¢in-6grenir,

Maine de Biran sdyle yaziyordu: Homo simplex
in animalitate, duplex in humanitate. Onda bu 8z-
deyis esas olarak iradi eylem ile, ¢aba ile ilgilidir.
Sonugcta g¢aba harcandiginda bu her zaman bir seye
"kargidir”, fakat neye? Yenilmesi gereken bu direng
nerededir? Kendinde, derinde. Kendini zorlamak,
isteklerine, ahgkanhklarina, yorgunluguna, korku-
suna kars: miicadele etmektir, Kigilikteki ikiye bs-
linme bu sekilde gerceklesir, kendinde hayvam
reddederek, en azindan bir an i¢in insan olunur. Bu
ikiye bglinme, kendiyle kopma giicii olmadan, egiti-
min nasil olanakh olacag: anlagilamaz. Fakat bu
noktada kalinabilir mi? Kopus ve siireklilik arasin-
da gergekten segim yapmak mi gerekir?

Cok eski bir mesaji bir kez daha dinleyelim.
Platon’'un Magara’sinda, birbirine zincirli mahkam-
lar kafalarim giinese dogru ¢eviremezler; zaten ma-
garanin dibinde gectigini gordiikleri golgeleri gerce-
gin kendisi sandiklarina gére, kafalarim ¢evirmek
i¢in ne istekleri vardir, ne de bu akillarina gelir; bu
tutsaklarin zincirleri, zellikle cahillikleridir, gor-
me ve bilme yamilsamalaridir. Su halde iglerinden
birini kurtarmak igin "onu bagindan koparan ve bir
hamlede kalkmaya, boynunu gevirmeye ve 1518a
dogru bakmaya zorlayan" biri gerekir (République,
515a). Bu tutsak kurtulmus olmaktan dolay: ac: ge-
kecektir ve 151k onun goéziini kamagtiracaktir. Fa-
kat, giinese dogru uzun bir ilerleyisinrsonunda, "de-
gismis olmaktan dolay: mutlu olacaktir” (516¢).

Burada kopusun amacim iyi gérmek gerekir;
hapsetmek degil fakat kurtarmak; ac1 ¢ektirmek
degil, fakat daha derin ve daha siirekli bir neseyi
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‘kegfettinnek. Kopusun yapisinrda gérmek gerekir;
ogrenciye dayatilan sey kendinden vazgegmesi de-
gil, fakat tam tersine kendi olmasim engelleyen
seyden, sonsuza kadar yerlesik olan imajlann tiike-
ticisi olmamin pasifliginden, fiziksel ve ruhsal uyu-
suklugundan, onun ger¢ek zincirleri olan yamlsa-
malarindan kopmasidir,

Platon igin, tutsaga gorme yetenegi kazandir-
mak degil (¢iinkii ona zaten sahiptir (518¢), fakat
onun bakisim goérilmeye deger seye dogru yénelt-
mek s6zkonusudur; ona bir bilgi aktarmak degil, fa-
kat aklini bilmeye layik olan seye dogru yéneltmek-
tir. Bu hikayede ogretmen, aktaran kisgi degildir; so-
ran ve sorulariyla aragtirmaya zorlayan kisidir.

Magaradan gtkmak ve "biitiin ruhuyla” dogru-
nun ve iyinin 15331 seyre dalmak, egitimin amac
bu mudur? Platon’un cevabi biliniyor: hayir. Ona
gére, magaradan gikmak, ardindan magaraya, ka-
ranhga bir kez aligtiktan sonra "giizelin, dogrunun
ve iyinin gergekligini" daha iyi anlayacaklan igin
eski tutsaklarin "digerlerinden bin kere daha iyi go-
recekleri” siteye bir geri déniigiin gelecegi, uzun bir
dolambagtan bagka bir gey degildir (520¢).

Bize gore, Magara istiaresi eskimemistir; bize
ogretimin ancak uzun bir dolambag olabilecegini,
dolayisiyla diger kopusglan izleyen bir kopus olabile-
ceggini, bir dgretmenin zorlamak icin degil fakat
kurtarmak igin, aktarmak igin degil fakat akh 1518a
yoneltmek igin, ac1 ¢ektirmek i¢in degil fakat nege-
ye gotiirmek i¢in dayattigin gostererek bizi pedago-
jik hayatin ortasina yerlestirir. Kopug/siireklilik ¢a-
tiskisinin yerini dolambag ve geri déniig kargithg:
alabilir. Ogretim, bilingli ve sorumlu yetiskinlerin
aktif hayatina geri déniigii hazirlayan bu uzun do-
lambag degil midir? Biz, pedagojinin politikaya en
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derin bigimde bu anlamda bagh oldugunu diigiinii-
yoruz,

CATISKI UZERINE BIR NOT: Bu analizler,
sonraki;béliimiin analizleri gibi, "¢catigki"dan ne an-
lagiimas: gerektigini gostereceklerdir. Oncelikle ¢a-
tigkinin teoriler arasindaki basit'bir ¢eliski olmadig
goriiliiyor. Kelimenin felsefi, dolayisiyla kat: ve ke-
sin bir anlam: vardir. Catigk: iki "yasa” arasindaki,
yani her biri kendinde inesru olan iki prensip arasin-
daki celigkidir. Orneklerimiz yeniden ele ahmrsa,
tezlerden her birinin dogru, gecer)i ve “yasay yap-
maya” elverisli oldugu, fakat antitezlerden her biri-
nin aym iddialarda bulunabilecegi gorilecektir. Bu
durumda catiskiyr ¢ozmek icin, tek yontem, bir bas-
ka diizeye, nitel olarak farkh bir senteze gegmektir.

Sonra ¢atigkimn bir ¢ikarlar, tutkular veya hat-
ta ideolojiler ¢atigmasindan kaynaklanmadig, biz-
zat s6zkonusu seyin yapisindan dogdugu gorilir;
sanat ve egitim teorisi gibi bir pedagoji varoldugun-
da, catigkilar ortaya gikar. Oregin: pedagoji mim-
kiin oldugunca etkili tekniklerden vazgecemez, fa-
kat pedagojik teknikler tamamen etkili olsayds, egi-
tim artik bir egitim olmaktan ¢ikardi!

Bugiin, pedagojiye degil fakat egitimin kendisi-
ne bagh olduguna gére, daha da derin bir gatigki
vardir. Egitmek, yetigkinler, yani kendilerinden so-
rumlu olan dzgiir kisiler yetigtirmektir; su halde
egitim, egiticinin egitilen tizerindeki her tiirli zor-
lamasim diglamak zorundadsr. Fakat zorlamasiz
bir egitim, ¢ocugu ozgiir kilmaktan uzak olarak,
onu biitiin etkilere agik brrakir ve kendi itkileri
karsisinda silahsiz birakir. O halde, yetiskinin, al-
difr egitimle degil fakat ona kars: olustugunu mu
kabul etmek gerekir? Bu otorite ¢atigkisim gelecek
bélimde ele alacagz.
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BESINCI BOLUM
OTORITE

Ogretmenin 6grenci istiinde, sorumlunun so-
rumsuzun istiinde, bilenin bilmeyen istiinde, ye-
tigkinin gocuk istiinde yer almasi anlaminda egi-
tim dikey bir iligki olarak gériiniir. Su thalde bir¢ok
bi¢imde kendini gosteren bir otorite iligkisi: baba-
nin, 6gretmenin, miimeyyizin, kurumun otoritesi.
Bu kendiliginden gidiyor gibi goriiniiyor.

Ve yine de giiniimiizde, bu kendiliginden gitmi-.
yor. Yonetim, iktidar, modeller, kurum, yetiskin,
vb. gibi eganlamhlariyla birlikte otoriteye itiraz edi-
liyor. Liberalizm talebinden her tiirlii otoritenin ra-
dikal reddine kadar ¢esitli derecelerde kendini gos-
teren itiraz. Ve su sorudan kurtulamayiz: egitici
otorite mesru mudur? Eger evetse, onu nasi] kur-
mak gerekir? Eger hayirsa, egitimin yerine ne koy-
mak gerekir? .

I. Otoritenin Gériiniimleri

Otorite nedir? Bir kiginin giddete bagvurmadan,
digerlerine istedigini yaptirma giiciidiir, gerek onun
toplumsal konumundan, gerek istidatindan, gerek-
se niifuzundan gelen giictiir diyecegiz. Tanimimz,
itaatin hicbir zaman tamamen zorlama olmamasi
olgusuna dayanir; sonugta itaat eden itaatsizlik de
edebilir; hayatim kaybetme riski de dahil olmak
izere bunun riskli olabilecegi dogrudur, fakat yine
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de bunu yapabilir. Bir bagka deyisle, her otorite fi-
ziksel giigten tamamen farkl bir duzlemdeki bir
megruiyet temeline dayanir ve otoritenin farkh go-
riitniimleri, onlar1 megru kilan seye bagh olarak ta-
mmlanirlar, i

Birincisi, hepsinin en rasyoneli, taraflardan her
birinin- kendi rzasiyla baglandi sézlesmenin otori-
tesidir. Bu, kurahn oyuncular lizerindeki, projenin
onu ele alan ve kabul edenler \izerindeki otoritesi-
dir, demokratik kurumun otoritesidir. Onu ihla) et-
mek, oyunbozanhk veya hilekarhk demektir,

Ikincisi, uzmanun, yetkisi tamndgr igin, konuda
"otoriteroldugu” icin, anlagilmasa bile gérisleri izle-
nen kisinin otoritesidir. Kendini hiikiimlerle veya
emirlerle degil, fakat gorislerle, raporlarla, her za-
man ogiitlerle ifade eder. Onu ihlal etmek bir oyun-
bozanhk degil fakat bir tedbirsizliktir.

Ugiinciisii ve daha az rasyonel olam, sporda ve
aym zamanda hukukta bulunan hakemin otoritesi-
dir. Bir anlagmazhgi, hakemin her zaman dogrula-
mas1 gerekmeyen (¢iinkii bu karar1 almakla onu én-
ceden dogrulamstir) bir karar ile ¢ézer. Sonucta,
bitmek bilmeyen bir anlagmazhktansa, keyfi bile ol-
sa bir anlagmazh@a son veren bir hiikiimiin daha
iyl oldugu diigiiniilir. Su halde hakemden istenen,
bilgilerden ¢ok taraflar karsisinda bagimsizhiktir.
Burada aylin davranma itaatsizlik anlamina gelir.

Dérdiincisii, modelin otoritesi tamamen farkh
bir diizlemdedir. Oncekilerin tersine, siireklidir; te-
meli bir vesile gerekliligi degil, fakat modelden ya-
yilan prestij ve modelin uyandirdiga hayranhktir.
Model, tarihseltbir kigilik, bir artist, bir sporcu veya
sarkicy, vb. olabilir. Burada aykir1 davranma kiil-
tarsiizhik olarak goriiliir.

Besincisi, liderin otoritesi daha da az rasyonel-
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dir. Modelinki gibi prestij lizerine dayamr, fakat li-
derin prestiji digerlerini onu taklit etmekten ¢ok iz-
lemeye iter. Niifuzu, ona katlananlarda iki ihtiyaca
cevap verir: hayran olmak ve itaat etmek, siyle ki
itaat kaygilars giderir ve istemekten bagigik tutar.
Yetigkin otoritenin insanilikten uzaklagmas) veya
giicstiz diigmesi halinde genglerin énciilerin pesine
takilmasi anlamhdir. Bu tiir bir otorite lizerine otu-
ran nazizm, onlar: ailenin, okulun ve kilisenin tglii
himayesinden "kurtardigi"na inandirarak gencleri
kendine ¢ekmeyi bilmistir,

Sonuncusu, en irrasyonel olani, Kral-Baba'mn
otoritesidir. Karizmatik sefinki, mutlak hiikiimda-
rinki, savasta subayinki; her agiklamadan énce, her
tartismadan 6nce, o, agtklanamaz ve bozulamaz ola-
rak buradadir. Ve yine de bedelsiz degildir; mutlak
iktidar rejimlerinde her zaman megru hikimdar
ile zorba arasinda, kral ve tiran arasinda ayrim ya-
pilmistir. Birincisi, bireyler kargisinda toplumun

- yiiceligini temsil eder. Burada aykin davranmak

ginahtir.

Cocugun ilk olarak karsilagtigr goriiniim Kral-
Baba’minkidir, ¢tinkii onun tizerinde uygulanan ilk
iktidar ona mutlak olar&k yansir. Onu uygulayanin,
cocugun anlamadan bile 6nce “yiikseltilmesi" gere-
ken uygarhg temsil etmesi olgusuyla dogrulamr;
aym zamanda ¢ocugun korunmas: ve bakilmas: ge-
rektigi, aksi takdirde olebilecegi olgusuyla dogrula-
nir. Totaliter rejimlerde iktidarin, ona boyun egen-
lerin dzgiir olmak i¢in "olgun” olmadiklariny ileri
siirerek kendini megrulagtirdigim belirtelim. "Tan-
risal adalet” modeli yetiskinin ¢ocuk (izerindeki oto-
ritesidir.
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II. Egitimde Otorite Uzerine Tartigma

Bu durumda insan nasil ézgiirlesebilir? Once-
likle bu otoriteye son vermek, babamin slimiinu
gerceklestirmek zorunda degil midir? Dram, bu ik-
tidarin digsal olmamasidir; ona maruz olanlar ve
kendi nzalanyla maruz olanlar tarafindan igselles-
tirilmig bir zorlamadir. igimizden her birinde bir
akrabaya bir boyun egis vardir, ki Marcuse’e gére
bu, biitiin devrimlerin bagarisizhgm agiklar, ¢iinki
onu yapanlar sonra, anasim ya da babasim éldirme
sucunun kefaretini daha biitiinsel bir boyun egisle
odemek isterler. Insan dyle egitilmistir ki yetiskin
olmaktan korkar. Aym sekilde, bu otorite digsal bir
giicle yok edilemez; ona ancak onunkiyle aym tipte
bir siddetle, sembolik bir giddetle ulagilabilir. Krah
dldiirmekten ¢ok onun ¢iplak oldugunu gostermek,
megruiyetine itiraz etmek sézkonusudur.

Her tiirlii otoritenin, aym zamanda her tiirli
baskinmin kaynaginmin ve modelinin yetiskinin ¢ocuk
iizerindeki iktidar1 oldugunu iddia eden bu radikal
teze, otoritenin ortadan kaldinlmasiyla egitimin or-
tadan kaldinldi seklinde kolaybkla cevap verile-
bilir; sanki insan yetiskin dogmusg gibi hareket edi-
lir. Jérémie Tanriya su sozleri soyletir:

“Artik yakinlarina ve kardeglerine dgretecek bir
seyleri olmayacak ve g6yle diyecekler: Tanr’yr tam-
yin! Ciinkii en kiigiigiinden en biiyiigine kadar hep-
si beni tamyacaklar...” (Jérémie, XXXI, 34).

Artik ogretecek birseyi olmamak: Kehanet ger-
ceklesmis gibi, zaten krallik igindeymis gibi davra-
mlabilir mi?

"Liberterlerde”, "itirazcilarda”, kisacas: her tir-
li otoritenin kargitlannda, farkedilen sey, otoritey:
goriniimlerinden yalmzca birine, Kral-Baba'nin
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otoritesine indirgemeleridir. Béylece, sanki toptan
bir ézgiirlik ile totaliter bir otorite arasinda segim
yapmak gerekiyormus gibi biraz ¢ocukca bir alter-
natif icine kendilerini hapsederler. O halde, egitim-
den baglamak iizere biitiin bigimleriyle burjuvazi-
nin iktidarim yikacaklarim ileri siirenlerin, genel-
likle en zorba, en kanh diktatérler karsisinda diz
¢6kmelerinde sagirtici hicbir yan yoktur.

Giinimiizde birgok insanin, otoritenin sinir has-
talar1 olarak davranmalaninda sagirtic1 bir gey yok-
tur; ya her tirld kigisel sorumluluktan vazgecerek
ona boyun egerler ya da en iimh ve en gerekh bi-
gimleri altinda bile onu reddederler. Ister otoriteye
hayranlhk duysunlar ister ondan tiksinsinler, sanki
Kralinkinin diginda bagka bir gériiniimid olamaz-
mis gibi ona karg: hep aym kériikoriine cocuksulu-
gu korurlar.

Otoritenin tek bir gériiniimii degil, bir¢ok gorii-
nimi vardir. Ve gergek tartigma, ikisi de ayni dere-
cede soyut olan bir dzgiirliik ve bir otorite arasinda
degil, fakat otoritenin farkl gériintimleri arasinda-
dir: egitmek igin, yani dzgirligi olusturmak igin
hangisi en uygundur? Bu tartigma, klasik egitimin
savunucular: ile biitiin bigimleri altinda yeni egiti-
min savunuculari arasindaki tartigmadir.

Klasik egitim, kararh bir sekilde, antik paideia
ideali iginde yer alir. Egitimin 6zgiirligini disla-
maz, fakat ona oldukc¢a kesin bir anlam verir. So-
nugta "liberal tahsil” bireyi li¢li bir zorlamadan
kurtardigim iddia eder. ilk olarak, tahsil qikar giit-
medigine, yalnizca anlamak i¢in anlamak mutlulu-
guna yonelik olduguna gére, tamamen digsal olan
hayatim kazanma zorlamasi. Ikinci olarak, okulda-
ki egitim, ailenin bilmedi@ rasyonel degerleri ak-
tardiina gore, ailenin zorlamasi. Son olarak, bire-
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yin kendi olmasim1 engelleyen ényargilarnn ve tut-
kulann igsel zorlamas,

Su halde, amac1 6zgiir yargilama yetisini olus-
turmak olan klasik egitim, Kral-Baba'nin otoritesi-
ni reddeder. Buna karsihk uzmanin ve hakemin
otoritesi, fakat ozellikle modelin otoritesi {izerinde
durur. Ciinkii ona gire, modeller begenilerek ve
taklit edilerek kendi olma, kendiliginden diigiinme
ve yargilama noktasina gelinir, Ogretmen, modelle-
rin ve onun otoritesini kabul edenlerin temsilcisidir
(Gusdorf) ve liderden bu noktada aynhir; bunlar: 6-
retmek igin yetkiye sahip oldu@una gire, uzmanin
otoritesi; disiplin uygulamak, degerlendirmek, dog-
ru yola getirmek gerektigine gére, hakemin otorite-
si. Biitiin bu modeller adina 6gretmen, imla hata-
sindan ahlaki hataya kadar her tiirlii sapmay: ce-
vaplandirmakla gérevlidir. Fakat her zaman 6zgiir
kigiler yaratma amaciyla.

Ancak, zorlayici araglarla, onlara kendilerinin
se¢medigi modeller, hicbir zaman anlamadiklar: bir
disiplin, kendilerine ait olmayan bir degerlendirme
dayatilarak ozgiir kigiler yaratilabilir mi? Dahasi
bu tez, seckincilik suglamasindan kurtulamaz. An-
tik cagdan bize kadar, "liberal” kiiltiir, bir azinhiga,
yani kumanda gorevlerinde bulunanlara ayrilmis-
tir. Bu, ézgiir insanlardan ¢ok sefler yetigtirir,

Yeni egitim, her tiirlii otorite bigimini reddet-
mez. Uzmaninkini kabul eder: sonugta égretmen,
ogrencilere yardim eden ve onlara istedikleri agik:
lamalan veren "kaynak-kisi"dir. Aym gekilde, gerek
ogretmen, gerek ssmf damgmam, gerekse denkleri
tarafindan segilen ogrenciler olabilen, fakat anlag-
mazhklarin bulunmasi durumunda vazgegilmez
olan hakemin otoritesini de kabul eder. Fakat her
iki durumda da, yalmzca ona duyulan ihtiyacla
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megruiyet kazanan ve ne gii¢ olarak ne de siire ola-
rak fonksiyonunun simirlamm asamayan fonksiyo-
nel bir otorite szkonusudur.

Bu tez oncekine hangi noktada karsi c¢ikar?
Esas olarak, modellerin otoritesinin yerine sozles-
menin otoritesini gecirme iddiasiyla. Ogrenciler ba-
gimsiz olarak kabul edilmigtir, fakat projelerini so-
nuna kadar gotiirmek, seqtikleri kigilerin kararlan-
na uymak, vb. zorunda olduklarina kugku yoktur,
Zorunluluk her zaman sézlegsmeli tiirdendir “ve ona
aykin davrananlam gocuklarin kendileri, bir hileba-
z1 cezalandirdiklar: gibi cezalandirirlar (bkz. Pia-
get, 1957). Buna karsihk, artik dayatilmus mode)
yoktur. Yeni egitimin resmi programlarla simsiki
baglanmadig1 durumda, égrenciler 6grenmek iste-
medikleri seyleri veya daha dogru bir deyisgle yap-
mak istedikleri seyleri kendileri segerler, 6regin
dayatilan bir yazan incelemek yerine birlikte bir
roman yazmak gibi. Ozerkligi 6zerk olarak, igbirli-
gini isbirligi yaparak, demokrasiyi uygulayarak 6g-
renirler.

Kisacas), ozgiirlik adina, yalnizca sézlegmeli
tirden bir zorunlulugun ve fonksiyonel tirden bir
otoritenin korundugu iddia edilir. Biitiin mesele,
bunun olanakh olup olmadigim veya bilingsiz ola-
rak, reddedildigi iddia edilen otorite bigimleri {izeri-
ne dayamhp dayamlmadigini bilmektir.

Ornegin liderin otoritesi. Ogretmen égrencileri-
nin yararna olarak otoritesinden vazgegse bile, 6g-
rencilerden birinin kendine 6ncii siisii vermeyecegi-
ni, biitiin iktidarlan kendi ¢ikarina olarak elde et-
meyecegini kim garanti edebilir? Sonugta, ogretmen
genellikle kendi haberi olmadan lider haline gelir;
niifuzuyla, farkina varmadan karizmatik bir sefin
roliinii oynar ve muhtemel dikkafallan bastirmak
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goérevini bizzat 6grenciler toplulugu istlenmigtir.
Su soru akla geliyor: bunca pedagojik yeniligin ba-
sans: bu sekilde, kurucularinin gizemli ve_dolay:-
siyla kontrol edilemez niifuzuyla agiklanmiyor mu?

Fakat biitiin bigimleri altinda yeni egitimin te-
mel eksikligi, 6gretimin igerikleri meselesine higbir
net ve uygun ¢oziim getirmemesidir. Ya, ifade et-
mek ve yaratmak istedikleri seylerin secimi 6gren-
cilere birakilarak, bu igerikler tamamen ve basitge
terkediliyor. Ya da, herseye ragmen égrencilerin bu
iceriklerin 6ziinii almak zorunda olduklar, biitiin
alanlarda kat: bir égrenimden bagisik tutulamaya-
caklan, gevsekligin kot durumdaki ¢ocuklar: daha

__da kotii duruma getirecegi degerlendirmesi yaph-
yor. Zorlamaya bagvurmak istenmiyorsa, o halde ne
yapmak gerekir? Ogrencilere kabul etmek zorunda
olduklar seyleri kabul ettirmek igin, 6grenmek is-
temedikleri geyleri 6gretmek igin kurnazca davran-
mak, hile yapmak. Bu kurnazhklarnn, bu hilelerin
kinanacak hicbir yam yoktur; sonugta bu asagilay-
c1 terimler, pedagojinin kendisinden bagka bir seyi
belirtmezler! Fakat pedagoji, séylemeden, istemedi-
gi bir otorite tipinin lizerine dayandigina gore, artik
megru degildir.

O halde ne yapmak gerekir? Digerinin lehine
olarak bir otorite bigimini yadsimak degl, fakat
tedrici olarak birinden digerine ge¢mek gerekir.
Kant meseleyi ¢ok iyi koymugtur: "Uzerinde uygu-
lanan zorlamamin onu kendi ézgirligini kullan-
maya gétirecegi, cocuga kamtlanmahdir.” Zorlama
kendi bagina, bir kétiilik degildir; bilimde oldugu
gibi sanatta da, demokraside oldugu gibi agk haya-
tinda da gereklidir. O olmadan, hi¢ kimseye ve &zel-
likle kendine giivenilemezdi! Kotiiliik olan, zorla-
may), "kamtlamak” yerine, zorla veya kurnazlhkla
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dayatmaktir. Zorlayic1 otorite, ¢ocugun zarar ver-
mesini ve kendine zarar vermesini engellemek igin,
kendiliginden 6grenemeyecegi seyi dgrenmeye tes-
vik etmek i¢in, bu kapasiteye sahip olup olmadigim
degerlendirmek igin vazgecilmezdir. Ve bu, mutatis
mutandis, yetigkinlerin e@itimi i¢in de gegerlidir;
egitilmeye ihtiyac olanmin, bir otoriteye de ihtiyacy
vardir. Fakat egitimin amaci, o olmadan edebilmeyi
ogretmektir, ki "o zamiri‘burada egitimi degil, oto-
riteyi belirtir! Bir baska deyigle, egitimin amac: egi-
tilen kiginin artik 6@renecek hicbir seyi kalmadi
bir evreye gelmek degildir, ¢linka biitiin hayat bo-
sunca égrenmeye ihtiyag duyulur; her bireyin dgret-
men olmadan kendi basina égrenmesini, zorlama-
dan kendi kendini zorlamaya varmasim, ergin ol-
masini saglamaktir.

Bu ¢ocugga ne kadar erken ve ne kadar somut
olarak "kanitlanirsa” o kadar iyidir.

II1. Egitim ve Demokrasi

Gordligiimiiz gibi, pedagojik meselelerin politik
bir boyutu vardir. Dahas, bir toplumun politik reji-
mi ile 6gretirken kulland:gr pedagoji arasinda bir
iligki oldugu diistinilebilir. Fakat iligki tek yénli
degildir, ¢linkii eger 6gretim global toplum tarafin-
dan belirlenmigse, dgretim de kendi agisindan top-
lumu belirler; onu sabitlestirir veya onu degistirir.

Buradan yola gikarak su soruyu soracagiz: ken-
dine demokratik diyen bir toplumda 6gretim nasil
olmaldir? Eger cevap zorsa bunun nedeni "demok-
rasi” kelimesinin tekanlamh olmaktan uzak olmasi-
dir.

Bu ogretimi demokratiklestirmek formiiliyle
farkedilir. Bazilar: onu su sekilde ifade ederler: 6g-
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rencilere daha fazla ézgiirliik, daha fazla sorumlu-
luk vermek; o halde demokratiklestirmenin icerigi
her seyden dnce pedagojiktir. Bazilan ise foriniili
tamamen farkh bi¢imde ifade ederler: ya herkese
esit sans tamyarak, ya da (daha mantiklisi) baglan-
giwcta daha kétii durumda olanlara, daha az kalaba-
Iik simflarla, destekleme dersleriyle, vb. daha fazla
sans vererek biitiin cocuklan &gretim karsisinda
esit kilmak. Gériliiyor ki birinciler i¢in dfretim
esitliksizci olarak kalabilir, giinkii demokratik pe-
dagojinin, az ya da gok yetenekli olanlar arasinda-
ki, gelecegin gefleri ile gelecegin astlan arasindaki
farklhihiklari, dolayisiyla ¢atlaklar daha da giiglen-
dirmesini engelleyen hicbir sey yoktur (bkz. Mei-
rieu, 1987). Ikinciler i¢in, esas olan hi¢ kimsenin
kot durumda olmamas iken, 6gretim otoriter ola-
rak kalabilir. Bize gelince, bir demokrasinin ne 62-
girligli ne de esitligi feda edemeyecegini diginii-
yoruz.

Bir ilk prensip koyahm, John Dewey'in iyi bir
sekilde gosterdigi gibi, bir toplumun gergekten de-
mokratik olmas), okulun gercekten demokratlar ye-
tigtirmesiyle mimkiindiir. Otoriter bir pedagojinin
boyun egen kigiler veya asiler yaratmasi, gevsek bir
pedagojinin sorumsuzlar yaratmas: tehlikesi var-
dir. Bu nedenle gretim miimkiin oldugunca sézles-
menin otoritesi tizerine dz.yanmalhdir, érnegin ortak
olarak benimsenen projelerin ortak yénetimi gibi.
Yine de demokrasi, égrencilerin mimkin oldugu
andan itibaren, kendisinin igleyiginin de prensipleri
olan, 6z-disiplini, isbirligi duygusunu, stekine say-
giyr kazanmasim gerektirir,

Ikinci bir prensip, temel ogretimin olabildigince
uzun siirmesidir. Bir toplum genglerinin ¢ogunu ¢ok
erken yasta ¢cahsma veya mesleki formasyon haya-

83



tma girmeye zorluyorsa ve kendi kiiltiirini gelis-
tirme keyfini bir azinhga birakiyorsa, demokratik
degildir, ¢iinki bu kiiltiir yonetici seckin bir kesi-
min kiltiirinden bagka bir sey olmayacaktir. Kisa-
casi, herkesin olabildigince tam aym zamanda ge-
rektig kadar uzun bir taban kiltira almas: gere-
kir.

Bu prensibin uygulanmas: kendiliginden yiiri-
mez. Sonugta, herkese ayni temel dgretimin (ilk ve
orta) verilmesini veya tersine her bireyin yatkinhg-
na gore dizenlemek iizere 6@retimde farkhlagsmaya
gidilmesini gerektiren nedir?

Herkes i¢in aym dgretim: gercekte bu ¢ézim
esitsizlikleri gi¢lendirmekle veya en azindan des-
teklemekle sonuglanmir. Ya ashnda zorlu bir égretim
sézkonusudur; égrencilerin onu kavramak i¢in daha
fazla yardima veya sadece daha fazla zamaha ihti-
yaclan varsa, onu izleyecekler ve siirekli basansiz-
hk durumunda olacaklardir. Ya da kolay bir 6gre-
tim sézkonusudur -orta §gretimin sonunda hemen
hemen bitin genclerin diploma aldiklar: ilkelerde
oldugu gibi; Bu durumda, evet, herkes basaracak-
tir, fakat ¢cok distik bir diizeyde ve gercekten basa-
rh égrenciler kendilerini bagka yollarla, érnegin
secmeli ve daha tutkulu 6zel dersler alarak kabul
ettireceklerdir, Kisacas: gocuklarin esit olmak igin
ayn durumda olmadiklar: kabul edilirse, gercekten
esitsiz hale gelmeden ayn: 6gretimi alamayacaklar
sonucuna vanbr,

Bu durumda, herkes i¢in aym temel hedefi ko-
yan farklhilasmig bir 6gretim, farkh 6grenci katego-
rilerinin farkh yollarla ve kendi ritmlerine gére bu-
na ulagsmalannm saglar m? Bilinmesi gereken sey,
"farkhlasmis pedago)i'nin baslangicta buldugu esit-
sizlikleri yok mu ettifi yoksa tersine benimsedigi
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mi? Burada, bir demokrasinin ¢iziimsiiz birakmaya
razi olamayacag, hem politik hem pedagojik ciddi
bir sorun stzkonusudur.

Bitirmek igin iigiinci bir prensip kkoyahm. Her-
kese yonelik olan demokratik égretim, nesnel olma-
y1 kendine gorev bilmelidir. Burada, ¢cok fazla ¢agri.
simh, ¢ok fazla Fransa tarihiyle dolu olan “laik" te-
rimini kullanmaktan kaginiyoruz. Aym sekilde "ta-
rafsiz” terimini de; bir 6gretim tarafsiz olamaz; her-
hangi bir lehgeden ¢ok Fransizca’min ogretilmest,
gizli bilimlerin degil bilimlerin 6gretilmesi bir segi-
me dayanir. Ustelik olmayabilecegi halde bir dgreti-
min demokratik olmasimi istemek, zaten bir deger
pozisyonudur. '

Nesnellik ile ne demek istiyoruz? Saint Augus-
tin soyle yaziyordu: "Hangi baba, yalnizca égretme-
nin distindiiginii 6grenmesi igin oglunu okula gon-
derecek kadar aptaldir?” (De magistro, no. 45). Bir
baska deyisle, 6gretmen, kendi 6znelligine bagh ol-
mayan, onu asan bilgileri ve degerleri 6gretmek igin
vardir. Kuskusuz kendi zevklerine, kendi gériigleri-
ne sahip olma hakki vardir; hatta bunlan 6grencile-
rine tanmitinas: istenir bir geydir, fakat bunlan &g-
retmesi, okutmasi degil. O halde nesnel olan nedir?
Bir yandan insan akhindan dogan bilgiler, yani bii-
tiin bilimler ve aym zamanda bir toplum hayatinin
mimkiin olmasint saglayan ahldki prensiplerdir,
Ote yandan, kiiltiirel bir onaya konu olan gériisler-
dir; oysa kiiltiiriimiiziin en temel gériislerinden biri
tam da demokrasidir.

Bazilan demokrasinin, 6gretiminden gok az gey
istedigini, gencleri costuran, toplumu bir arada tu-
tan ve hayata bir anlam veren bu degerleri kafalara
sokma kapasitesinden yoksun gibi gorindigiini
styleyeceklerdir. Bizim igin, burada demokrasinin
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bir eksikligi degil, bizzat §zii sézkonusudur. Ger-
cekten demokratik bir toplum sadece tek bir degere
degil, iktidara hicbir bigimde bagh olmayan ve bir-
birleriyle bagdagmaz bir ¢ok degerle donatilmig ol-
mahdir. Demokratik bir devletin rolii tam tersine
her bireye kendi hayatimn anlamim kendi bagna,
bir yetigkin olarak bulmasim saglamaktit. Bir dev-
let ancak kilise olmay: reddettigi takdirde demokra-
tik olabilir. -

Bugiin, modern bir toplumda, 6gretim esas ola-
rak kamusaldir. Hukuksal olarak ozel oldugunda
bile, ona programlarimi ve sinavlarin dayatan, og-
retmenlerini kontrol eden ve onu kismen finanse
eden devlete (veya bélge yénetimine) baghdir. De-
mokraside devletin bu giicti, inanglar’basamaginda
durur, ¢iinkii fonksiyonu onlar: yasaklamak veya
yaratmak degil, korumaktir. Bugtin, 6zel bir giig,
ornegin bir kilisenin ogretimi, inanc¢lart yarattify
veya yasakladign iddiasinda bulunursa, devletin
miidahale etmesi ve inang dzgirligiinii korumak
igin kontroliinii dayatmas: haklidir. Bu kontrokiin
tek bir kamusal jgretimle mi, yoksa yari-kamusal
inanglararas: bir 6gretimle mi en iyi uygulandig: bi-
zim sorunumuz degil. Basit¢ce, demokraside devle-
tin (hitkkiimet demek degil), beyin yikamadan (en-
doctrinement) kaginmak ig¢in 6gretimi kontrol et-
mek zorunda oldugunu belirtelim.

Buradan yola gikarak son bir soru: beyin yika-
ma nerede goriilir? Bagka yerlerde yaptigimiz uzun
analizleri burada yeniden ele alamayacagimz igin,
soruya cevap verinekle yetinecegiz. Bir ogretim, 6n-
celikle diigiinceyi baski altina aldiginda, amaglan,
icerikleri veya yontemleri ne olursa olsun, onlar
diigiindiikleri geye inanmakta serbest birakarak
inanmaya zorladiginda beyin yikama yapar. Sonra
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bir 6gretim, kafalara kini yerlegtirdiginde beyin y1-
kar; kin, yani biitin bir inanlar kategorisine, bir
halka, bir irka, bir mezhebe zarar verme arzusu,
horgoriiye ve korkuya dayal bir arzu; ginkd kini
ogreterek, siddet mesrulastirihr, tek care olarak
giddet "6gretilir" ve boylece demokrasi yipratihr.

Acikea goriiliiyor: beyin yitkama egitimin bozul-
masidir, Kendi ereklikleri vardir; gengleri korumak
ve onlan bigimlendirmek. Kendine ait yontemlere,
bilgi-islem yoluyla veya daha iyi degilse de derslerle
ve sinavlarla oldugu kadar direktif olmayan goériig-
melerle de beyin yikama yapilabilecegine gére bii-
tiin yontemlere sahiptir. Yalnizca bir inang olan ge-
yi bir bilgi olarak gosterdigine gore, kini ve dolay:-
siyla siddeti megrulagtirdifina gére, 6zellikle bir
otoriteyi elinde tutar, oysa egitim yalnizca fanatiz-
me, siddete ve kine karg: ¢gikan degerlerle bir anlam
tagir. Insami ergin yapan degerler.
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ALTINCI BOLUM
KATILIK

Otoritenin temellerini inceledikten sonra, simdi
opun uygulanmasina bakabm. Bunu yapmak igin,
katihk kavramini, egitime siki bir gekilde bagh kav-
rami analiz etmeyi tercih ettik. Karanhk bir kav-
ram sézkonusu oldugunu ve dolayisiyla bunun egi-
timi sorunlu hale getirdigini gosterecegiz. Katihga
bir anlam vermenin tek yolunun onu karsitiyla kar-
silastirmak oldugunu disiniyoruz. Fakat hangi
karsit?

. Kargitlarin Birligi ve Anlam Belirsizligi

Katiliin basit ve agik bir tamim yapilabilir mi?
Cevap hayir gibi gériiniiyor ve yapilabilecegini id-
dia etmek tam da katiiktan yoksun olmak olacak-
tir.

"Katihk"; éncelikle terim, tamamiyla belirsizdir.
Bir kotiiyi oldugu kadar bir iyiyi de belirtir. Biz,
bir sertlik, sikihik belirtisi olarak katihgimizdan do-
lay: elestiriliyoruz, Fakat aym zamanda, bir salla-
‘patilik, kangikhik, keyfiyet ve belki de aldatmaca
kamti olarak katihiga sahip olmadsgimiz nedeniyle
de elestiriliyoruz. Gerekli kihndigina gore, bu, kati-
hgin bir deger oldugu, fakat aym zamanda bir anti-
deger de olabildigi anlamina gelir.

I¢imiz rahat olsun: bu karsithklann birliginde
olaganiistii hicbir yan yoktur. Bu, bir¢ok bagka de-
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gerde de bulunur. Cesaret kérlesmeye, iyi yirekli-
lik aptalliga, ahldk ahldkeliga, adalet biiyiik hak-
sizhiga donigebilir. Ustelik jus summum, summa
injuria seklindeki eski séz katihgin kendisine uygu-
lanabilir; katihk "asir1” oldugu andan itibaren kéti-
dir; sertlik, acimasizhk igine diiger, insanhktan
uzaklasir. Her deger gibi onu yerine yeniden koy-
mak gerekir, Keskin goriisliilik olmadan gergek ce-
saret olmaz ve cesaret olmadan gercek keskin go-
rislilik olmaz. Katilik igin de aym durum gegerli.
Onu dengeye getiren bir hagka sey, ters veya ta-
mamlayic1 bir deger gerekir. Fakat hangi deger?

"Katilik™: terim yalnizea karsit iki anlam tag-
makla kalmaz aym zamanda anlam belirsizligi de
tagir. Veya dilbilimeilerin dedigi gibi, ¢cok anlamh-
dir. Bir bagka deyisle, bagimsiz olmaksizin tek bir
anlama indirgenemeyen bir¢cok anlami vardir. Bu
birkac¢ 6mmekle anlagilacaktir.

"Kisin sertligi", "matematigin katih@": ortak
noktalar: ne olabilir? Her iki durumda da istekleri-
mizi susturan esnek olmayan bir zorunlulugun var-
hg gorilir. Kig 6rneginde olay zorunlulugu. Mate-
matik érneginde mantikh zorunluluk. Fakat bu iki
katihk en azindan, gururunu kirmadiklan ortak bir
nokta tagirlar. Es ist so’nun, yani "bu bdyle"nin ka-
tiligh.

Bugiin, "Bu matematik 6gretmeni biiyiik bir ka-
tihk gosteriyor” dendiginde, ciimle iki anlama gele-
bilir: ya ¢ok titiz bir sekilde akil yiiriitmektedir, ya
da sert¢e cezalandirmaktadir... Burada bir bagka
katihk, sertligin esanlambs: olan bir bagka katihk
buluyoruz; "bir cezamn", "bir kurahn®, "bir sinavin
katihg”, "bir kadinin katihklan" (her zaman ¢ogul-
dur ve eskimig bir veridir...). Yine de katihk-sertlik,
matematikte ve kig drneginde gériilen bu zorunlu-
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lugga artik sahip degildir. Ciinkii "agiri" sert oluna-
bilir veya "yeterince” sert olunmayabilir. Dava veki-
linin kanunun "biitiin katih@ i¢inde" uygulanmasa-
m istedigi noktada, avukat mahkemenin "anlaysh
olmasim” ister. Su halde sertlik keyfi bir yan tasir,
Ve yine de, 0 da onu megrulagtiran ve o olmadan bir
acimasizhiga doniigecek olan bir kanuna veya bir
kurala bagvurur.

Neden, bu kadar anlam belirsizliginin kaynag
olan bu ¢ok anlamhhk? “Katihiin” her seyi kapla-
yan bir kelime, Fransizca’mn bir kusuru oldugu dii-
siniilebilir. Ve yine de diger dillerde de aym ¢ok
anlamhih@a sahip denk bir terim bulunur: Ingilizce'-
de the rigour, Almanca’da die Strenge, modern Yu-
nanca'da e aqustérotéta; sozliikler her seferinde aym
anlam yelpazesini verirler: katihk, sertlik, duygu-
suzluk, sikilik, bagiglamazhk, kesinlik dayatmas:.
Bu ¢ok anlamhhgin rastlantisal olmadiginn, biitiin
bu anlamlarin aralarinda organik bir bag oldugu-
nun kamiti, Bu bag nedir?

Oncelikle, bu anlam kaynagmasinda iki kargit
kutup ayrilabilir: sertlik olarak katihk, tutarlihk
olarak katihk.

Sertlik. Ister iklimin, ister bir hastahgn, bir ku-
ralin, bir yarginin olsun katihik her zaman ona ma-
ruz kalana ac:1 verir. Yalmz, bu aci, gerek kaginil-
mazhk anlaminda, gerek vazgecilmezlik anlamynda
her zaman megru anlamda, zorunlu olarak kendini
gosterir. Katilik 1stirap verir ve baginna hakk bile
tamimaz!

Tutarlilik. Katihk, kesin tanimlar verme ve
bunlara bagh kalma, kanitlarini kesin bir mantikla
birlestirme, onlan ciiriitmeye elverisli olgulan ara-
yarak teorilerini dogrulama (hatta "tahrif etme") ol-
gusudur. Ve bu katilik acisiz degil midir? Yine de o
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da diislerimize, arzularimiza, narsizmimize ters dii-
ser. Tutarhhk anlaminda bile katihk hi¢bir zaman
gilimsemez. Yoksun birakicidir ve daha da kétiisii
bize kabul etmeyi dayatarak bizi yoksun birakir,
Simdi biitiin bu anlamlan birlegtiren geyi gérii-
yoruz. Ona maruz kalanlar icin katihk bir serthk
veya acih ya da yoksunibirakic1 bir tutarhhktir, fa-
kat kendinin dogrulanmis oldugu iddiasindadir.
Bunu iddia edenin o oldugunu ve dogrulanmasi-
nin bazen aldatici oldufunu belirtelim. Sonugta
bagnazlik, katihgin her zaman zorunlu olduguna,
kurah biitiin sertligi icinde uygulamak gerektigine
inanmaya dayanan bu sapma degilse, nedir? Sertlik
bir se¢im, bir “gerekli” kadar bir "istiyorum” degil-
imig gibi. O halde “iyi katibg)" bagnazhktan nasil
ayirmak gerekir? Sorunun kendiliginde ve en fazla
yogunlukta ortaya giktig yer egitim alamdir.

II. Egitimde Katihk

Bircok kiiltiirde, ozellikle geleneksel denilen
kiiltiirlerde, egitim ve katihk birbirinden aynlmaz-
dir. Ornegin Kutsal Kitabin su dizesi: "Sopasini ha-
zirlayan ogluna kin duyar. Seven onu katihkla ce-
zalandirir” (Atasdzleri XIII, 24). Burada, Yahudi-
Hiristiyan kétiimserliginin klisesini yeniden ortaya
¢ikarmayacafiz;, aym tiirden ogitler bagka kiiltiir-
lerde de bulunur, Ornegin Misir yazicilarinin su ve-
cizesi: "Ogrencinin kulag) sirtadir. Déviildiigi za-
man dinler.,” H.-I, Marrou’ya gére, Roma dénemi
okulunun iki biiyiik pedagojik aleti, degnek ve sopa-
dir; ve "elini degnege uzatmak” ifadesi, égretmek
i¢in segilen bir agimlama idi. Bazan iki terim 6zdes-
lesir. Ornegin Yunanca'da paideia’dan (egitim) ¢i-
karilan paideuein fiili sonunda yalmzca cezalandir-
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mak, dayak atmak anlamina gelmeye baglad:. San-
ki her pedagojik eylem bir dayaga indirgenebilirmis
gibi. -

Bunun anlamy, gocukta kéti bir varhgin goril-
mesi midir? Dogruyu sdylemek gerekirse, bu ilk gi-
nahi icinde tagiyan gocuk teorisi, Hiristiyan tannbi-
limcilerde olduk¢a nadirdir; Yeni Ahid'de bundan iz
bulunmaz. Daha dogrusu c¢ocuk, arahksiz olarak
terbiye edilmesi, yola getirilmesi, 1slah edilmesi,
budanmas, bask: altinda tutulmass, evcillegtirilme-
si, zemini ¢capalamak veya bellemek yoluyla yetisti-
rilmesi veya tek kelimeyle diizeltilmesi gereken ki-
¢lik bir vahsi olarak gériiliyordu. Bunu yapmamak
onu sapkin ve koti bir biiyimeye terketmek de-
mekti. Malus, puer robustus diyordu Hobbes; kétu
insan, bilingle ve sagduyuyla degil, zor ile biiyiimiig
olan giirbiiz bir ¢ocuktan baska bir sey degildir. Su
halde katihk bizzat egitimin iginde yer alr.

Oysa, egitimin genis alaminda, okul bir katihk
fazlah@ veya dahasi ikinci bir katihk getirecektir.
Ayn yastaki ve aym diizeydeki égrencileri biraraya
toplayarak, 6gretimi, her biri sonuna kadar izlen-
mesi gereken bir program ile yapilagms olan ayn
"disiplinler” halinde bélerek, katihk-sertlige, kati-
hk-tutarhhg: ekler.

Disiplin. Burada da ¢ok anlamlihk tizerinde du-
rahm. Kelime oncelikle, her kurumda (kilise, ordu)
ortak olan ve ihlal edilmesi cezalandirilan bir dav-
rams kurahm simgeler. Aym zamanda ogretilmek
iizere diizenlenmis ve programlanmg olan bir 6gre-
tim malzemesini (Latince, miizik) simgeler. Klasik
egitim bu iki "disiplini”, 6gretileni ve dayatilam bir-
lestirir. Su halde okul, itaat, kesinlik, diizen, ¢aba
gibi degerleri, katihk degerlerinin yéntemini sahk
verecektir.
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Kuskusuz bugiin olaylar ¢ok degisti. Fakat kar-
s1-katihk pedagojilerini betimlemek istedigimizde
se¢im kararsizhg icinde kalacagiz. Kendimizi en
6nemlisi ile simrlayalim. Jean-Jacques Rousseau,
siirekli olarak duydugumuz bir qighkta, diizeltme
seklindeki bu egitim teorisine kars: ¢ikar: "Cocugun
dogas: iyidir”, bugiiniin terimleriyle: gocugun ken-
dinde saghkh ve yaratici bir biiyiimesi vardir, dola-
yisiyla onu diizeltmek degil fakat korumak sézko-
nusudur.

Ve neye kars1? Herseyden ince aile, kilise, okul
gibi egitici denilen kurumlara kars)’ Rousseau'ya
gore bunlar yalmzca diizelticidir ve onlar yiiziinden
toplumumuz yetiskinlerden degil fakat “egitimle $-
martilmis gocuklar’dan olugsmustur (Emile, s. 72).
Bu yanhs egitim, zorlamalanyla ve okuldaki kafa
doldurmalanyla gocugun biyimesini bozar, oysa
tersine dogasim serbest birakmak, ¢ocugun gocuk-
lugu iginde geligmesine izin vermek, onu kazanmak
icin zaman kaybetmek gerekir! Fakat ézellikle, egi-
timimiz kargit ve tamamlayie: iki agimbgiyla gocu-
gu bozar: kumanda eden, bastiran, cezalandiran ka-
tihk ve gocugun kumanda etmesine ve kendini ka-
bul ettirmesine izin veren bagiglayicilik. Katilik ile
ona kole olmasi; bagislayicihik ile tiran olmas: égre-
tilir; hicbir zaman 6zgiir olmasi égretilmez.

Rousseau her tiirlii katihg red mi eder? Hayr,
ona gergekten egitici gelen bir katihk vardir. Para-
doks suradadir ki, hepsinin iginde en insanhktan
uzak olan katilk, olaylarin zorunlulugu sézkonusu-
dur. Ve bunun yéntemleri biliniyor: higbir zaman
kumanda etmemek, fakat gocugun dig diinyaya bo-
yun egmesini saglamak; hicbir zaman yasaklama-
mak, fakat eylemi olanaksiz kilmak; hi¢cbir zaman
cezalandirmamak, dogal cezamin gelmesine birak-
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mak; ¢ocuk bir cam kirdiginda onu kinamayahm,
birakahm \igiisiin; deli olmaktansa nezle olmas: da-
ha iyidir... Ve olaylarin bu katih$ ¢ok sert olabilir;
¢otuk soguga, aciya, yaralara, hastaliga, vb. katlan-
may1 6grenecektir. Fakat bu katibk egiticidir, ¢iin-
kii dogaldir, zorunludur. Ve ¢ocuk, yagsamasina izin
verildigi takdirde bunu kendiliginden kabul eder;

"Kar ustiinde, soguktan donmug, mosmor kesil-
mig ve parmaklanm giiglikle oynatabilen yumur-
caklarin oynadigim goériiyorum. Isinmalan ancak
kendi evlerine gitmelerine bagh, higbir sey yapmi-
yorlar; eger buna zorlamrlarsa, zorlamanin katiik-
larim sogugun katihiklarindan yiiz kere daha fazla
hissedeceklerdir.” (Emile, s. 75).

Evet, Rousseau kigin katihygini, dayatilan bir
saat ve program olmadan gercekten ihtiyac olacag
yasta Emile’in 6grenecegi biitiin diger disiplinler gi-
bi, matematigin katihg gibi kabul eder. Rousseau’-
nun reddettigi, keyfi oldugu igin kiigiik diigirtici
olan katihktir, insamin insan iizerinde uyguladig
katihktir. Ve dncelikle ¢ocuk tizerinde.

Simdi, okutulmadan énce ¢ocugun tamnmasi
gerektigini diigiinen Rousseau, kendisi ¢ocugu tan-
yor muydu? Alain ve Piaget gibi bazilar hayr diye
cevap verirler. Emile’i toplumdan izole ederek doga
-listelik egitici tarafindan "degistirilen” bir doga-
icinde yetigtirdigini iddia ederek Rousseau gocugun
ozii itibariyla toplumsa) bir varlik oldugunu, onun
"dogal” cevresinin fiziksel diinya degil insani ortam
oldugunu bilmezlikten geliyor. Ve neorousseauizm
tam da bu noktada Rousseau’yu tamamlayarak dii-
zeltiyor. _

Dogal ortama, kendisi de dogal olarak kabul
edilen insani ortam, gocuk toplumunu eklerler. Bu,
sbzlegme temeline dayah igbirligi pedagojisidir. Oy-
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sa bu pedagoji, ¢ift yan tagiyan kendine 6zgi bir ka-
tihga sahiptir. Olaylarin katih@), soyle ki ortak ese-
rin gereklikleri ve direncleri: tahtann, kilin, sayila-
nin katilify... Ve sonra digerlerinin katihgy; bir sinif
meclisi sert kararlar alabilir, acimasiz hiikiimlere
varabilir. Fakat s6zlegmenin bu katilig1 ne keyfi, ne
de kiigiik diigiiriiciidiir. Kabul edildigi-ve anlasildig»
i¢in dogru bir katihktir.

Sozlegme, igbirligi, ortak proje: yine de bu yeni-
fliklerin arkasinda, tam da yok edilmek istenen gizli
bir tir katilik, yetigkinin g¢ocuk iizerindeki dikey
zorlamas:1 bulunmayacak mudir? Ciinki herseyin
btesinde, sézlesme olacagina 6grenci degil, ogret-
men veya kurum karar verir.

Dahas) zorlamalar, cezalar ve keyfi normlar
gercekten ortadan kaldinlabilse bile, el degmemis
olarak kalan bir katihk, basarisizh@in katih@ var-
dir. Bugiin bagart pedagojisinden ¢ok fazla bahsedi-
liyor. Zaten ¢ok uzun siiredir, hatalarim dizeltmek
i¢in piyano égrencisinin parmaklarina vurulmuyor.
Ve yine de, profesyonel bir miizisyenin égrenme si-
reci, darbelerin ve ihtarlarinkinden ¢ok daha kor-
kung bir katihk tagir; onu "bir deli gibi" ¢gahgmaya
itengey, basarisizh@in siirekli tehditidir. Ve basar-
sizhk tehditi, biitiin ciddi 6grenme siireglerinin,
sampiyonunkinin, miihendisinkinin, doktorunkinin,
vb. iizerinde asihh duran Demokles’in kihcidir, Baga-
n pedagojisi: Bize dyle geliyor ki bu sloganda ¢ok
biiyiik bir katihk eksikligi vardir. Kugkusuz, her
ogrenciyi cesaretlendirmek, ona giiven vermek,
ozellikle sandigindan daha fazlasimi1 yapabilecegini
gostermek iyidir. Fakat sonugta, basarisizligin or-
tak olmadi®1 noktada bagari nedir? Kaybedilecek
hicbir sey olmadig1 noktada ne kazamlabilir? Bura-
da da gocuk, Rousseau’nun "yumurca@” bize bir ka-
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tihk dersi verir; risksiz girisimleri sevmez, kazana-
cagindan emin oldugu yerde oynamay: nadiren ka-
bul eder. Ogrenmek basamsizlig) yadsimaya degil,
fakat tersine ondan bir par¢a koparmak igin onu bi-
lingli olarak gérmeye dayamir. Ogrenmek her za-
man agmak degil midir?

Hayir, egitimin katihgm: ¢karp atmadik. En
iyi ihtimalle, Rousseau'nun iddia ettigi gibi onun
yerini degistirdik. En kotii ihtimalle onu maskele-
dik. Katihk iyidir, Michel Tardy’nin (1985) ifadesi-
ne gore "pedagojinin bir degigmezidir.”

IIL. Katihk ve "Otekisi"

Simdi, bu noktada kahnabilir mi? Katihghn iyi
bir kullammini ayirdetme hakk: veya daha dogrusu
ddevi yok mu? Kuskusuz tartisilabilir olan fakat po-
zitif olduklari iddiasinda bulunan ii¢ 6nerme ile ce-
vaplamaya ¢ahsacagz.

1) Katiltk Bir Degerdir - Bizzat egitimin ve
dahasi okul egitiminin i¢inde bulunan bir degerdir.
Katihk, her seyden énce gocuga ¢ocuk olarak kal-
maya mahkém olmad:gim gosteren seydir. Katihg:
ogretmek, biiylimeyi, yetiskin haline gelmeyi dgret-
mektir. Terimin ideal ve belki de iitopik anlaminda
yetigkin olmak gergekte nedir? Gergeklikten sonra
arzularim gidermek, kendi sorumlulugunu istlen-
mek, tutarh olmak, istlendigi sorumluluklara uy-
mak, kendi dogru dengesini bulmak. Yetigkin ol-
mak, terimin biitiin anlamlan iginde katihk yapma
giiciine sahip olmak demektir.

Her haliikdarda hayatin bizi onu 6grenmekle yis-
kimli kildigr cevabi verilecektir. Kuskusuz fakat
nasil? Eger hayatin akigina birakilirsa, ¢cocuk katih-
g1 cok erken ya da ¢ok geg, fakat her zaman siddet
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yoluyla ogrenme tehlikesiyle karsikarsiya kabr.
Tipki, direksiyonda temkinli olmay: égrenmek igin
kazay: beklemek gerektigi gibi! Kat:h#a maruz kal-
mamak igin onu égrenmek gerektigini, onu giddet-
yoluyla égrenmekten kaginmak i¢in ydntemle &g-
renmek gerektigini sdyleyelim.

Bazilar, "katibk fagisttir” derler. Biz, fagizmi
niteleyen seyin toptan bir gekilde katihktan yoksun
olmasi oldugunu diisiniyoruz. Ulus, ik, sef kiilti
gibi kontrol edilemez ve tutkulu kavramlariyla bir-
likte, teorisi iginde. Keyfiyeti giindelik bir terér ha-
line getiren uygulamasi i¢inde. Fagizmin éviindiigii
"sertligi” bile, katihk eksikligi nedeniyle, kaba ve
genel bir siddetten bagka bir sey degildir. Katihgin
fasist oldugunu sdyleyenler ne fagizmi ne de katih
anlamazlar.

Daha az trajik olan, fakat ¢ok giincel olan bir
baska érnek alalim: egitim dilindeki katihik eksikli-
gi. Ne kadar mert olursa olsun sézlerin sloganlar-
dan bagka bir sey olmadig yerde dil bize siddet uy-
gular. Basar: pedagojisi: evet cosku vericidir, rahat-
laticadir. Fakat, eger artik bir hakarette bulunma-
dan formiilli elestirme hakk: yoksa, bir siddete,
kuskusuz sembolik fakat diisiinceyi bask: altina al-
digina goére yine de olduk¢a reel olan bir siddete
maruz kahnir. Katihk veya giddet, segmek gerekir.

Ve epitici katilik, hosgériili bir siddettir; cocu-
gun maruz kalabilecegi ve uygulayabilecegi siddet.
Simdi, Rousseau’nun, katihgin keyfi oldugu andan
itibaren siddet haline geldigi gérisiing sakh tuta-
lim. Ciinkii burada, gizlenen, kural ile kendini dog-
rulayan, kendini "katilik olarak" ortaya koyan ve
ondan daha da kot olan spesifik birkeyfiyet s6zko-
nusudur. Bundan nasil kaginmak gerekir?

2) Hicbir katibk kendiliginden gitmez, her za-
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man kendi katthigina karst katilik gostermek gere-
kir. Burada tamamen entellektiiel ve elestirel bir
gereklilik sézkonusudur. Aristoteles’in su formiili-
ni hatirlayalim:

- "Her olay tiirii i¢in yalmzca, ona uygun diigen
katiik derecesini aramak. Bir matematikgiden sa-
dece gercege yakin kamtlarim kabul etmek, bir po-
litik hatipten kati ispatlar istemeyi kabul etmek
kadar akildisi olacaktir” (Ethique & Nicomague,
1094b).

Bir bagka deyisle, her yerde bilimsel bir katihk
istemekten daha az bilimsel bir sey yoktur. Onu
icermeyen bir alana uygulanan bir katihktan daha
aldaticy bir sey yoktur. Ve bu tutarhihk igin oldugu
kadar sertlik igin de dogrudur. Kendini elestirme-
den, kendi katilig1 uzerine kendine sorular sorma-
dan kati olundugunda, bir siddet bi¢cimi olan bag-
nazlik i¢ine diigiiliir.

Ornegin, edebi bir metin i¢in bir tek dogru ter-
ciime oldugunu iddia eden bir dilbilimci, metinin
tagidig1 tiim gagrigim, heyecan, giirselligi bogma
tehlikesi dogurur; onun sézde katih@, ashnda bir
katihktan yoksunluktan bagka bir sey degildir.

Daha kitlesel ve daha ciddi bir baska 6rnek: pe-
dagojik teknikler sayesinde ogretim i¢ine yeni bir
katihk" sokma yéniindeki bu girisimler. Ornegin,
oznel degerlendirmenin keyfiyetinden kacinmak
i¢in, bir bilimsel yaz1 veya bir resim olarak kantita-
tif sinavlarn yerine tamamen kalitatif, "dolayisiy-
la" nesnel bir degerlendirmeye elverigli smavlann
gegirilmesine ¢ahsilacaktir. Ornegin bir ilkokul son
simf 6grencisi: bir metni okuduktan sonra égrenci,
bes ciimle arasindan ana fikri veren ciimlenin 6nii-
ne isaret koymak zorundadir. Veya bir barem: bir
Almanca kompozisyonunda, not, kelimelerin sayi-
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siyla orantih ve yanhglann sayisiyla ters orantih
olacaktir: degerlendirmek hesaplamak halini abr.
Yine de neyin feda edildigini gérmek gerekir.

Bir 5. simif ogrencisi ile birlikte, redaksiyon ka-
pasitesi tamamen ihmal edilir; dahas:, "dogru ce-
vap” dayatilir; bir yerlerde, metnin ana fikrinin bu
olduguna karar vermig olan bir otorite vardir ve bu-
nu tartigmak miimkiin degildir. Barem ile birlikte,
her haliikardarayni derecede keyfi olarak, sayilabi-
lir olmayan her seyin, anlam ve s6zdizim zenginligi-
nin, fikirlerin, tarzin... digarda birakilmasina karar
verilmigtir. Kuskusuz, degerlendirme giicii siipheli-
dir; fakat kantitatif yontemlerin sézde-kat\h, kali-
tatif degerlendirmeden ne daha fazla dogru ne de
daha az keyfidir. Kalitatif olanin zorunlu olarak
keyfi olmadigim veya daha ziyade, az ya da ¢ok
keyfi oldugunu ve giderek daha az keyfi olmasmnn,
ornegin verdigi notlarnn meslektaglanyla, hatta o6g-
rencileriyle tartisan miimeyyize bagh oldugunu ka-
bul etmek gerekir.

Kisacasy, kendi katihg karsisinda kat: olmay
bilmek. Bu gerekli kugkusuz, fakat hangi alanda,
kime karg:, ne zaman, nasil, nereye kadar ve son
olarak neden? Baz! durumlarda diiz ve biikiilmez
bir cetvel yeterlidir. Baz: durumlarda ise, egit olma-
yan bir alan élgiiliirken oldugu gibi bir iplik gerikir;
biitiin kavrimlarm: verecek kadar esnek bir iplik ve-
ya bir serit. Simdi, ne zaman cetvel ve ne zaman ip-
lik gerekir? Bu hicbir yerde yazih degildir. Biraz de-
haya sahip olmadan egitici olunamayacag: kabul
edilmisken, kendi katihk derecesini bulmak egitici-
nin dehasina baghdr. )

3) Basta soyle diyorduk: karsit bir deger onu
dengelemedigi siirece katahk bir deger degildir. Fa-
kat hangi deger? Katihgmn bu dtekisi nedir?

99



Katihk kelimesinin karsitlan, zit anlamlhlan
arasinda gevgeklik, kaynagma, keyfiyet gibi negatif
olanlar vardir, Buna kargilik pozitif olanlar da var-
dir: esneklik, yamusakhk, bagiglayicihk, anlayigh-
bk, sevecenlik, yaraticaihik... Fakat bu adaylann hig-
biri, "katihk" kelimesi kadar zengin ve derin bir gok
anlamhhga sahip degildir. Felsefeci i¢in ¢ok anlam-
hhgin (polysémie) "anlam veren” bir anlam ¢ogullu-
gu oldugunu hatirlayalim., _

Bize gére, gercek anti-katibk iyiliktir. Evet oy-
nayan, gilen ve Hdans eden iyilik, hesap yapmadan
veren ve beklenleden affeden iyilik, her tirli gahs-
manin ve ciddiyetin Gtesinde oynanarak kesfedilen
iyiliktir.

Kuskusuz iyilik olduk¢a keyfidir; iyi yireklinin
her zaman karsilik beklemeyen bir taraf vardir; oy-
sa katihkta higbir zaman hakedilenden fazlas: elde
edilemez, iyi yiirekli verme hakedilmemistir. Fakat
iyilik keyfi ise de, bunu séyler ve siddete dayanmaz,
¢linkii ikiytizli degildir. Ozel olarak dinsel iyilikten
degil, fakat hayat i¢inde karsihk beklemeden veri-
len her seyden bahsediyoruz. Ya egitim iginde?
da gériilebilir bir gercekliktir. Sonugta biitiin iyilik-
lerin birincisi ve en kesin olam ¢ocuktur. Ciinkii ¢o-
cuk hem bir olgu olarak hem de bir armagan clarak
"verilmigtir." "Cocuk yapmak" seklindeki aptalca id-
diamiza ragmen gocuk yapilmaz. Cocuk, sonsuz po-
tansiyel zenginlikleriyle birlikte bize sunulan ha-
yattir, egitimin "yapmadig:” fakat yalmzca onun ye-
sertebilece@i bir hayat. Cocuk her tiirli ¢abadan,
her tiirlii iradeden, her tirli katihktan énce gelen
bir iyiliktir. Ve onu bulmay: bilmek egiticinin "de-
hasna” baghdir.

Simdi ¢ocukta olan bu iyilik yetiskinde varhgim
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siirdirmez mi? Umit edelim. Olgunluktan katihigin
eseri olarak bahsediyoruz. Fakat kendimizde, bizi
yashhga ve olime kadar destekleyen ve yasatan
belli bir ¢gocukluk yamm korumazsak, ciddiyetiyle,
¢cahigmasiyla, sorumluluklariyla, dengesiyle bu ol-
gunluk ne deger tagir?

Egitmek, sonugta "iyilik yapmay1" bilmektir. Bu
hareket, Frangois d’Assise’den aktanlmistir. Ma-
nastin i¢inde, dgiinler arasinda yémeyi ve igmeyi
yasaklayan bir talimat yayinlamigt1. Oysa bir gece,
bir denetleme sirasmda iizim yemekte olan ¢ok
geng bir ¢omez goriir. Cocuk ¢ok korkmug bir halde
ayaga kalkar. "Biitiin katihg: i¢inde" kural ona uy-
gulanacak miydi? O sirada Frangois bir tizim salki-
m alarak yemeye koyulur. Sonra gen¢ ¢émeze kim
oldugunu sorar ve biitiin gece konusurlar. Iste kat-
hgin anlamim ve simrlarim gésteren, katihgin ote-
sindeki bir iyilik ornegi.

Katihik bir pedagojinin iginde vardir. Fakat gil-
meyi 6grenemeyecek bir pedagojinin quid’i(*) mi?

(*) Nereye gidiyor. (¢.n.)
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YEDINCi BOLUM
DEGERLER VE EGITIM

Buraya kadar degerlerden ¢ok fazla bahsettik;
orada birkac "geri déniis"in veya birka¢ “restoras-
yon"un igaretini gérip gormemek gerektigi sorula-
caktir. Degersiz egitim olmayacag seklindeki basit
nedenden dolay1 degerler hi¢cbir zaman egitim ala-
ninda eksik olmamiglardir.

Ister kibarhk, ister miizik, ister bilimler, ister
mesleki veya kisisel bir nitelik kazanma sézkonusu
olsun 8grenmek her zaman daha iyiyi hedeflemek-
tir. Iyi kayak yapmak, iyi konugmak, iyi diginmek,
iyi yapmak ogrenilir. Iyi ve daha iyi kelimelerinden
korkmayahm. Egitimde bunlar es ge¢ilemez.

Degerlerden kesin bir tarzda bahsedilemez. Ne-
den diye sormakla, bugiin egitimde degerleri incele-
digini iddia eden kiginin karsilagtig giicliklerin dé-
kiimiinii yapmakla ige baglayahim.

I. Pozitivizm Egilimi

Insan bilimleri ve daha kesin bir ifadeyle egitim
bilimleri mevecuttur. Oysa éyle gériiniiyor ki, bunlar
bilimselliklerini ancak her tiirlii deger yargisim
reddederek dogrulayabilirler. Bilim saptar, agiklar
ve efer yapabilirlerse, degerleri koymak, zorunlu
kilmak veya yasaklamak, onamak veya kinamak
isini digerlgrine byrakir.

Simdi, egitimin i¢inde bulunan degerleri dikka-
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te almadan egitim bilimleri yapmak miimkiin mii-
diir? Ciinkii, sunu iyi belirtelim ki, bu bilimlerin in-
celedigi fenomenlerin ¢ogu, deger yargilarim icerir-
ler veya ortaya gikarirlar: "uyumsuzluk, islev bo-
zuklugu, olgunlagamamighk, okulda bagansizhk,
gelisme, denge, yeniden iiretim, seleksiyon...”; b
soyle boyle belirtilir ve uzun siire izlenebilir. Yarg-
lann rakamlandirma olgusunun bunda hi¢bir sey de-
gistirmedigini belirtelim; "Pierre 8/20 degerinde-’
dir", "Pierre vasattir” ile aym tiirden bir deger yar-
gisidir, kuskusuz biraz daha acimasiz. Aym gekilde,
bir IQ veya okulda bir basarisizlik oranm agikla-
mak, rakamlandinlmig deger yargilan koymaktan
bagka bir sey degildir.

Buradan efiitim bilimlerinin paradoksu ortaya
¢ikar. Bilim olarak bunlar, yalmzca varolmas: gere-
ken (ought) konusunda degil, yalmzeca varolan (is)
konusunda karar verirler; ve yine de, onlarn ilgi-
lendikleri "varolmak”, séyle ki egitim olgusu daha
ilk anda, agik ya da kapah bir sekilde bir degerler
dlcegi tasiyan bir varolmak zorunda olmaktir. Kisa-
casi, egitim bilimleri, degerlerden bahsetmemezlik
edemezler; yalniz bunu bilimsel olmay: birakmadan
yapabilirler mi? Bu soruya ii¢ cevap getirirler.

Birinci cevap: bilim, onlar iistiine degerlendir-
me yapmadan veri bir toplumun degerlerini betim-
lemekle yetinir. Yiizyhn baginda, Emile Durkheim
sosyoloji adina goyle yaziyordu: "Olmak istedigimiz
insan, dénemimizin ve ortammmzin insamdr.” Bu-
gin, bilimler "istedigimiz" lafim ortadan kaldirir-
lar; onlar iizerinde bir karara varmadan, bu deger-
lerin degeri konusunda yargiya varmadan, bizimki
de dahil olmak tGzere herhangi bir toplumda deger-
leri ve degerlerin hiyerarsisini saptamakla yetinir-
ler.
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Ikinci cevap: bilim degerleri kabul edebilir, fa-
kat su tipteki fonksiyonel degerleri: "Eger bu amaa
istiyorsamz, en iyi arag olarak size bunu énerebili-
riz." Bilim, bu tamamen teknik ve rélatif anlamda
degerden bahsedebilir. Iyi olmak, bir seyde iyi ol-
mak, gozlenebilen ve hatta olgiilebilen bir seyde iyi
olmaktir. Ornegin "iyi" bir ogretim, 6grenenlerin
%90 nin hedeflerin %90"na ulagtigr bir 6gfetimdir.

Ugiincii cevap: bilim yine de mutlak bir degeri
tanir, ¢inkii onsuz ne bilim hatta ne de diigiince
miimkiin olamayacaktir. Bu deger tutariiliktir. Or-
negin igerigi ne olursa olsun, tutarl olan, konulan
birbiriyle ve bu programn iginden ¢iktig1 toplumun
ihtiyacglariyla bagdasan bir okul programn zoruniu
kilinabilir. Sonugta 6gretimin bir "yeniden tretim”
eden” diyoruz- bazi sosyolojik analizler anlagilirsa,
bunlarin bir tutarhlik prensibi iizerine dayanan bir
deger yargisi tagidiklar: sonucuna varihir; resmi tek
okul ideolojisinin gergek uygulama ile bagdagmadi-
gim, onu maskeleyerek mesrulagtirdigim belirtir-
ler.

Simdi bilinmesi gereken ey egitim bilimlerinin
vaadettikleri seyleri yerine getirip getirmedikleri,
degerler karsisindaki nesnellik, aragsallik ve tutar-
itk tavnimin onlan gergekten her tiirli deger yarg:-
sindan uzak tutup tutmadigdir,

Su halde birinci ¢6ziim degerlerin digerleri gibi
toplumsal olgular oldugunu ve bilithin kamitlamaya
gerek olmaksizin onlar: goézlemleyebilecegini séyle-
meye gelir. Ve yine de degerlerin digerleri gibi olgu-
lar oldugunu séylemek, bilimin izin vermeyecegi bir
yargiya varmak demektir. M! Lesne’in egitim tam-
m gibi (Travail pédagogique et formation d’adultes,
PUF, 1977). "Biyolojik bir varhigin ézel bir toplum-
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sal formasyonun konusu haline déniigmesini sagla-
yan siirec.”

Eger bunun iistiine daha iyi diigiiniilirse, nes-
nel olmak bir yana, egitimi, her tirli agikhg: "o-
zel.. formasonlar” arasindaki her tiirli iletisimi
diglayan bir tiir toplumsal terbiyeye indirgedigi go-
riiliir; sanki egitim bundan bagka bir sey olamaz-
mis gibi, baska degeri yokmug gibi tavir ahr. Kisa-
casi, yalmzca reeli kabul eden realizm, reelin ona
ogrettiginden daha fazla sey siyler; pozitivist rea-
lizm bir deger yargisi temeline oturur.

Aragsal ¢oziim i¢in de aym durum gegerlidir: id-
dia ettigi kadar nesnel midir? Gercekte, etkililigi
bir deger yapmaya, hatta geri kalan her geyin tabi
kilindig1 en 6nemli deger yapmaya dayamr. Ama
dnemli degil, bir doktor veya bir igkenceci yetigtiril-
mesi 6nemli degil, esas olan araglarin etkili olmas.
iFakat biitiin egitim etkililik isareti altina yerlestiri-
lebilir mi?

Gordiigiimiiz gibi pedagojik tekniklerin egilimi
yine de bbyledir. Her zaman araclar diizleminde yer
alan etkililigi kendinde bir amag¢ haline getirmek.
Su halde degerler ortadan kaldinlmaz, yalmzca hi-
yerarsileri degistirilir.

Ugiincii ¢oziim, tutarhhk da daha nesnel degil.
Bir Amerikan felsefeci, rkgiik kargitlarim genel-
likle tutarsiz olmakla sugluyordu (6rnegfin otobiiste
bir zencinin yanma oturmay: reddettiklerinde).
Kuskusuz. Fakat tutarh bir wrk¢y daha my iyidir?
Sonucta, tutarhhk égiitlendiginde, yalnizea amagla-
rin kendi aralarnndaki, araclarin kendi aralarinda-
ki veya amaglar ve araglar arasindaki bagdasma
tizerine nesnel bir yarg) getirilmekle kalinmaz, fa-
kat biitiin tutarsizhklar: tasfiye eden, daha dogru-
su, sanki bu da bir degisim, agikhk ve deha faktorii
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degilmis gibi tutarsizhk hakkini reddeden bir deger
yargis: da getirir.

Bu analiz egitim bilimlerini mahkim etmeyi he-
deflemez ki, bunlardan vermeyi iddia etmedikleri
seyi, yani mutlak deger yargilarini istemek haksiz-
hk olacaktir. Fakat bu bilimsel ihtiyat kaydim fel-
sefi bir yasak haline getiren, bu bilimlerin yeterk
oldugunu ve bilemediklerinin faydasiz oldugunu
soyleyen bir kisi, kendi prensibi i¢ginde egitimi yip-
ratan bir pozitivizm igine diigecektir. Egitim, bilim-
lerin onun hakkinda sdyleyebildiginden baska bir
sey daha igerir,

II. Rolativist Egilim

Kugkusuz degerleri olmayan egitim bulunmads-
g1 ‘konusundaki fikrimiz, kabul edilecektir, fakat
karsimiza hemen ikinci bir giiglik gikarmlacaktir,
sbyle ki bitin degerler rélatiftir, yerlere ve donem-
lere baghdir ve bu rélatiflik, egitim kelimesine tek
ve ayn:1 anlamin verilmesini neredeyse olanaksiz k-
lacak sekildedir.

Rousseau gibi, bu degisikliklerin yizeysel oldu-
gu, her toplumun iyiyi ve kétiiyi tamdig, cesareti,
adaleti, sadakati, vb'yi yicelttigi seklinde cevap
vermek yeterli degildir. Bu cevap iki nedenden do-
lay1zayif kahr. Birincisi, ayn1 degerlerin aym seyle-
re uygulanmadigidir; 6rnegin, Yunanhlar adaleti
disleyeceklerdir, fakat kadini erkekle, kéleyi efen-
diyle, vb. ayn: seviyeye getirmeyi haksizhk olarak
digiineceklerdir. fkinci neden, degerlerin yalnizca
iceriginin degil hiyerarsilerinin de degismesidir;
Sparta'da egitimde cesaret adaletten (istiin gelir-
ken, Atina’da tersineydi.

Bir bagka cevaptan bahsedelim: degerlerin réla-
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tifliginin biittin egitimi yok edecegi cevab. "Herkes
kendi zevkine gire”, estetik egitimi yikacaktir;
"herkes kendi dogrusuna gére”, bilimsel egitimi y:-
kacaktir, vb. Sonucta degerlerin rolatifligi, her bire-
yin kendi degerlerini secebilecegi anlamina gelmez,
fakat tersine bireyin degerlerinin, i¢inde egitimini
aldigr ortam, toplum, kiiltiir tarafindan belirlendigi
vebagka bir kiiltiirde bu degerlerin tamamen bagka
olacagh anlamina gelir. Degerlerin rolatifligi egitimi
degil, egitimin evrenselligini yok eder.

Kendimizi bir érnekle simirlayalim. Bugiin Bat
toplumunda elestirel anlayigin ve kigisel disiince-
nin iistin degerler oldugu ve dolayisiyla her dgreti-
min en énemli amaclan oldugu kabul ediliyor. Oy-
sa, diger kiiltiirlerde durum aym degildir; bazilan
uygunlugu, itaati, modellere uymay1, gelenege bag-
hhg1 goklere cikanrlar. Zaten sosyal bilimler bu de-
gisikligi az¢ok dikkate ahrlar, sanayi toplumunun
biitiin diizeylerde ve diizeyler arttik¢a daha fazla,
diisiinmeyi ve yaratmay bilen insanlara ibtiyac: ol-
dugunu ortaya koyarak bu degisikligin gerekli oldu-
gunu gosterirler.

Simdi, roélatifligi rélativizm \le yani bilimin
onem)elermde evrensel hicbir seyi bulunmadigim
‘belirterek rolatifligi agilamaz olarak varsayan dokt-
rin ile karigtirmak mi gerekir? O halde egitim, nes-
nel bilimsel bir 6gretim ve kiiltiirel keyfiyete terke-
dilmis edebi, ahlaki, vb. bir formasyon halinde bélii-
niir: burada tekeslilik, orada gokeslilik... Kizlarin
kesilmesi, hatta yamyamhk, esitlikle, insan hakla-
rina saygiyla vb. aym degerde olacaktir,

insan bilimleri rélativizme boyun egmek zorun-
daysa da, bir egitici bunu yapabilir mi? Ogrettigi
seyin tamamen olumsal (contingent) oldugunu ka-
bul edebilir mi? Bilimleri rélativizmin diginda tut-
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mak igin hi¢cbir neden olmadigim belirtelim. Ogren-
digimiz fizik ne diinin fizigi ne de kuskusuz yarimn
fizigidir. O zaman neye yarar? Fakat soyutluk i¢in-
de kanit gostermek yerine, bugiin rélativizmin gzel-
likle etkili iki bigimini inceleyelim.

Birincisi, kiiltirimiiziin veya en azindan evren-
sel olma iddiasinmin radikal bir elestirisine varan
kiltirciliiktiir. Rasyonel zihniyetimiz geleneksel
bir zihniyetten daha m: ustiindiir? Bat1 muzigimiz
Cin miiziginden veya rock miziginden daha m is-
tindiir? Zaten oldukga rélatif olan tekesliligimiz go-
keslilikten daha mi kiymetlidir? Kiiltiiramiz, bir-
¢ok bagka kiltir arasindaki bir kiltiirden bagka
bir sey degildir. O halde, bunu ¢ocuklarimiza dayat-
ma hakk: nereden geliyor? iki seye cevap vermek
istiyoruz.

Oncelikle bu kiiltiir bizimdir ve oldugumuz seyi
olmak i¢in cesaret gerekecektir, ¢iinki sonucta on-
dan kagmtyoruz! Bu kitab:i bir Bati1 insam olarak
yaziyorum: onu se¢medim, bu boyle; Yahudi - Haris-
tiyan olarak yaziyorum ve eger dyle olmasaydim
egitim hakkinda séylediklerim tamamen farkh ola-
caktr, fakat neden tamamen farkh olacakti?

Sonra kuskusuz kiiltiramiiz rélatiftir ve gok ek-
siktir, fakat o bunu biliyor. Diger kiiltiirlerin tersi-
ne, sadakatin degerini kagiimsiyoruz; bireyciligi-
mizle birlikte, birarada yagaminin degerini; yalmz-
ca "dikkat et" demeyi bilen egitimimizle birlikte ce-
saretin degerini; verimlilik dinimizle birlikte, eglen-
cenin degerini kiiglimsiiyoruz. Fakat sonugta bu ek-
siklikleri bilebiliriz ve bu bilin¢glenmeden faydala-
nabiliriz. Kendilerini yok etmeden digerlerine agila-
mayan birgok kiiltir vardir, ki bunlar i¢in her etki,
her yenilik bir 6liim tehlikesi olarak belirir. Greko-
romen kiiltir veya Ortacagin Islami kiiltiiri gibi
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kendilerini yok etmeden aqilmay: ve degigsmeyi bi-
len bagka kultirler de vardir. Bu gercekten kendisi
oldugunda, kendini korku ve nefret igine hapsetme-
diginde bizim kiltirimiiziin durumudur. Canh bir
kiiltir bir gelenekten yola gikarak yenilik getiren
bir kiltirdiir, bu kendini yadsimadan evrimlegen
bir gelenektir.

Raélativizmin ikinci bi¢imi, kaltarin, ézellikle
oku} kiiltiiriiniin burjuva oldugunu iddia eden bir
tir gogist Marksizm’den kaynaklanir. Ornegin ma-
tematik soyutlamay) veya Mozartn miizigini égret-
mek masumca degildir. Burada bir soru soruyoruz:
- burjuva kavrami olaylar1 ger¢ekten aydinlatiyor
mu? Euclide bir burjuva miyd1? Mozart'm Viyana’-
sindaburjuvazi gercekten hakim simf myd)?

Bu tiir bir klige hicbir seyi aydinlatmaz. Mozart
burjuva degildir, fakat bir azinhk tarafindan tutul-
mustur; kiltir burjuva degildir, fakat bunu digerle-
ri izerinde tahakkiim etmek igin kullanan bir sini-
fa 6zgi olarak kalir. Sorun, herkesin buna girmesi-
dir. Alain, "aydinlanmis bir seckin kesime degil, fa-
kat aydinlanmig bir halka ihtiyacimiz var” diyordu.
Hem pedagojik hem de politik olan sorun burada-
dir. Felsefecinin yetki alam deger iizerinedir.

ITI, Kayitsizhk Egilimi

Egitimde degerlerden bahsedilmesini giiglegti-
ren igiinci bir akim var. Kuskusuz bu akim deger-
leri degil, fakat onlarin otoritesini reddeder. Bireyin
arzusunu, geligmesini, yaraticshgim bastirmaya el-
_ verigli zorlayic: her degeri reddeder. Diger degerleri
veya digerlerinin degerlerini azimsayan her tekelci
degeri reddeder.

Sonugta bu akim empati, kendiliginden geligme,

109



kendinin ve digerlerinin kogulsuz kabuli, farkhlik-
lara sayg: gosterilmesi gibi gercek degerlerin, tole-
rans adi altinda toplanabilecek degerlerin yardimi-
na siginir. Bu bugiiniin genglerinde temel ¢neme
sahip gibi goriiniiyor; bir sinavda bir érenciye sor-
mugtuk: "Sizin i¢in en zorunlu édev nedir? -Tole-
rans” diye hi¢ tereddiit etmeden cevaplamist,

Egitimde, bu, Amerika Birlesik Devletleri’'nde
hiimanizm ve Avrupa’da direktif olmama seklinde
adlandirilan bir felsefe ile ifade edilir. Bu felsefeye
gore, ogretmek degil fakat 6nermek ve canlandir-
mak sozkonusudur. Degerlendirmek degil, fakat
telkin etmek.

Nesnellik iddias: tasiyan her yarg) reddedilir;
ornegin "bu yanhs" veya "bu kéti" demek yerine,
"Ben boyle diigiinmiiyorum” veya "Ben senin gibi
yapmazdim" denecektir. Deger hicbir zaman her bi-
reyin gercek anlamda diigiindiigii ve hissettigi sey
degildir; ve hi¢ kimse onu dayatamaz.

Kuskusuz bu tolerans pedagojiyi ve daha kesin
olarak pedagojideki degerlerin anlamim geligtirmig-
tir. Yine de desteklenemez olan paradokslara var-
misgtir, en kérlestirici olanindan baglarsak: 6gretil-
memesi gereken gey égretiliyor! Bu yansizhigh daya-
tarak, tam da yapilmas) yasaklanan sey (dayatild:-
gina gore) yapilmiyor mu?

Ustelik, tolerans iistiin bir deger olarak almr-
sa, hizla su soruya gelinir: toleranssizli g tolere mi
etmek gerekir? Ve hi¢ de teorik bir soru, safsataci
bir paradoks sézkonusu degildir. Herhangi bir 6g-
rencinin tahakkiimeii, siddet¢i veya fanatik olma-
sinda ¢ikan olan bir 6gretmen, onun digerlerini ez-
mesine izin verebilir mi? Dahas). bu égrenciyi ken-
dine kars1 korumak zorunda degil mi? Eger hayir-
sa, kendi egitici gorevinden vazgecer. Fakat eger
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evetse, toleransh degildir. Burada kigisel bir 6rnek
aktarmamiza izin verin.

Bir 6grenci bize bir tez énerisiyle geldi ki, bu te-
zi bir kez elde ettiginde yabanci bir iiniversitede bir
gorev elde etme olanagina kavusacakt:. Okunurken
¢ok iyi bir diizeyde olan bu tez, azgok gizilci (occul-
tiste) ve sonugta oldukga dogmatik olarak goriinii-
yor., :

Tezi reddetmek, doktrinal toleranssizhk goster-
mektir. Fakat onu kabul etmek, doktrinal tole-
ransssizhgin bir liniversiteye girmesine, égrencile-
rin ondan zarar gérmesine, igbirliginin zayiflamasi-
na izin vermek degil midir? Karg1 agirlig olmayan
tolerans, yalmzca tolerans olan tolerans, bir kayit-
sizhktan, egiticinin gorevinden el cekmesinden bag-
ka bir sey degildir.

Biylece degerlendirme igin: onu reddetmek, top-
lum verdigi diplomalara bel baglama hakkina sahip
olduguna gére, bir yandan onun toplumsal fonksi-
yonundan ve 6te yandan pedagojik fonksiyonundan
kaginmaktir. Kuskusuz, ayrnim yapmak gerekir. De-
gerlendirmenin yalmzca 6znel olabildigi durumlar
vardir; bir miizik 6gretmeni bir eseri bagka tirli
yorumlayacaginmi soyleyebilir, fakat yorumun tek
gecerli bigim oldugunu séyleyemez. Fakat 6gretme-
nin sbyle diyebilecegi durumlar olabilir: "Yanhs ¢a-
liyorsunuz"; hatta bunu séylemenin onun gérevi ol-
dugunu ekleyelim; burada tolerans gostermek ya-
lan séylemek olacaktir. Aym sekilde ¢evrilecek bir
metin karsisinda, "Ben bagka tirlii ¢evirirdim"den
"Metinden hicbir sey anlamamgsiniz"a kadar, du-
ruma gore degisen bir dizi olanakh cevap vardir. Ve
pedagogun sanati, degerlendirmesinin hangi katihk
diizeyinde yer almas: gerektigini bulmaktir. Maale-
sef, cogunlugu Manesci bir tavra bagh kahr: ya 6g-

111



retmen her zaman haklidir ya da hakh olmaya hak-
ki yoktur.

Dogruyu sdylemek gerekirse temel bir éneme
sahip olan bir soru kahyor: beyin yikamadan, de-
gerlere gore nasil egitim vermek gerekir? Oyle go-
riniyor ki, otoritenin bir kotii vewbir iyi kullanimim
ayirarak cevap verilebilir.

Birincide, her tiirlii diigiinceyi yok etme tehlike-
siyle birlikte degerlerin dayatildig ileri siirilir, an-
lamadan benimsemeye, sanki begeniyormus gibi go-
riinmeye zorlanir. O halde bir beyin ytkama sézko-
nusudur. Fakat egitilenler, serbestlige, se¢im yanil-
samasina, 6grenebilecekleri seylerin bilinmemesine
terkedildiginde de ayn: derecede beyin yikama ya-
pilir, Clinkd her zaman bir egitim vardir; biz egitici
olarak, degerleri aktarmayr reddediyorsak da, bag-
kalan, dostlar, medyalar, giindelik dil bunu istle-
nir. Egitilen kigilerin kiiltiire ve kiiltiiriin icerdigi
degerlere sokulmas: reddedilirken, onlara segim
serbestisi taminmiyor, bir alt-kiiltiire, ényargilara,
gegici fkelenmelere, klan ahlagina terkediliyorlar.
Oyle gériiniiyor ki giiniimiizde, en biiyiik beyin y1-
kama tehlikesi ne dinden ne de politikadan degil,
fakat bizzat egiticilerin kayitsizhgindan veya belli
bir ¢ekilmesinden gelmektedir.

Bir o6rnek:" bir liniversite profesiorii, bir tarih
dersi sirasinda Miisliman takviminin 622'de, Hic-
ret yilinda bagladigin agiklar. Sonra 6grencilere so-
rar: "Isa’dan 6nce mi yoksa sonra m?" Cogunluk
"Once" diye cevap verir; hatta ic¢lerinden biri, Mu-
hammet bir peygamber olduguna gére bunun nor-
mal oldugunu bile séyler! Hayir, bu cahillik ma-
sumca degil; Muhammet'in Hiristiyanh@ agtigim
iddia ettigini bilmemek, islami bilmezlikten gelmek
ve dolayisiyla kiigiimsemek demektir.
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Otoritenin ikinci kullamm onu, egiticinin yal-
nizca temsilcisi oldugu degerlerin igine yerlestiren
kullammdir, Otorite, 6grenciyi anlamaya ve yarg:-
lamaya muktedir, begenmeye ve yaratmaya mukte-
dir, iyilik yapmaya ve pedenini bilmeye muktedir
kilmak igin buradadir, Fakat dgrencinin bu yetkin-
ligi kullanma bigimi ne 6ngoriilebilirdir ne de prog-
ramlanabilirdir; yalmzca ona baghdir. Kendi bagina
diistinmey’ dgrendiyse de, belki de istendigi gibi dii-
siinmeyecektir. Keman c¢almay: égrendiyse de, iste-
digi gibi galacaktir... Asilama bu diigiinceyi, bu ira-
deyi bogmaya dayanmr.

Bu kamitlama kabul edilirse, degerleri olmayan
egitim olmaz seklindeki baglangictaki tezimiz, pozi-
tivizmin, roélativizmin ve kayitsizhfhn itirazlarina
kars: direnir. Simdi, degerden ne anlamak gerekir?

Ortak dil diizeyinde kahnarak cevap verilebilir.
Zahmetine degen sey, yani ona birgey feda edilmesi-
ni hakeden sey degerdir. Fedakarhk olmas) igin, fe-
da edilen seyin de bir degeri olmas: gerekir. Boyle-
likledir ki hog olan yararl olana, yararh olan soylu
olana vb. feda edilir. Su halde her deger, bir deger-
ler hiyerarsisi i¢cinde yer alir. Degerleri olmayan
egitim olmadig1 gibi, fedakarhklan olmayan egiti-
min olmamas: da mantikhdir; 6gretmek, ¢ahgyma
icin oyundan, siirekli bir keyifigin anlik bir zevkten
(bkz, Synders, 1986), elestirel bilgi igin bilmenin
bagdéndiiriicii yanilsamasindan otekine sayg igin
kendine duyulan sevginin tatmininden vazge¢mek-
tir. Eger birseyden vazgegilmezse bir gey ogrenil-
mez.

Durum béyleyken, su soruyu soracagiz: 6gretil-
meye deger olan nedir?
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1V. Ogretilmeye Deger Olan Nedir?

Bu sorunun asagidaki sorudan daha kisith oldu-
gunu belirtelim: é6grenmeye deger olan nedir? Ciin-
ki 6grenmek (apprendre) alam, ofretmek (enseig-
ner) alamm asgar. Burada yer azh@ nedeniyle okul
bilgileriyle kendimizi simrlayacagiz. Fakat aym za-
manda, oku) tek egitici degilse de, o olmadan yok
olacak olan 6zel bilgileri, becerileri ve degerleri ilet-
tig igin.

Soru, igretilmeye deger olan nedire indirgendi-
ginde bile, surunun bir deger yargisim, daha kesin
ifadeyle bir tercih yargisint énceden varsaydigini
gormek gerekir; égretilmeye degmeyecek seyler ol-
dugunu da igerir. Neden gizilcilikten ziyade bilim-
ler, bir fehgeden ziyade edebi dil, moda olan her-
hangi bir kitaptan ziyade klasik bir roman ogreti-
lir? Kriterler nelerdir?

Giinimiizde birgok kigi su cevabr verme egili-
minde bulunacaktir: ekonomik tiretimin ve ulusla-
rarasi rekabetin dayattig) seyler 6gretilmeye deger.
Kuskusuz bu kriter énemli, fakat ikincildir veya da-
ha ziyade ikincidir. ikincidir, ¢iinkii birinci olsayds,
insan ekonomik mekanizmanin kélesi haline getiri-
lecek, ozgiir ve sorumlu bir yetigkin degil, alaten
aleti yapilacakt:. Ustelik bir paradoks saptanabilir;
sosyalist iilkeler bu kriteri -iretken gahgma- birinci
siraya koyarlar;oysa ekonomik bagari onlarin giigli
noktasi degildir; romanlardan miizige kadar hiima-
nist kiiltiir i¢in ise bize tag ¢ikartirlar.

Buradan yola ¢ikarak, su ikili cevabs 6nerebili-
riz: birlestiren ve dzgiir kilan gsey 6gretilmeye deger.

Birlegtiren: evet, ogretilmeye degen sey, siurekli
bir sekilde, her bireyi olabildigince genis bir toplu-
lukla biitiinlegtiren seydir. Ve bu nedenle, bir lehge-
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den ziyade bir di, gizilcilikten ziyade bilimler, mo-
da bir romandan ziyade tarihin stizgecinden ge¢mis
bir yazar dgretilir,

Sunu belirtelim ki, "olabildigince genis" toplu-
luk, bir istatistikle olugturulabilen ampirik bir veri
degildir. Oxford Ingilizcesi, kuskusuz Ingilizce ko-
nuganlann ¢ogu tarafindan konusulmaz ve insanla-
rin ¢ofunun astronomiden g¢ok astrolojiyle ilgilen-
mesi bir olgudur. John Dewey’in hatas), égretimin
malzemelerinin bir baskann segilebildigi gibi segi-
lebilecegini sanmasidir! Ornegin bilim, gizilcilige
ustiin geliyorsa, bir gogunluk onu sectigi icin degil,
her akilli kiginin anlayabilecegi nesnel nedenlerden
dolayidir. Freud, bat:il inanglann, isteklerimiz ve
kaygilanmiz nedeniyle bilimlerden daha yaygwn ve
daha gii¢li oldugunu soyliiyordu, fakat ekliyordu:

"Yine de (bilimin) bu zaywWhgminda ézel bir sey
vardir: zihinsel faaliyetin sesi yavastir, fakat hig
durmaz” (L'avenir d'une illusion, PUF).

Zihinsel faaliyet degeri ne duygusalhk degerini
ne de hafiza degerini diglamaz. Evet, hafiza, mo-
dern kiltirimizin bu dvey evladi! Tarihte isaret
noktas: olan énemli tarihleri ezbere bilmekte, aym
sekilde giizel siirleri, 6zdeyisleri ve onemli felsefi.
metinleri (neden olmasin) ezbere bilmekte yakisik-
s1z hi¢bir yan yoktur. Hafizas) olmayan bir toplum
kimligini kaybetmistir; hafizasim kitaplara ve bilgi-
sayarlara veren bir toplum da daha iyi degildir,
¢iinki insanlar orada kendilerini bulamazlar ve dii-
gtince ortakhg kuramazlar. Baz1 “pedagoglann”
yaptig) gibi hafizaya kastetmek, kutsalhga kars:
saygisizhktir.

Biitiinlegsmenin siirekh oldugu durumda degerh
oldugunu belirtelim. Egitimin gercek hedefi her za-
man uzun vadelidir; ¢cocukla ya da delikanhyla de-
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gil, fakat insanla ilgilidir. Ebedi hayat igin egitmek
isteyen Hiristiyanlar belki de gok titopiktiler, fakat
bu {itopya egitimin biiyiik bir sembolii olarak kald1.

Oysa okul 6gretiminin &zelligi,kuskusuz uzun
vadeli gérev lstlenebilen tek gii¢ olmasidir, "Kug-
kusuz" kesinlikle, hayat bize hi¢cbir zaman unutul-
mayacak olan su ya da bu seyin égrenilmesi igin ba-
zen mutlu, bazen acih firsatlar sunar; her birey,
onu "hayati boyunca etkileyen” bir rastlantiyr diigii-
nir. Fakat bu rastlantilar programlanabilir degil-
dir, oysa okul bilgisi su ya da bu yamyla programh-
dir, Hayat i¢in programhdir.

O halde iste birinci kriterimiz. Bununla yetini-
lirse, 6gretimin berisinde kalinacaktir; egitim degil,
toplumsallagma betimlenmis olacaktir. Ikinci bir
kriter gerekir,

Ozgiir kilan, iste lklnCI kriter. Ciinkii sonugta,
cesitli disiplinler arasinda, fiziksel, teknik, sanat-
sal, entellektiiel egitim arasinda ve hatta egitimin
cesitli branglar, bilimsel ve edebi egitim arasinda
ortak olan nedir? Kesinlikle budur. Jimnastik,
dans, spor bizi gerginliklerimizden, beceriksizlikle-
rimizden, kasilmalarimizdan ve ener)i savurganh-
mizdan kurtanr.

Sanatsal 6gretim: taklit¢iler mi yoksa yaratic-
lar my yetistirmeyi hedefler? Bize gore, kargithk su-
nidir ve sanatsal 6gretimin gergek hedefi her bireye
istedigi seyi yapma, istedigi resmi istedigi gibi ¢iz-
me olanagim saglamaktir. Entellektiiel 6gretim kli-
selerden ve onyargilardan kurtararak, kendini ifa-
de etmeyi ve kendiliginden diigiinmeyi olanakh ki-
lar. Ahlaki egitime gelince, insanlam "uyumlu” kil-
maya degil, onlan kendilerine hitkmeden ve kérleg-
tiren seyden kurtarmaya dayanir. Incil’in su ciimle-
sinde de biiyiik bir sembol goriilebilir: "Gergegi ta-
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myacaksimz ve gergek sizi ézgiir kilacak" (Jean,
VIID.

Ozgiir kilan: ikinci kriterimiz gerekgeler tagir.

Oncelikle, bir 6gretim aktanlabildigi dlgiide 6z-
gur kilar; dans etmeyi, resim yapmayi, kamtlamay
ogrenmek, bunlarin elde edilmesi durumunda oldu-
gu kadar baska durumlarda da kullamlabilen bece-
riklilik gerektirir. Ornegin geviri yapmay, bu ¢ok
zor ve gok zengin kiiltiirel birikim getektiren bu sa-
nat1 bilmek: bu bir dilde bir kez elde edildi mi, bii-
tin dillerde elde edilmis demektir. Kugkusuz aktar-
manin negatif oldugu durumlar da vardir, rnegin
bir makine klavyesinden bagka bir klavyeye gegc-
mek; fakat bunlar otomatizm durumlandir.

Bir muzik aleti ¢almak veya bir dili tanimak gi-
bi gercek yetenekler sézkonusu oldugunda, parazit
otomatizmlerden ¢abucak kurtulunur; bagka aletle-
rin veya baska dillerin dgrenilmesine daha yatkin
olunur; bu konuda égrenilenden daha fazla sey bili-
nir,

Sonra, bir 6gretim aktif oldugu élgide, daha
dogrusu harekete gecirdigi dleide dzgir kilar. Og-
retmek, bilmesini degil égrenmesini saglamaktir,
Bunu bir 6érnek iizerinde gosterelim. Ne tiir miizik
ogretmek gerekir: klasik, modern sarkilar, rock,
yerli fliiti...? Tkinei kriterle simrh: kahimrsa, sorun
burada degildir. lyi miizik yapilan miiziktir, kétii
miizik tiiketilendir. Evet, iyi olan, bir bekleme salo-
nunda Vivaldi'nin bir kongertosuna maruz kalmak-
tansa, bateri galmak igin (isterse tencerelerle olsun)
kendi basina ¢aligmaktir. Bir saptama yapalm; ya-
pilan miizik sadece ¢alinan miizik degildir, aym za-
manda aktif bir sekilde, 6rmegin yazarim, élgileri-
ni, tonlamalanm, temalarni, vb. arastirarak dinle-
nen miiziktir. O halde dinleme, Aristoteles’in ileri
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siirdligii gibi, "hissedilebilir olansn ve hissedenin or-
tak eylemidir."

Kisacasi, eylem yoluyla 6zgiir kilhimir. Ve boylece
egitim i¢in temel bir meseleye, ¢aba meselesine ge-
liyoruz. Psikolojik analize girmeksizin, ¢aba, bire-
yin “zahmete deger seyi" elde etmek igin géze ah-
nan zahmet olarak, kendi egitimini iradi olarak
listlenme zahmeti olarak tammlanabilir. Kuskusuz,
¢aba her sey degildir; istelik tanim geregi kesikli-
dir. Kuskusuz, ¢aba her seyi yapamaz; "bir ¢aba
gostermen yeterli” lafi genellikle bog bir buyruktur,
¢inki engeller ¢ok agwrdir. Bugiin, daha ¢ok “gevse”
denir, bu da aym derecede bostur! Ciinkii gevgeme
ogrenilir ve ¢aba dgrenilir, Fakat ¢caba hem bir 6g-
renme aracidir (sonugta bel baglanabilecek tek
ara¢), hem de bir amactir, 6grenme zahmetine de-
gen seydir: kollanm diigiirmek yerine kendine gii-
venmeyi ofirenmek. Caba hergeyi yapamazsa da,
onsuz da higbir gey yapilamaz; onu istemeden 6zgiir
olunamaz.

Baz itiraz)ara cevap verehm.

Oncelikle, iki kriter bulduk. 1ki tane, bir tane
daha degil mi, ¢iinkii sonugta bunlar pekala antago-
nist olabilirler? Birincisi bir biitiinlegme pedagojisi-
ne iter: ezbere bilgi, taklit, sonugta agilamaya gotii-
ren sey. Ikincisi tersine, bireyciler ve uyumsuzlar
yetigtirme pahasina, bireyse) ézgunliige ve elestire)
anlayiga ustiinliik tamir. Kisacas), tamamen ézgir
olundugunda birlegilebilir mi?

Burada, bir saptama. yapalim. Belirtmedigimiz
bir kriter var, ¢iinkii bizim simflamamizin diginda
kahyor, giinkii 0 da ayni zamanda hem birlegtirir
hem de ézgiir kilar. Bu kriter sevingtir. Seving, kis-
men veya pasif anlamda zevk degildir. Bizi tama-
men, fakat digardan kavrayan ve siire garantisi ol-
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mayan mutluluk da degildir. Seving hem bizim dig-
mizdadir hem de i¢imizdedir.

Akhmiza gelmeyen, fakat énce bizim vermemi.
zi, onu bulmak veya, onu korumak igin kendimizi
vermemezi gerektiren bir degerin, bazen altiist edi-
ci kegfidir (uzun bir 6grenme siirecinden sonra ken-
di viicuduna sahip nlmanmn sevinei, bir teoriyi anla-
manin, bir miizigi duymanin sevinci). Seving, katih-
gin ve iyiligin birlegmesidir ve biitiin alanlarda ger-
cekten 6grenilen igarettir, Spinoza'nmin dedigi gibi
diigiik bir degerden yiiksek bir degere ge¢me duygu-
sudur. Ogrenme sevinci, kendini agma sevinci.

Simdirikinci bir itiraza cevap verelim: teorimiz,
ekonomik ve mesleki yararhhk gézetmeden bedava
bilgiler iizerinde israr edecektir. Bu, okulu yararsiz
bir liiks haline getirmek anlamina gelmez mj?

Bir liiks, evet. Yararsiz, hayir. Okul tam da bir
liks oldugu i¢in ige yarar. Yakinlarda bir ekono-
mist okula Fransa'y: bir saticilar iilkesi haline ge-
tirme hedefini veriyordu. Durum béyleyse, artik
arastirmacilar, sanatgilar, diginirler yetigtirmeye-
cek ve daha da kotisi bunlarm anlamaya, sevmeye,
hatta elestirmeye muktedir insanlar da yetigtirme-
yecektir. Mesleki formasyonun degerini azimsam-
yoruz, fakat oncelikle, ondan uzaklagmasinm engel-
leyerek onu hazirlayan seye deger veriyoruz. Sonug-
ta, okulda (ilk veya orta) ogretilen sey mesleki de-
gildir. Daha kesin ifadeyle belirtelim: orada égreti-
len her sey. Okuldaki teknoloji, okuldaki spor, ta-
rihten veya felsefeden daha mesleki degildir. Ne-

den? Cinkii okulda 6grenci kendisi i¢in buradada-
~ dir; herhangi bir meslege hazirlanmaz, ona insan
olmak ogretilir. Ve mesleki formasyon ancak bunun
ardindan gelebilir, Evet, okul bir liikstiir; ve bu ta-
mim politiktir. Bitin genglerin, en uzun siire i¢in
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ve higbiri digarda kaknaksizin bu liikste haklarinin
olmas:, demokrasinin en iistiin igareti degil midir?

V. Egitim ve Kutsalhk

Son bir soru: "Degerler"den bahsettigimizde, so-
nug¢ta bagka seyden, bu bir "bagka sey” kelimesi al-
tinda gizledigimiz, gergek ismini sbylemeye cesaret
edemedigimiz ve ashinda kutsallik olan seyden bah-
setmiyor muyuz? Eger bu kabul edilirse, degerleri
olmayan egitim bulunmadigr seklindeki aksiyonu-
muz $oyle tammmlanabilir: belli bir kutsallik olma-
dan egitim olmaz.

Biitiin degerler kutsal mdir? Kugkusuz hayr.
Verimlilik fikriyle 6zetlenen teknik, faydaci, ekono-
mik degerler tamamen kutsalhga saygisizhk olarak
diigiiniilebilir. Bu higbir zaman bir aragtan éte bir
sey degildir ve "Nerede verimlilik?” sorusu bir bag-
ka soruyu dokunulmamis olarak birakir: "Kim
i¢in?" Kesinlikle, fakat bu ikinci soru artik sorulma-
dig: andan itibaren, verimlilik son amag olarak
alindig1 andan itibaren, kendisi de kutsal hale gelir.
Teknisyen uygarhifimizin en ug noktas: verimliligi
mutlak bir deger haline getirmektir; evet, bir kader
bizi ne i¢in ve kim i¢in oldugunu bilmeden her za-
man daha "bagarili”, daha "yarig¢1”, daha "iiretken"
olmaya iter. Bu kadere bizzat egitimin yolagtigim
gordiik.

Yine de "kutsal” kelimesinin modern insan igin-
tuhaf bir gekilde ¢ginladigim kabul edelim. Oncelik-
le, kutsal olan irrasyoneldir, kériikkoriine misti-
sizmdir, anlagilamayan dahas) anlamak istemenin
kutsalhga saygisizhk olacag: gizemdir. Sonra ve
ozellikle, kutsal olan, 6zerkligimizi bozan ve en ke-
sin etik degerlere aldirmayan keyfiyettir; kutsaldan
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bahsetmek, kanh kurbanlar, kollektif adak térenle-
rini, ebedi cehennemi ¢agristirmaz m? Bu kavrana-
maz ve urkiitiicii gizem kargisinda, insanin yapaca-
&1 tek sey bag egmek, kendi zekasindan vazgec¢mek,
ozerkligini birakmaktir.

Ve egitimimizin belli bir kutsalhga hi¢ ihtiyac
olmadig, temel gorevinin: insan1 ondan kurtarmak,
aciklanamaz korkulardan, irrasyonel sucluluk duy-
gusundan, kériikoriine ve fanatik safliktan her bi-
reyde kalan seyi yok etmek oldugu anlagihyor. Ve
modern insanin, egitimin her zaman vermedigi bu
kurtarmayi psikanalizden istedigi ¢cok dogrudur.

Modern insan kendine kutsalin yargict olma
hakkini vermistir ve "modern” olmas: da buna da-
yamr. Yine de bu hakk, olduk¢a uzun siire énce al-
digin belirtelim. Bir geyin tanrilar onadig: i¢in mi
kutsal oldugunu veya tersine kutsal oldugu igin mi
tanrilarin onu onadim soran Socrates’den bu ya-
na.

Cikara dayah kurban térenlerine ve masumla-
rin cezalandirilmasina karg: ayaklanan Kutsal Ki-
tab'in peygamberlerinden bu yana. $imdi, kutsah
bu yargilama hakki zorunlu olarak onu ortadan
kaldirmaya mi varir? Tersine onu gercek kilmays,
korkuyu saygiya, korlesmeyi aydinlanmaya, fana-
tizmi gelecek agkina déniigtiirmeyi hedefleyemez
mi?

Biitiin bir felsefi gelenekle (Comte, Durkheim,
Alain) birlikte, insanlarin, atalarin kutsalhndan
kurtulsalar bile kutsaldan o kadar kurtulamadikla-
rim diigiiniiyoruz; degerlerden bahsettikleri ve de-
ger yargilarini koyduklar: anda kutsalin her zaman
burada oldugunu diigiiniiyornz. Ister dinsel, ister
-laik olsun burada énemli degil, egitimjn amaci artik
gocukta kutsal duygusunu yikmak degil, fakat onu
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saflagtirmak, onu yetigtirmektir. Cocugun egitimi,
insan tirdniinki gibi, temelde kutsahn bir egitimi-
dir.

Su halde, kutsal neyde tamnir? Ierigi {tabular,
totemler, tanrilar) bir kiiltiirden digerine ¢ok degi-
giyorsa da, kutsala ve yalmzca ona 6zgii olan dola-
yisiyla onun insanlarn bilincindeki varhgm kanit-
lamaya yeterli olan iki 8zellik vardir. Bu iki 6zellik
fedakdrlik ve hutsalliga saygrsizliktir.

Bir deger bizden bir fedakéarlik -tanim itibariyla
degerin feda edilmesi- istediginde, bizi, anhk zevk-
ten hayatin kendisine kadar bir seyden vazgegmeye
ittigginde, bu deger kutsaldir. Dahas, bir degerin hi-
¢e sayilmasy yalmzca bir hata veya bir bagansizhk
olarak degil, fakat bir siddet, bir tecaviz, bir skan-
dal, bir kiifiir, tek kelimeyle kutsalhga saygisizhk
olarak ortaya ¢ikiyorsa, deger kendisi kutsal de-
mektir.

Ve burada egitimin bagrindayiz. Ciinki egitim
zorunlu olarak fedakarhga gagirir ve zorunlu olarak
kutsalhga saygisizhiga karsi cikar. Egitmek, anhk
ve kolay tatmini, kendini verme "zahmetine dege-
cek” seye feda etmeyi 6gretmektir; 6tekinin haklan-
na, toplulugun haklarina ve sonugta her tirli top-
lulugu agan insan haklarina saygiyn 6gretmektir;
her tiirlii kiiltiirel ve dinsel degigikliklerin otesinde,
kutsal olarak kalana girmektir. Egitmek aym za-
manda, "dula ve yetime", silahsiz, savunmasiz her-
kese kargi sayg: gostermeyi ve bu zayifh@a saldirdn
her seye karsgy, kutsalhga saygisizhga kars ayakla-
myormus gibi ayaklanmay 6gretmektir.

Bize, egitimimizin hakli olarak rasyonelF olma
iddiasinda oldugu ve akhn egiliminin kutsal seylere
saygisizhk oldugu itirazinda bulunulacaktir. Kug-
kusuz, fakat akhn yok etmek istedigi sey hi¢bir za-
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man arkaik, irrasyonel ve tére dig1 bir kutsalliktan
oteye gidememistir. Ve anlama ve odzerk olma ge-
rekligi olarak aklin kendinde bir deger oldugunu ve
dolayisiyla kutsal oldugunu diigiinmemizi engelle-
yen ne var? Akilli olmak, ona en degerli arzularim
(bagta bilme arzusu olmak tizere) feda etmek paha-
sina dogruya saygi duymak, kendi sevgisini feda et-
mek pahasina otekine hak verebilmek degilse ne-
dir? Atalarin kutsalhg tére disi olabiliyorsa da,
kendi ahlaki 6zerklik, otekine sayg, insani birlik
degerlerimizin kutsal oldugu séylenemez mi? So-
nugcta, bu degerleri reddetmek, kendini hakkin ¢ig-
nenmesine, tecaviize, kutsallifa saygisizhifa teslim
etmek demektir. Akil kutsaldir ¢iinkii insan kutsal-
dir.

Egitimde sembollerin roli iizerine uzun agikla-
malara sahne olacak olan son bir saptama. Bir sem-
bol nedir? Onu dilsel bir igaretten, bir sinyalden,
bir géstergeden, matematiksel anlamda bir "sem-
bol"den ayiwracak sey nedir? Sembol bir geydir -
herhangi bir gey, bir nesne, bir hareket, bir siz, bir
imaj, bir kigi...-, bir bagka seye baglanan bir seydir;
bu bagka sey her zaman bir degerdir. Bayrak, hag,
kibarlik hareketleri ile goérildigi gibi, genellikle
bir toplulugun degeridir; fakat her insanin onu an-

- layabilecegi ve ona sayg: duyabilecegi anlaminda
sadece insani de olabilir 1945'de, yakilip yikilmig
iilkelerinde Ruslar, eski kiliselerin ve imparatorluk
saraylarinin yeniden yapmmuna éncelik tamdilar,
ciinki onlarda kendi kimliklerinin semboliini gorii-
yorlards; bu sembolizmi anlamak ve saygi duymak
i¢in hi¢ de Sovyet yurttas: olmaya gerek yok.

Dahasi, sembolik bagi niteleyen sey, semboliin
sembolize ettigi seye katilmasidir, onun degerini ta-
simasidir ki, bu dilsel igarette, sinyalde veya goster-
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gede goriilen durum degildir; bir sembole-saldirmak
her zaman kutsalhga saygisizhk olarak, hatta su¢
olarak goriiniir. Ornegin nezaket kurallan ihlal
edildiginde,ashna bagh kalmaksizin bir atasozii ve-
ya bir siir sdylendiginde gok edilir kizganhk yarat:-
hir. Belli bir kutsalh@in igareti olarak semboliin
kendisi kutsaldir,

Egitim sembollere bagymh ise, Konformizm igi-
ne diiser; bazilarinda imla kilti diigiinilir. Fakat
egter bunlan bilmezlikten geliyorsa, kendini sakat.
lar, ¢iinkii insan sembollerden vazgecemez. Su hal-
de "6gretmek” kelimesinin biitiin anlamlarinda on-
lan égretmek gerekir: onlarn tamtmak, akila yerles-
tirmek, fakat aym zamanda biitin gok anlamh zen-
ginlikleri i¢inde anlagilmalarnm saglamak. Masal-
daki kurt ve kuzuyu sembolize eden degerler neler-
dir? Egitim sembolleri yadsidiginda, medyalar onla-
n istlenirler -su sporcu, su sarks, su sarkicr- fakat
bunun izerine diisiinmeye higbir zaman tegvik et-
meden. Egitimsiz sembollere kars: sembolleri olma-
yan bir egitim...

Kendimize égrenilmeye deger olanin ne oldugu-
nu sorarak, iki biyiik deger tipi ortaya gikardik:
toplumsal biitiinlesme degerleri ve bireysel 6zgtir-
lesme degerleri. Simdi her ikisinin de insani oldu-
gu, dolayisiyla kutsal oldugunu gostererek onlarn
catigkilan asilabilir. Bireyi mimkiin oldugunca ge-
nig bir toplulukla bitiinlestirmek: en genis toplu-
luk, biitiin toprak simirlar, ideolojik veya kiiltiirel
simirlamn 6tesinde insanhktan bagka bir sey degil-
dir, Bireyi, onu bagimhlastiran her seyden kurtar-
mak onu 6zerk ve sorumlu bir yetigkin, kelimenin
tam anlamyla bir insan yapmaktir. Insanhgin in-
san igin kutsal olduZunu séylemek, biitiinlegsme ile
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ozgirlesme, gelenek ile akil, sadakat ile ilerleme,
sembol ile nesnellik arasindaki karsithg asmaktir.
Eger egitim insani gocuga kiiltiire girme olanagim
saglayan seyse, egitim, hem bir mirasa saygidir

hem de bir biling uyanmasidir. Biri olmadan digeri
olmaz,
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SONUC YERINE

Bitirmek i¢in bu kitabin kisa bir bilangosunu
vermeye ¢aligalim. Cok eksik oldugu agiktir, Egitim
alaninda, belki de haksiz yere okui dgretimine ts-
tunlik tamr ve dahas: 6zel meselelere girmez veya
hi¢ girmez. Boylece, ¢esitli genglik hareketleri gibi,
surekli formasyonlardan bahsetmeden ahlaki, este-
tik, fizik egitim felsefesi yapilabilir. Belki de yon-
temlerimizle, yer, hatta yetenek eksikligi nedeniyle
yapamadigimiz seyin gergeklestirilmesine ¢ahgila-
caktir,

Daha ciddi bir elegtiri kitabin, bagh#: ile, yani
egitim felsefesi ile iligkisi tstiine gelebilir. Oysa ki-
tabin gelistirdigi, yani bizimki bir egitim felsefesi-
dir. Fakat bagka yok! Felsefenin, felsefe yapmadan
tamtilamayacaginm séylemek istiyoruz. Eger egitim
felsefesini Platon’dan bize kadar olan yazarlardan
yola ¢ikarak betimlemekle yetinseydik, cahgmamiz
telefon rehberinden daha felsefi olmayacakt:. Bize
en dogru gorinen yazarlarn kullanarak ve diger
dért yéntemimizi de kullanarak sorulardan hareket
etmeyi tercih ettik. Klasik, hiimanist giidiumliligi-
miiz yadsinamaz; fakat gidimliligi olmayan fel-
sefe olmaz. Buna cevap vermek okuyucuya kalms,

Son elestiri; bu kitap, egitimin etkililigi mesele-
sine ¢6ziim getirmez veya az getirir. Ve bizim duru-
mumuzu zorlagtiran sey, teknikler kargisindaki ve-
ya en azindan teknisizm karsisindaki ihtiyathhg-

126



mizdir ki, bu ihtiyat béyle bir ¢6ziimi olanaksiz ki-
hyor gibi goriiniiyor. Baganya ulasan bir egitim ve
bunun igin egiticilerin etkili bir formasyonunu iste-
mek mesru degil midir?

Kuskusuz, egiticilerin bir formasyonu kagiml-
mazdir, fakat teknisyenlerin veya reklameilarn bir
formasyonunun oldugu gibi etkili olacagina giivenile-
bilir mi? Bir 6gretmenin "biraz dehas1” olmas) gerek-
tigini séyledigimizde, onun formasyonunun program-
lanmadi)gim ve buna kargihk, onu programlamak is-
tendiginde 6gretmenden ¢ok ustabag: yetigtirildigini
belirtmek istiyorduk. Bir egitici her geyden énce bi-
¢im kazanma, durumunu iyilestirme, agilma istegiy-
le bigim kazamr ve ona bagh olan bu formasyon, hig-
bir zaman bir kerede kesin bir gekilde elde edilmez.

Biitiin olarak egitim i¢in de durum aymdir. En-
tellektiiel olgunlugu ve kisisel 6zerkligi hedefler, fa-
kat onlari, yok etmeden programlayamaz' Bireyi
kendi basina ve nedenini bilerek segme kapasitesi-
ne sahip bir yetigkin haline getirir, fakat segimimi-
zin iyi olmasi i¢in onun yerine secemez. Bu, egiti-
min en radikal simndir ve egitici i¢in en biiyiik teh-
like bunu bilmemektir, segmeyi 6gretmek yerine ke-
sin olarak segilecek seyi dayatmamn aracim gerek
yasaklar iginde, gerek teknikler icinde aramaktir.
Yine de sunu kabul etmek gerekir: 6zgiir kigiler ye-
tigtiriliyorsa da, risksiz egitim olmaz.

Fakat, bir egitimin bagarih oldugunu séylemeyi
saglayan kriter nedir? Birgok kriter var; fakat esas
olan, tamamlanmamis oldugunda, kisiye onu izle-
me, onu bir 6z-egitim haline getirme araglar1 ve ar-
zusu verdiginde bagarnh oldugudur. Giinkii belki bir
giin mithendis veya doktor veya iyi bir yurttas olu-
nabilir. Fakat bir insan olmanmm egitimi hicbir za-
man bitmez.
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