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ONSOZ

Egitimin, felsefe olmadan yani giiniimiiz diinyasinda ne igin,
nasil ve ne tiir bir insan yetistirecegimiz sorusuna felsefi bir ce-
vap verilemeden yapilabilmesi pek miimkiin degil. Bu nedenle,
egitim faaliyetlerinin felsefi bir zemin {izerinden anlamlandiril-
mas! ve temellendirilmesi, giderek daha énemli bir hal aliyor.

Egitimin soyle ya da boyle biiyiik bir hizla gelistigi, tiniversi-
te sayisinin arttif1 iilkemizde, konuya felsefi acidan yaklagilma-
s1, cocuklarimizi hangi evrensel bilgi, nitelik ve degerlerle yetis-
tirmemiz ve onlar1 nasil bir elestiri kiiltiirliyle donatmamiz ge-
rektigi sorusuna derli toplu bir cevap verilmesi, bugiin bir zo-
runluluk haline gelmis durumda.

Egitim felsefesi kitabini, bu ihtiyac: belli dlgiiler i¢inde cevap-
lamak amaciyla hazirladim. Bati’da bu gergevede eski ¢aglardan
bu yana siirdiiriilen tartismalardan ve egitimin nasil olmas: ge-
rektigiyle ilgili gortiglerden yararlanarak, kitabi olabildigince
genis kapsamli tutmaya caligtim.

Egitim Felsefesi'nin, Tiirkiye’de egitimle ilgili yapilan ve yapi-
lacak caligmalara bir nebze de olsa katkida bulunacagina yiirek-
ten inanmiyorum.
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Egitim felsefesi, cok genel bir sekilde egitimi felsefi bir tutum ya
da yontemlerle konu alan felsefe, hatta uygulamali felsefe tiirii
olarak tanimlanabilir.! O, egitimin ne oldugunu tartisan, onu be-
lirleyen faaliyetleri ve egitim alanin1 meydana getiren kavramla-
r1 sorgulayip ¢oziimleyen felsefe disiplini olarak anlagilir. Egitim
alanina 6zgii kavramlarla yargilari analiz eden, burada gegen ar-
giimanlarin yapisim inceleyen egitim felsefesi, egitimi belirleyen
temel etkenler tizerinde yogunlasirken, bir yandan da egitimin
amaglarini ele alir.

Egitim felsefesinin, 6zerk ya da miistakil bir disiplin olarak
ortaya qikigi, aslinda yeni bir olgudur.2 Bagka bir deyisle, egitim
felsefesi Sanayi Devrimi'nin ardindan ve modernlesme siirecleri-
nin bir parcasi olarak, egitimin giderek evrensel bir karakter ka-
zanmasiyla hemen herkesin kurumsal diizeyde katilmaya bagla-
cig1 bir etkinlik haline geldigi zaman ortaya ¢ikmugtir. Egitim fel-
sefesi, ayr1 ya da miistakil bir felsefe disiplini olarak, egitim gide-
rek evrensel bir faaliyet tiirii haline geldigi, egitime etki eden sos-
yal ve politik unsurlar ok fazla artti1 zaman, zuhur etmistir.
Hatta onun esas olarak 20. ylizyilda egitim fakiilteleri tiniversite-
lerin kapsamu iginde kendilerine bir yer bulmaya bagladiginda,
miistakil bir felsefe disiplini haline geldigi soylenebilir.3

1 W. Frankena, “Introduction”, The Philosophy of Education (ed. by W.
Frenkena), 2nd print, New York, Macmillan, 1965, s. 1.

2 P. Hirst, “Forward”, The Blackwell Guide to Philosophy of Education (ed. by N.
Blake — P. Smeyers — R. Smith — P. Standish), Blackwell Publishing, Oxford,
2005, s. XV.

3 J.S. Brubacher, “The Challenge to Philosophize About Education”, What is
Philosophy of Education (ed. by C.J. Lucas), The Macmillan Company, Londen,
1969, s. 62.
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Egitim Felsefesi

Fakat bu, meselenin sadece bir yiiziinii meydana getirir. Bir
kere egitim son derece 6nemli bir faaliyet olup, bagta Immanuel
Kant olmak {izere, pek ¢ok filozof tarafindan da s6ylendigi tize-
re, insan sadece egitim ile insan olabilmektedir. Insan, neredey-
se edinebilecegi her seyi egitim sayesinde kazanabilmektedir.
Egitim araciligiyla sadece egitim sayesinde kiiltiir diinyasina da-
hil olup, biitiin yonleriyle gelisebilme imkani bulabilmektedir.
Bu kadar énemli bir faaliyet olan veya olabilecek en temel konu-
lardan birini meydana getiren egitimin, 20. yiizyilda ayri bir
akademik disiplin haline gelinceye kadar felsefe tarafindan ele
alinmamis olmas: diisiiniilemez.¢ Egitim kokleri ¢ok gerilere ka-
dar giden bir faaliyet olup, onun tarihi neredeyse insanlik tarihi
kadar eskidir; hatta pek ¢oklarina gére, egitim veya egitme et-
kinligi, insanin en eski iki mesleginden biridir. Kékleri bu kadar
gerilere giden, insanin en 6nemli ¢abalarindan birini meydana
getiren bir disiplin ya da faaliyetin, tarih icinde farkli toplumlar-
ca ele alinmis olmasy, bu faaliyetin kavramimn enine boyuna
tahkik edilmis olmas: kadar dogal ve anlagilir bir sey olamaz.
Nitekim egitim, tarihsel siireg icinde farkli uygarliklarda farkl
sekillerde tanimlanip, farkh diigiince okullarn ya da filozoflar ta-
rafindan farkli bakig agilarindan ayrintili olarak ele alinarak ne-
redeyse biitiin y6nleriyle degerlendirilmistir. Iste buradan hare-
ketle, egitim felsefesinin felsefenin bizatihi kendisi kadar eski ol-
dugunu sdylemek yerinde olur.5

Egitim felsefesi tarafindan ¢ok uzun bir zamandan, en azin-
dan {inlii Yunan filozoflar1 Sokrates ve Platon’dan baglayarak iki
bin beg ytizyildan beri konu edilen egitimin kapsamu iginde ge-
¢en, onu bir sekilde belirleyen pek ¢ok unsur vardir. Bunlarin en
basinda da hig kusku yok ki 6grenci ya da egitilen insan, 6gret-
men veya egiten kisi, 6gretim icerigi veya miifredat, egitim faali-
yetinin kendisi ve amaglari, egitim yoluyla kazandirilan deger
4 J. Dewey, “Philosophy as a General Theory of Education”, What is Philosophy of

Education (ed. by C. J. Lucas), The Macmillan Company, London, 1969, s. 75.
5 P.Hirst, a.ge. s. XV,
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Giris

ve tutumlar gelir. Buradan da anlagilacag; {izere, tipki felsefenin
epistemoloji, ontoloji, etik ve siyaset felsefesi tiiriinden teorik ve
pratik dallar1 olmas: gibi, egitim felsefesinin de epistemolojik,
ontolojik, etik ve politik boyutlar1 vardir. Daha simdiden 6gren-
ci ve 6gretmenin kendileriyle, bu ikisi arasindan kurulan iligki-
nin mahiyetinin egitim felsefesinin varlik veya ontolojik boyutu-
nu meydana getirdigi sdylenebilir. Bagka bir deyisle, egitim ilig-
kisi iginde bulunan 6gretmenlerle 5grenciler ve bu ikisi arasinda
kurulan egitim iligkisi, egitim felsefesinin ontolojisini olugturur.
Egitim felsefesinin bir de epistemolojik boyutu vardir. Nitekim
egitim faaliyeti sirasinda 6grenciye kazandinlan biligsel aligkan-
Iiklarla 6gretilen bilgi, bu cercevede giindeme gelen &grenme
kuramlar, egitici kisi tarafindan kullanilan 6gretim yontemleri,
onun bilgiyle ilgili yoéniinii ya da epistemolojik boyutunu belir-
ler. Ontolojisiyle epistemolojisi egitim felsefesinin teorik yon ya
da boyutlarin ifade eder.

Buna mukabil gercek egitim ve 6gretimi, asilamadan veya
ideoloji aktarmaktan ayiran olglitlerin ne olmas gerektigiyle il-
gili tartigma da egitim felsefesinin etik boyutunu ana hatlariyla
ortaya koyar. Bagka bir deyisle, egitimin bir de etik yonii olmak
durumundadir. Bu etik boyutuyla, egitim felsefesi egitici faali-
yetler sirasinda uyulmas: gereken kurallarla ilkelerin ve egitilen
insana aktarilacak degerlerin ne olmas: gerektigini sorgular, ah-
lak egitiminin mahiyetini aragtirir. Egitim felsefesinin pratik bo-
yutu icine sadece etik degil politika felsefesi de girer. Iste bu
baglamda egitimin toplumun sosyal ve politik boyutuyla olan
iligkisinin egitimin politikasinu olusturdugu soylenebilir. Dahasi,
egitimin toplumu gekillendirme ve amaglarini belirleme nokta-
sinda giindeme gelen misyonu, demokrasi benzeri yonetim bi-
gimleri ve gok kiiltiirciiliik tiiriinden ideal politik durum ya da
y6nelimlere verdigi pozitif destek, onun mevcut sosyal ve poli-
tik diizeni koruyup yeniden iiretmeye mi yoksa doniigtiirmeye
mi yonelik oldugu, egitim felsefesinin politik boyutu icinde giin-
deme gelir.
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Egitim Felsefesi

Egitim felsefesi, bir disiplini oldugu felsefeye sadece alanlar
ya da dallari bakimmdan benzemez ve felsefenin kendisine aras-
tirmasinin niteligi bakimindan da benzer. Buna gore, egitim fel-
sefesinin, felsefenin bizatihi kendisinde oldugu gibi, kavramsal,
normatif ve elegtirel boyutlar1 vardir. Bagka bir deyisle, egitim
felsefesi egitim olgusuna veya konusuna yaklagirken, egitimin
ne oldugunu ele alir, egitimin dlgiitlerini tartisir. Felsefe yine,
egitim teriminin farkl kullanumlarint sorgulayip egitim faaliye-
tini megrulagirmanin veya haklilandirmamn farkli yollar: iize-
rinde durur. Egitim terimiyle ¢ogu zaman farkl seyler anlatil-
mak istenir. Buna gore, egitim terimiyle zaman zaman ebeveyn-
lerin, 6gretmenlerin yaptig1 veya okul benzeri kurumlarda yapi-
lan ey, yani kiiciikleri ve geng insanlari egitme faaliyeti ya da
stireci anlahlmak istenir. Onunla bazen de ¢ocuklarda bu egitil-
me stireci sirasinda olup bitenler kastedilir. Egitimle, {igtincii
olarak gocukta veya gen¢ insanda bu siirecin sonunda elde edi-
len gey veya sonug anlatilmak istenir. Egitim terimiyle, cok daha
onemlisi bu faaliyetler tizerine yiikselen bir disiplinin, esdeyisle
terimin ilk {i¢ anlaminda olup bitenleri konu alan disiplinin kast
edildigi de olur.6

Ote yandan egitim faaliyetinin kendisi veya bu faaliyeti ifade
etmek amaciyla kullandigimiz fiil de ¢ogu zaman yetistirmek,
terbiye etmek, 6gretmek ve sekillendirmek ya da forme etmek
benzeri fiillerle esanlam bir sekilde kullanilir veya karigtirilir.”
Egitim kavraminin gergekte neyi ihtiva ettigi, egitimin anlasila-
bilmesi ve felsefesinin yapilabilmesi acisindan son derece 6nem-
li olup sika bir kavram analizini gerektirir. Egitim olgusuna kav-
ram analizi tizerinden yaklagan bu egitim felsefesi analitik eitim
felsefesi anlayisim temsil eder.

Ote yandan egitim felsefesi egitimin nasil olmast gerektigini
soylerken, alternatif felsefi konum veya duruslardan yola ¢ika-

6 W.Frankena, a.¢. g, s. 2.

7 Bkz. O. Reboul, Egitim Felsefesi (cev. 1. Giirbiiz), {letisim Yayinlari, Istanbul,
1991, ss. 20-21.
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rak, egitimin nasil olmasi veya nasil anlagilmas: gerektigi nokta-
sinda, normatif oldugu kadar preskriptif bir tutum gelistirir. O,
nihayet egitime, yiiriirliikteki egitim anlayislarina kars: elegtirel
ve sorgulayia bir tutum ve kavrayig gelistirerek yaklagir. Egitim
felsefesinin bu iigiincii versiyonu ¢ok biiyiik Sl¢iide egitim faali-
yetlerini, gesitli egitim anlayislarini normatif ya da politik bir
gergevede elegtiren, egitimin belli bir diinyagériisiiniin ideolojik
aygiti ya da hegemonya arac haline gelisini en azindan goster-
meye calisan tutumu ifade eder.

Egitim Felsefesinde Temel Yonelimler

Bu durum, yani egitim felsefesinin, tipki felsefenin kendisi gibi
analitik, elestirel ve normatif yonleri veya temellerinin bulun-
masi olgusu, egitim felsefesinde, 6zellikle 20. ytizyilda ¢ok belir-
gin hale gelecek gekilde ti¢ temel yonelim veya egilimin bulun-
dugu anlamina gelir. Bu egilimlerden birincisi, normatif/ pres-
kriptif veya buyurucu yénelimdir. Glintimiiz egitim felsefesinde
de kendisiyle karsilaghigimiz normatif / preskriptif yonelim, ger-
cekte egitim felsefesindeki en eski ve en etkili yonelimi temsil
eder. Preskriptif veya buyurucu bir yénelime sahip olan egitim
felsefecileri, egitimin ne olmasi, dgretim faaliyetlerinin nasil dii-
zenlenmesi gerektigiyle ilgili felsefi bir bi¢imde savunulup hak-
hlandirlmig bir egitim anlayist ya da kuram ¢ne siirerler. Bu
buyruk ya da en hafifinden telkinler, Platon"un Devlet adl ese-
rinde oldugu gibi, ya kapsayia bir iitopik vizyon veya ideal bir
devlet tasarimi cercevesi icinde ifade edilir ya da Locke'un Egi-
timle Ilgili Bazi Diigiinceler adl1 eserinde veya Rousseau'nun Emi-
le'inde oldugu tizere, egitimin nasil olmasi, 6gretimin nasil sekil-
lendirilmesi gerektigiyle ilgili genel bir kavrayistan cikar. Bagka
bazi durumlarda ise egitimle ilgili telkinler, Kant'in egitim ko-
nusunda gelistirdigi diisiincelerde oldugu gibi, birtakim sosyal
veya ahlaki ilkelerden tiiretilir.
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Egitim Felsefesi

Egitim Felsefesi

Preskriptif Analitik Elestirel
Yonelim Y6nelim Yonelim

Egitim Felsefesinde Yonelimler

Bu normatif / preskriptif yonelim, pek cok agidan insanlarin
egitim felsefesinden bekledikleri seyi ifade eder.8 Egitim felse-
fesinden ve dolayisiyla normatif/ preskriptif yoénelimden bek-
lenen gey de onun egitim konusunda daha genis bir perspektif,
daha kusatici bir sosyal vizyon, insann hayatiyla oldugu kadar
toplumsal yagamla da ilgili birtakim yiice amaglar ortaya koy-
masidir.? Preskriptif yonelim, ge¢miste bastan sona normatif
oldugunu sdyleyebilecegimiz kiasik eitim felsefesinde veya kla-
sik egitim felsefesini meydana getiren “-izmler”de veya sistem-
lerde somutlasir.10 O, sozgelimi idealizm benzeri belli bir felse-
fe anlayigindan hareketle, egitimin nasil anlagilmasi, onun ne
sekilde olmas: gerektigini sdyleyip, anlayisim ya da egitim te-
lakkisini uygulamaya dontik belli bir egitim kurami yoluyla
ifade eder.1!

8 W. Frankena, “Introduction”, s. 3.

9 Committee of the Philosophy of Education Society, “The Distinctive Nature
of the Discipline of Philosophy of Education”, What is Philosophy of
Education(ed. by C. ]. Lucas), The Macmillan Company, 1 London, 969, s. 113.

10 N. C. Burbules — N. Raybeck, “Philosophy of Education: Current Trends”,
Encyclopedia of Educaiton (ed. by J. W. Guthrie), Macmillan Reference,
London, 2002, s. 1881.

11 R. Pratte, Contemporary Theories of Education, Intext Educational Publishers,
Macmillan Reference, Toronto, 2002, s. 34.

16



Giris

Analitik yénelim ise preskriptif yonelimin klasik egitim felse-
fesinde somutlagmasina, kaynaginda klasik felsefesinin bulun-
masina benzer sekilde, hareket noktasim 20. yiizyilda Anglo-
Sakson diinyada ortaya c¢ikan analitik felsefeden alan analitik
egitim felsefesinde cisimlesir. Analitik egitim felsefesi, kendisini
belli bir felsefi tevazuuyla diga vurur. Analitik yonelime sahip
egitim felsefecileri, bu yilizden toplumlara veya insanlara egitim-
le ilgili tercihlerinin ne veya nasil olmas: gerektigiyle ilgili tel-
kinlerde bulunmamin ne dogru ne de etik oldugunu diisiintir.
Bunun yerine egitimle ilgili temel kavramlar: agikliga kavustur-
mayt, insanlarin egitim konusunda birtakim tercihlerde bulunur
veya kararlar alirken, dayandiklar1 argiimanlari, gelistirdikleri
akil yiiriitmeleri aydimnlatmaya caligir.’? Burada felsefeci, sistem
ingasiyla mesgul olan felsefe telakkisinin elit diigtiniiriinden zi-
yade, bir agir isci ya da memur gibi calisan bir kimse olarak or-
taya ¢ikar.

Giiniimiiz egitim felsefesinde kendisini gosteren tigiincii temel
yo6nelim, kritik ya da elestirel egilimdir.!3 Bu y&nelim de aslinda
biiyiik 6lciide analitik yonelime benzer sekilde zemini temizleme-
ye, yanhs kavrayis ve hatali izlenimleri agiga ¢ikarmaya, ideoloji-
lerin yarath@1 yamlsamalari bertaraf etmeye calisir. Yiiriirliikteki
hakim ideolojinin egitimden faydalanan insanlarin ve toplumsal
siniflarin gikarlarinin yanlis temsiline yol actigini, egitimle ilgili
hatali alg1 ve yanhs kavrayiglarin dezavantajli gruplarmn ihtiyagla-
riyla gercek gikarlarimi karattigim diisiinen elestirel yonelim sa-
hipleri, bu yiizden 6ncelikle yanhs algilari, hatali kavrayislar dii-
zeltme, ideolojilerin maskelerini diisiirme amaci giider.14

12 P. Hirst — R. S. Peters, “Education and Philosophy”, Philosophy of Education:
Major Themes in Analytical Tradition, vol: 1, Philosophy and Educaiton (ed. by P.
Hirst — P. Smith), Routledge, London, 1998, s. 30, ss. 27-38.

13 Committee of the Philosophy of Education Society, a.g.e. s. 113.

14 N. Blake — P. Smeyers — R. Smith - P. Standish, “Introduction”, The Blackwell
Guide to Philosophy of Education(ed. by N. Blake — P. Smeyers — R. Smith - P.
Standish), Blackwell Publishing, Oxford, 2005, s. 9.
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Egitim Felsefesi

Aslinda preskriptif y6nelim ile analitik yonelimin bir sentezi
gibi duran elegtirel yonelim, bu ytizden bir yandan da tipki pres-
kriptif yonelimli egitim felsefecileri gibi, daha iyi ve daha adil bir
toplum yaratma amaci dogrultusunda hareket eder. O, egitimi de
bu amag dogrultusunda déniigiime ugratilmas: gereken bir yap1
olarak degerlendirir. Kritik yénelimin diger iki temel yonelim-
den farkhlagmasini saglayan gey, felsefe anlayigidir.’ Elegtirel
yonelimli egitim felsefecileri, felsefeyi ne sadece bir araclar ve
yontemler stoku, ne de salt bir teori ya da sistem olarak goriir.
Felsefeyi kisisel angajmanlarin, politik taahhiitlerin cisimlesme
sekli olarak degerlendiren elestirel yonelimli felsefeciler, onu
ozellikle de bastinilmus sosyal siflarin, dezavantajhi toplumsal
gruplarm gikarlarini korumarmn, onlarmn yararlarma hizmet et-
menin entelektiiel aract haline getirirler. Bu ytizden, onlarin egi-
tim felsefeleri, giiciinii baskicx topluma meydan okuma, bireyleri
bilinglendirip 6zgiirlestirme talebinden alirken, iktidar elestiri-
siyle, hegemonya karsithigyla, farkhliklara vurgu yapma gayre-
tiyle seckinlesir. Bununla birlikte, bu sekilde karakterize olma
elegtirel egitim felsefesini bildik egitim felsefesi veya klasik egitim
felsefesinden Sylesine radikal bir gekilde ayirir ki elestirel egitim
felsefesine gectigimiz zaman apayr bir diinyaya gecmis oldugu-
muz izlenimine kapiliriz. Elestirel yonelimi, Frankfurt Oku-
lu'nun elestirel kuraminda, neo-Marksist diigiiniirlerin elestirel
pedagojisinde, feminist egitim felsefesiyle postmodernizmin egi-
tim anlayisinda gérmek miimkiindiir.

15 N. C. Burbules — N. Raybeck, a.g.e. s. 1882.
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BIRINCI BOLUM

Klasik Egitim Felsefesi






Egitim felsefesinden ayrilmaz olan ii¢ temel yonelim ya da egilim,
20. yiizyilda, biri kokleri antik Yunan felsefesine kadar geri giden,
ti¢ farkli egitim felsefesinde cisimlesir. Bunlardan birincisi analitik
yonelimdir. Bu analitik y6nelim, Anglo-Sakson diinyada felsefeyi
bir etkinlik, belirli tiirden bir sorgulama ve analiz etkinligi olarak
anlayan analitik egitim felsefesinde cisimlesmistir.! Egitim felsefe-
sinde bir diger ytnelimi temsil eden preskriptif yonelim ise Yu-
nanla baslayan klasik felsefede ortaya c¢ikar. Yani felsefe, sadece
analitik bir etkinlik olarak degil en azindan 20. ytizyila kadar olan
siire¢ icinde, 6zellikle varlik, bilgi ve deger tizerine belli bir tiirden
diisiincenin eseri olan 6nermeler, spekiilasyonlar ve hatta sistem-
ler biitiinii olarak anlagilmigtir. Ve nihayet felsefe, klasik Bat1 fel-
sefesinin tizerine yiikseldigi varlik anlayis1 veya metafizigi yap:
bozuma ugratarak, temsil epistemolojisini sorgulayip 6zne mer-
kezli etik duruglarla hiimanist politikalar tartismaya agarak, 6zel-
likle Bati rasyonalitesindeki bir krizden hareketle kendisine ayr1
bir yol bulmustur.? Bu {igiinciisti Kita felsefesine karsilik gelmek-
tedir. Bu ti¢ ayn felsefe anlayis1 dogal olarak egitimi farkl sekil-
lerde ve farkli yontemlerle ele almus, egitim bu farkl: felsefe anla-
yislar1 tizerinden, bazen bir siire¢ veya faaliyet bazen de bir tirtin
veya disiplin olarak ele alinmistir. Hal boyle oldugunda, egitim
felsefesinde tig felsefi yonelimin cisimlesmesi anlaminda {i¢ ayr
egitim felsefesi anlayigimin ortaya ¢iktigi séylenebilir. Bunlardan

1 R. Pratte, The Philosophy of Education: Two Traditions, Springfield, Charles C.
Thomas, 1992, ss. 5-8.

2 T.S. Popkewitz, “Critical Traditions, Modernisms and the ‘Posts’”, Critical
Theories in Education (ed. by T. S. Popkewitz — L. Fendor), Routledge, London,
1999, s. 2.
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birincisi klasik egitim felsefesi, ikincisi analitik egitim felsefesi, tiiincii-
sti de daha ziyade Kita felsefesinde karsimuza gikan elestirel egitim
felsefesidir.

Ilk ya da klasik gekliyle egitim felsefesi, geleneksel olarak fi-
lozoflar tarafindan hayata gegirilmistir. Bagka bir deyisle, bura-
da felsefe analitik veya egitim alaninda gecen kavramlara yéne-
lik ¢dziimleyici bir etkinlikten ziyade, varlik ve gerceklikle ilgili
kalicr birtakim dogrular ifade etmekten ve gogu zaman da bir
sistem inga etmekten meydana gelir. Platon’da, Aristoteles’te,
Aquinali Thomas'da, Descartes’ta, Locke’ta, Kant'ta, Hegel’de
gordugiimiiz felsefe, iste boyle bir felsefedir. Klasik felsefe ola-
rak ifade edilebilecek olan s6z konusu sistem ya da icerik olarak
felsefe anlayisi, egitimle ilgili birtakim diistinceler gelistirdigi
zaman, ortaya gikan egitim felsefesi klasik egitim felsefesi olarak
anlagilir. Bu klasik egitim felsefesi Antik Yunanda Sokrates ve
Platon’dan baslayip, 20. yiizyilin ortalarinda Dewey’e kadar
uzanacak gekilde, diigiince tarihinde kendilerine bir yer edinen
filozoflar tarafindan icra edilmistir. Klasik egitim felsefesi anla-
yisiun Platon ve Dewey disindaki diger 6nemli temsilcileri ara-
sinda Aristoteles, Aziz Augustinus, Farabi, Ibn Sina, Gazali, Loc-
ke, Rousseau, Kant, Hegel, Nietzsche John Stuart Mill, J. E. Her-
bart, Herbert Spencer gibi filozoflar bulunur.?

Kaynaginda sistem ya da igerik olarak felsefe telakkisi bulun-
dugu icin, klasik egitim felsefesi ayn: zamanda “-izmler” yaklagi-
mu olarak da bilinir. Bu agidan bakildiginda, Klasik egitim filozof-
larmin idealizm, pragmatizm, realizm, natiiralizm, egzistansiya-
lizm benzeri genel felsefi sistem ya da akimlarin egitim alanindaki
temsilcileri olarak ortaya ciktiklar: sdylenebilir. Burada egitim filo-
zofu, ya salt kendisine ait olan, bizzat kendisi tarafindan olusturul-
mus ya da bagkalan tarafindan gelistirilmis bir felsefi konuma yer-
lesir, sistem icine konumlanir. Bu konum ya da sistemin de dogal-

3 J. Bowen - P. R.. Hobson, “Introduction”, Theories of Education: Studies of Sig-

nificant Innovation in Western Educational Thought (ed. by J. Bowen — P. R..
Hobson), John Wiley & Sons, New York, 1974, ss. 6-7.
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likla kendine ait bir ontolojisi, yani bir varlik goriisii, bir epistemo-
lojisi ya da bilgi anlayisi ve nihayet bir aksiyolojisi, yani deger an-
layis1 vardr. Igte bu genel cergeve icine konumlanan klasik egitim
filozofu, bu felsefi “—izm” ya da sistemin egitim alanindaki izdii-
stimlerini gozler oniine serer veya egitim agisindan sonuglarmin
izini stirer.

Egitim siirecinin ne gekilde olmasi, nasil bir insan yetistiril-
mesi, 6grenciye hangi bilgi, beceri ve degerlerin aktarilmas: ge-
rektigini bildirme iddiasiyla ortaya giktigs i¢in, klasik egitim fel-
sefesi tamamuyla normatif ve preskriptif bir anlayis: ifade eder.
Bu felsefe anlayisuun egitim baglamindaki karsilig: olarak “-izm-
ler” yaklagiminin kapsamu igine giren ¢ok sayida teori yer alir. Bu
teorileri siniflamamin da alternatif yollar: bulunmaktadir. Bu yol-
lardan birini temel alacak olursak, klasik egitim felsefesinde egi-
tim teorilerinin gozetilen amac veya benimsenen yaklagim baki-
mindan farklilik gosterdigini kolaylikla gorebiliriz. Bunlar, egi-
time belli bir “-izm” kaynakl alternatif yaklagimlar olarak, en az
yedi baghk altinda siniflandirilabilir. Bu teoriler, egitime déniik
tek bir yaklagimin farkli yonlerinden ziyade, egitim {izerinde
diistinmenin farkl: yollarini ifade eder. Bu teorilerin veya teori-
leri ortaya gikartan yaklasimlarin kullandig1 yéntemler, en basta
rasyonel yontem, ampirik metot ve tarihsel yontem gelecek se-
kilde farklilik gosterebilir. Diistinme ve egitimi ele alma yéntem-
leri ne kadar farklilik gdsterirse gostersin, sonugta ortaya ¢ikan
teorinin, insan dogasi, varlik, bilgi ve toplumla ilgili birtakim ol-
gularla haklilandirilan genel gercevesi hi¢ degismez. Bu gerceve
her zaman normatif bir cerceve olmak durumundadir. Bagka bir
deyisle, belli bir “-izm”in ya da felsefe sisteminin bir anlamda
sonucu olan egitim teorisi, 0gretimden ziyade eZitime veya ta-
limden cok terbiyeye yonelik normatif bir ¢ercevede ortaya ko-
nan bir insa olmak durumundadir.4

4 D. C. Philipps, “Educational Philosophy: Historical Perspectives”, Internatio-

nal Encyclopedia of Social and Behavioural Sciences (ed. by N. J. Smelser — P. B.
Baltes — P. Alto), Elsevier Science Ltd, London, 2001, s. 4288.
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Idealist Yaklasim

Klasik egitim felsefesinde giindeme gelen yaklasimlarin hem
onem hem de zaman agisindan en 6nde geleni, idealist yaklagimdir.
Egitime idealist yaklagim, birtakim ahlaki amaclara veya moral ilkele-
re dayantr ve ideal bir varlik alanina bagh olarak, agkinhik zemini
tizerinde veya transandeatal bir tarzda temellenir. Egitim bu yak-
lasimda dogallikla etigin, hatta siyaset felsefesinin bir arac1 haline
gelir. Bu yaklasimin en 6nemli temsilcilerinden biri olan Platon’da
egitim, devleti ve sosyal diizeni iyilik idesine ve adalet ilkesine
gore insa edip orgiitleme amacma hizmet eder. Bir yandan Iyi Ide-
asiyla adalet ilkesi ideal devleti mesrulagtirirken, diger yandan
egitim teorisinin genel normatif ¢ercevesini ¢ocuklara, genglere ve
yetigkinlere aktarilmasi gereken en temel deger ve fikirler olarak
iyi, adalet ve ahlaklilik diigiinceleri belirler.!

Idealizmin Varlik ve Bilgi Anlayis:

Idealizm, gercekten var olanin madde cinsinden olmadigim, tam tersi-
ne zihin, tin ya da Idea cinsinden oldugunu bne siiren felsefe sistemi ya
da gorigiidiir. idealist ontoloji, varlig goriiniis ve gerceklik veya
fenomen ve numen olarak ikiye ayirir. Idealizm insan konusun-
da da 6zcti bir yaklagimi benimser. Bagka bir deyisle, o, insamin
bir 6zii ya da dogast bulundugunu kabul eder. Insamn 6zii, ya-
ni insani1 her ne ise o yapan sey de onun manevi varhigi veya ak-
lidir. Insani ruh ve bedenden tesekkiil etmis bir varlik olarak de-
gerlendiren idealizm, ruhun 6zsel 6zelliginin de akil ve diisiin-
meden meydana geldigini savunur.

Idealizimin epistemoloji anlayist, bastan sona rasyonalizmin olug-
turdugu zemin iizerinde yiikselir. Idealist anlayista, bilgi hakikatin

1 J.Bowen — P. R. Hobson, Theories of Education: Studies of Significant Innovation
in Western Educational Thought, s. 27.
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bilgisidir ve bu bilgiye sadece akil yoluyla ulagilir. Bilginin kay-
naginda aklin bulundugunu savunan, bilginin miikemmel 6rne-
gi olarak matematigi alan idealist epistemoloji, onun esas itiba-
riyle ezeli-ebedi hakikatlerin bilgisi oldugunu 6ne siirer. idealist
epistemoloji, {inlii idealist filozof Hegel érneginde oldugu gibi,
hakikati biitiinde buldugu icin, burada bilgi tek tek kavramlarin
veya miistakil inang ya da dogrularin bilgisi olmaktan ziyade,
biitiine, gerceklifin dogasina veya nihai yapisina dair bir bilgi
olarak ortaya gikar.

Idealist Deger Telakkisi

Idealizm, degerlerin insani tercihlerle veya salt begeniyle ilgili
seyler olmayip, nesnel diinyanin ayrilmaz bir parcas: oldugunu sa-
vunur. lyilik, adalet ve giizellik benzeri moral ve estetik degerle-
rin gergekten ya da insandan bagimsiz olarak var oldugunu ile-
ri stiren idealist aksiyoloji, bu deger ya da &zlerin evrenin yapi-
s1 i¢inde asli olarak mevcut olduklariru ileri siirer. Deger bagla-
minda sadece nesnelci degil ayni zamanda mutlake bir yakla-
sim sergileyen idealistler, biz insanlarin deger arayisimizda “in-
samn zaman boyunca varligini giiglendirerek siirdiiren bilgeli-
ginde bulunmasi gereken etik ya da ahlaki gévde”ye yonelme-
miz gerektigini 6ne siirerler. Idealist deger anlayisi, ahlaki ey-
lemlerin toplumsal ve kiiltlirel gelenegin kalici ve degismez
yonlerinden cikmasi gerektigini savunur. Ciinkii gelenegin kali-
a1 ve degismez yonleri aslinda gegmisin simdide cisimlesen bil-
geliginden baska bir sey degildir. Insanlarin eylemlerinde reh-
ber edindigi sey de iste bu bilgelik olmak durumundadir. Idea-
lizm bu ylizden deger egitimi veya moral egitimin en dnemli
kaynaginin tarih, edebiyat, din ve felsefe gibi kiiltiirel alan ve
konular oldugunu ileri stirer.
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Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama

Sokratik yontem,
mantiksal akil ytii-
Adil bir toplum | riitme, 6gretmen
diizenin ingast. |merkezli egitim; hi-

1dealizm Daimicilik Entelektiiel ve | yerarsik miifredat;
manevi nitelikli ve iyi yetis-

potansiyelin mis 6gretmenler;

gelisimi diizen ve disiplin;

otoriter bir egitim

Idealist Egitim Felsefesi

[dealist egitim felsefesi, idealizmin egitim alanindaki telkin ve
igerimlerinin, egitimle ilgili sonuglarinin bir araya getirilmesin-
den olugur.? Idealizmin egitim kurami karsihiin daimicilikte bu-
lur. Daimicilik, insarun entelektiiel ve manevi potansiyelinin ge-
lisimiyle yakindan ilgili egitim kuramin ifade eder. O, insan ya-
samimin degismez ve hemen her daim ortaya gikan yén ya da te-
malarina vurgu yapar, 6gretilmesi gerekenin olgular degil de il-
keler oldugunu savunur. Daimicilik, insanlara hemen her yerde ka-
l1c1 bir onem ve degere sahip olan seylerin dgretilmesi gerektigini, 6g-
retilmesi gereken bu geylerin de siirekli olarak degisen olgular-
dan ziyade, insan1 insan yapan kalic1 degerler, evrensel ilkeler
ve ezeli-ebedi fikirler oldugunu iddia eder. Daimicilere gére, in-
sanlar 6nce is¢i ya da miihendis sonra insan degil de 6nce insan
sonra mithendis ya da is¢i olmak durumundadirlar. Bu ytizden
insanlara nasil is¢i veya miihendis olunacagimin bilgisinin degil
de nasil insan ya da adam olunacagimn bilgisinin verilmesi ge-
rekir; onlara makinelerden veya tekniklerden 6nce, insani deger
ve gelisim ilkelerinin 6gretilmesi gerekir. Daimicilik, bundan
dolayi liberal egitimi meslek egitiminin éniine cikartir.

2 G. L. Guttek, Philosophical and Ideological Perspectives on Education, Allyn and
Bacon, Massachussets, 1988, s. 24.
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Idealizm Agisindan Egitimin Amaclart

Nitekim idealist bakis agisindan egitimin en yiiksek hedefi, insanin
ya da kiginin kendisini gerceklestirmesi, hayatini hakikat, iyilik ve
giizellik degerlerine gore sekillendirmesidir. Bu yilizden idealist
egitim anlayisi, 6grencilerin hakikati arayan ve hakikate gore
yagayan insanlar haline gelmesini amag edinir. Hakikati ara-
mak ve hakikate uygun yasamak igin, insanlarin énce hakika-
ti bilmeyi ve bu ugurda siki, disiplinli calismay1 istemeleri ge-
rekir. Idealizm egitimi iste bu yiizden bir bilgi aktarma siireci,
bir talim veya meslek egitimi olarak gormez, tam tersine bir
déniigiim siireci, ruhun goéziiniin hakikate gevrilmesi olarak
degerlendirir.3

Idealist egitim anlayig, egitilen kisinin, bu diinyanin gelip
gecici seylerinden, giindelik meggalelerinden uzaklastirilarak
goziiniin mutlak iyiye, degismez hakikate ve evrensel giizellige
cevrilmesini hedefler. Bu ytizden giiniimiiziin mesleki egitim
anlayisiyla kiyaslandiginda, idealist egitim anlayiginin egitimle
ilgili hedefleri hayli soyut gériiniir. Aslinda idealizm, bugiin de
etkili olan bir anlayis olmak durumundadir. Nitekim giintimii-
ziin idealistleri de materyalizme, kapitalizme ve dolayisiyla kiil-
tiirden yoksun salt mesleki egitime dayanan degerlerle egitimsel
amaglara ve giiniimiizde egitimin amagclarinin kapitalizmin ve-
ya tiiketim toplumunun genel hedefleri ve materyalizmin top-
lumda bir statii kazanmay1 énemli hale getiren yaklagimi tara-
findan sekillenmesine de siddetle karsi ¢ikarlar. Onlar gercek
egitimin, 6zgiil bir meslegin rolii ve fonksiyonlarim yerine getir-
me amaciyla sinirlandirlamayacak kadar genel bir aydinlanma
ve doniigiimle ilgili bir stire¢ oldugunu 6ne siirerler. Meslek egi-
timinin amaci, bir meslek ya da iste uzmanliktir. Giiniimiiziin
rekabet diinyasinda, bu uzmanhgn ve meslekte basarili olma-
nuin Olciisti yoktur. Salt bir uzmanlik veya meslek egitimi alan in-
sanin, idealist egitim anlayis1 agisindan, sadece bagariya endeks-

3 R. Pratte, The Philosophy of Education: Two Traditions, s. 34.
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li biri olup kendisini sadece simdi ve burada olanla, rekabet
diinyasinn kat: gergekleriyle siirlamasi ve evrensel kiiltiire ya-
bana kalmas: kadar normal ya da dogal hicbir sey olamaz. ide-
alistler meslek egitimine, insanin diinyaligini temin etmesini ve
toplumun refahina katkida bulunmasm miimkiin kilacak bir
egitim anlayigia kars1 ¢tkmazlar. Ama onlar bir egitim politika-
s1 agisindan, mesleki egitime genel egitim kargisinda 6ncelik ve-
rilmesine kars: cikarlar.4

Idealizm, egitimden sadece meslek egitiminin anlasilmasin
ve dolayisiyla materyalizme 6zgii bir aggozliiliik ve tiiketim kiil-
tiiriinii modern zamanlarn en biiyiik hastalig: olarak teshis
eder. Bu, siurh bir perspektifin ve miyoplugun yol ach bir
dargériigliiliikten kaynaklanan dogal ama bir o kadar da hasta-
likh bir tutumu disavurur. Idealistler, cok eski zamanlardan be-
ri boylesi bir dargériigliiliige yol agan en énemli etkenin mater-
yalizm oldugunu ileri siirerler.5 Idealizm aqisindan gergeklige
iligkin dogru bir kavrayisin, saglam bir vizyonun dniindeki en
biiyiik engel materyalizm olmak durumundadir.

Idealist Okul ve Miifredat

Uygarlig: yaratan geyin esas itibariyle entelektiiel kiiltiir oldu-
guna inanan idealistler, ilerlemeyi de kiiltiiriin yiiksek ve ileri
evrelerine dogru evrimi olarak degerlendirir. Bu evrim siirecin-
de, sahip olunan bilgi biitiiniine her kusak tarafindan katki ya-
pilarak, sonraki kusaklara aktarilir. Okul, idealistlere gore, bu ko-
ruma ve aktarma faaliyetinin kitlesel ve kurumsal olarak hayata geci-
rildigi yer olmak durumundadir. Idealist egitim felsefesi, okulda hi-
yerargik varlik anlayisina uygun diisen bir miifredati, en genel
ve en soyut disiplinlerden belli varhk tiirlerini belli yénlerden
ele alan goreli olarak daha somut disiplinlere inen hiyerarsik bir

4 S, G. Dunn, Philosophical Foundations of Education, Pearson Printice Hall, New

Jersey, 2005, s. 60.
5 G.L.Guttek, a.g.e. s. 25.
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bigimde yapilandirilmis bir egitim programim hayata gecirme
amaci giider.

Bu hiyerarsik miifredat anlayisina gére, 6zel disiplinler genel
disiplinlerle olan iligkileri yoluyla temellendirilir. En genel di-
siplinler tekil zaman, mekén ve durumlar agan en soyut disip-
linlerdir. Bu genel ve soyut disiplinlerin en baginda felsefe gel-
mektedir. Matematik ise soyutlamalarla meggul olma, soyut dii-
slinmeyi 6grenme noktasinda énemli bir imkan temin ettigi igin,
idealist miifredat agisindan biiyiik bir énem tasir. Tarih ve ede-
biyat da idealizmin hiyerarsik miifredatinda temel disiplinler
olarak alinur. Bu disiplinler, biligsel degerleri yaninda deger yiik-
lti olmalari nedeniyle 6énem kazamr. Kisacasi, felsefe, teoloji,
edebiyat, tarih ve sanat hem deger yiiklii olduklari, hem de in-
sanun kiiltlirel mirasinin belli bagh tagiyicilari olduklar igin,
idealist miifredatin en belirleyici konularini meydana getirir.

Idealist Egitim Metodolojisi

Idealizmin egitim metodolojisi, cok biiyiik slciide epistemoloji-
sine dayanir. Evrensel hakikate veya hakikatin bilgisine akil yo-
luyla ulagildig icin, idealist egitim anlayiginda oncelikle akli
bdyle bir aragtirmadan alikoyan maddi engellerin ortadan kalds-
rilmasi, deyim yerindeyse miyoplugun veya dar gériisliiliigiin
bertaraf edilmesi, ruhun goziiniin agilmas1 amaglanir. Ogretmen
merkezli bir egitim anlayigini ifade eden idealist egitim felsefesi,
hem 6grencinin dikkatinin maddi ve duyusal olandan uzaklas-
tirthip onda bir d6niigtim saglanmasi hem de hakikatin bilgisine
ulagma noktasinda, yontem olarak Sokrates’e 6zgii diyalektik
bir sorgulama yontemini benimser. Bu yéntem, 6ncelikle gren-
cinin daha dnceden bilgi oldugunu sandig1 seylerin bilgi olma-
digmi uygun sorularla gdsterecek, sagdan soldan derlenmis ma-
lumat kirintilarini ortadan kaldiracak negatif bir yéntemdir. Bu
yontem dahasi, 63renciyi kendisine déndiirecek, evrensel haki-
katin ruhundaki yansimasini su yiiziine veya biling diizeyine ¢1-
kartmasim temin edecek diyalektik bir yéntem olmak durumun-
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dadir. Idealizmin egitim metodolojisinde yontemin, nihayet ha-
kikatin 6gretmenin rehberligi altinda birlikte aranmasini miim-
kiin kilan bir diyalog yontemi olmas1 gerekir.

Idealist Yaklasima Ornek: Platon’un Egitim Anlayis1

Platon’dan Once Yunanda Egitim

Toplumlarin egitimle ilgili ilk ve temel diistinceleri, bu ister
bir efsane ister bir destan ya da ister bir dizi masal olsun, ilgi-
li toplumun mutlak olarak kabul gérmiis ilk yazili belgelerin-
de ortaya cikar. Bu genel kabul, kendisinde egitim felsefesinin
ilk seckin 6rnekleriyle Yunan toplumu icin de gegerlidir. Ho-
meros tarafindan kaleme alinmis olan Ilyada ve Odyseus des-
tanlari, Antik Yunanda egitimin temelinde yer almaktaydi. Bu
destanlar, antik Yunanda egitimle ilgili ilk ve temel diistince-
lerin kendilerinden ¢ikarildigi metinler olarak goriilmiistiir.
Sozgelimi Homeros, bu destanlarda ideal savagc ya da aske-
rin ayni zamanda, duygularin olabilecek en giizel sézlerle ifa-
de edecek sekilde iyi bir konugmaci ya da hatip olmasi gerek-
tigini defalarca soyler. Homeros'un veya Yunanlilarin bakis
agisindan, ¢ok iyi bir askerin silahlarin oldugu kadar sézlerin
savagini da kazanmasi gerekir.

Yunanl: ¢ocuklarin ve genglerin Ilyada ve Odyseus’un pek
cok pasajini ezbere bildigi Antik Yunanda egitim, iste bu te-
mel tizerine kurulmugtur. Egitim amaa icin sadece gozlem ve
taklidin yeterli oldugu Yunanda, 7. ve 6. ytizyillardan itibaren,
sosyal refahin ve dolayisiyla toplumsal gruplarin farklilasma-
s1yla birlikte, soylu sinifin geng erkeklerine beden egitimi, mii-
zik ve kismen de edebiyattan olusan formel bir egitim veril-

6 M. Griffith, “Public and Private in Early Greek Institutions”, Education in

Greek and Roman Antiguity (ed. by Y-L. Too), Brill Publications, Leiden, 2001,
s. 27.
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meye baglanmigtir.” 5. yiizyilda ise bu klasik temel egitim an-
layisina, bu yiizyilin 6zel kosullarinin bir sonucu olarak orta-
ya qikan Sofistlerin retorik agirliklz alternatif egitim anlayislar: ra-
kip olmaya baslar. Sofistlerle birlikte, iist stmifin Yunan toplu-
munu ydnetmeye aday geng erkekleri icin egitimin en yiiksek
amaci, nasil etkili bir konugsmaci veya sdzii kisisel amaglara
erigmeyi miimkiin kilacak sekilde miikemmelen kullanan iyi
bir hatip olunacagim 6grenmek olmustur. Yénetici olabilmek,
siyaset alaninda yiikselebilmek igin, birtakim pratik becerileri
kazanacak, ozellikle de retorik sanatim §grenecek sekilde bel-
li bir egitimden gegmek, 5. yiizyil Atina’sinda fazlasiyla yeter-
li hale gelmeye baglamigtir.8

Protagoras, Gorgias, Hippias, Prodikos, Kallikles ve Antip-
hon gibi bireysel isimlerden meydana gelen Sofistler, Yunan
diinyasmin ilk profesyonel egitmenleri olarak gegerler. Bu ki-
silerin hepsi de varlik, bilgi ve deger benzeri konularda kesin
bilgiye erigmenin imkansiz oldugu inanciyla para karsihipi
ders veren gezgin 6gretmenlerdi. Antik Yunanin sadece iktisa-
di olarak degil, politik olarak da yiikselen tiiccarlariyla ogulla-
rina siyaset ve hitabet sanatini, hayatla geregi gibi bas etmenin
yollarini 6greten Sofistler, kesin bilginin imkansiz olduguna
inandiklar: icin, olus halindeki degisme diinyasina demir at-
mis olan kanaat ya da inanci temele aldilar.? Sofistlere gére,
inan¢ tamamen kisisel bir meseleydi ve neyin iyi ve dogru ol-
dugu da bireysel ¢ikarlara bagl olmak durumundaydi. Bu-
nunla birlikte, Sofistler buradan her insanin veya tek tek her
kisinin istedigi gibi davranabilecegi sonucunu ¢ikartmadilar.

7 E.]. Power, A History of Western Education, Legacy of Learning, State Univer-
sity of New York, New York, 1991, s. 29,

8 L. Versenyi, Sokratik Hiimanizim (cev. A. Cevizci), 3. Basky, Sentez Yayinlar,
Bursa, 2007, s. 98.

9 Al Ford, “Sophists without Rhetoric: The Arts of Speech in Fifth Century At-
hens”, Education in Grek and Roman Antiquity (ed. by Y-L. Too), Brill Publica-
tions, Leiden, 2001, s. 89.
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Her seye kars1 cikarak yasamaktansa, adetlere ve uzlagima uy-
gun davranmanin kisinin ¢ikarina ¢ok daha uygun diistiigiine
inandilar.

Onlara gore, gerek din ve Tanri, gerek neyin iyi ve dogru ol-
dugu konusunda, gerekse toplum ve siyaset alaninda kesin bir
bilgiye erismek imkansiz oldugu icin, insanlarin benzeri konu-
larda problemlerini kendi kiiltiirel ve dini anlayislarina ve kav-
rayislarina bagh olarak uzlagim yoluyla ¢zmekten baska sans-
lar1 yoktur. Onlarin demokratik bir sanat olduguna inandiklar:
retorik sanatina veya hitabete dzel bir 6nem atfetmelerinin nede-
ni buydu. Sézgelimi Protagoras’a gére, hem dogalar itibariyle
birbirlerinden farkli olan, hem de birbirlerine bagiml olup top-
lum disinda yasayamayan insanlar, hayatlarin ve faaliyetlerini
diizenlemek icin, uzlagimlara, kural ve geleneklere ihtiyag du-
yarlar. Toplum temelini bir uzlagmadan aldigina ve her birey
i¢in iyi, onun kendisine géreli olduguna gore, insanlar 6zel, ok
cesitli ve cogu zaman catigan ilgi ve gikarlarini uzlaghrmak ve
kargilikli bir mutabakat ya da anlagsmaya varmak icin, kanaat ve
inanclarim dile getirmek ve karsilikli olarak goriis aligveriginde
bulunmak durumunda kalirlar. Hal boyle oldugundan, toplum
sozlesmesine taraf olan tiim insanlarin, en zayif argiiman ve gé-
riigleri bile, olabildigince giiclii kilarak, en anlasilir ve en agik bir
bigimde ortaya koymalarn bir zorunluluk olusturur. Retorik sa-
natina ihtiya¢ duyulmasinin nedeni, budur.

Fakat ayni1 dénemde Yunan egitim diigiincesine, retorige da-
yali Sofistik egitim ideali yaninda, ikinci bir egitim ideali daha
eklenmisti. Bu yeni egitim anlayis1 veya idealinin savunucusu
Isokrates’ti. Isokrates Yunan edebiyat: ve tarihine dayali bir eitimin
tist siiflarin erkek cocuklarina ahlaki erdemlerle yurttaslik er-
demlerini kazandirmak yoéniinden vazgecilmez oldugunu 6ne

- stirmekteydi.l? Platon’un, idealist yaklagimin temsilcisi olarak

10 W. Jaeger, Paideia: The Ideals of Greek Culture, vol. 3, The Conflict of Cultural Ide-

as in the Age of Plato (trans. by G. Highet), Oxford University Press, New
York, 1963, ss. 135-36.

33



Egitim Felsefesi

hocasi Sokrates* ile birlikte, iste bdyle bir durumda, yani
Yunanda bu ilk iki gelenege alternatif iiciincii bir egitim anlayi-
gmun temsilcisi olarak ortaya ¢iktig1 séylenebilir. Onun yeni bir
egitim anlayis1 ve idealiyle ortaya ciktigi 5. ylizyilin sonlarina
dogru, Yunanda egitimin sadece teorisi degil pratigi de tam ola-
rak gekillenmis hale gelir. Bu egitim pratigine gére, ilk ya da te-
mel egitimini yedi ila on dért yaglar: arasinda alan Yunanl co-
cuk, bu stiregte okuma yazmayi, biraz aritmetik islem yapmayi
Ogrenir, miizikle ugragip beden egitimine katilir.1!

Yunanl geng 14 yagindan baslayip 18-20 yasina kadar siire-
cek olan ortadgretimde ise Yunan edebiyatinin klasiklerini,
ozellikle de Euripides’in eserlerini okur. Yine ayn1 dénemde
Yunan edebiyat geleneginin, epik sairi Hesiodos, lirik sairi Kal-
limakhos, tragedya yazarlari1 Aeskhylos ve Sofokles ile komedi
yazari Aristophanes benzeri 6nemli isimlerinin eserlerini oku-
yup Ogrenir. Ortadgretimde Yunanli geng, ayrica Herodo-
tos’un, Ksenophanes’in ve Thukydides’in tarihlerini okur. Bu-
nunla birlikte, bu ortaokul miifredatinin en nemli b&liimiinii
retorik, iyi ve giizel konusmayla yazmay1 6grenme olusturur.
Ustelik retorik egitimi fazladan uygulamali yapilir. Yunanh
geng, retorigin belli temel kurallarina gore giizel konusmay1
uygulamali olarak &grenir. Egitimin amaa iist siniftan gelen
Yunanlilari, kendilerini iyi ifade edip baskalarini ikna edecek
sekilde yetistirmektir.

Bilgiye Dayal1 Egitim

Platon’la baglayan egitim felsefesi gelenegi, 5. ylizyil kosullarin-
da artik yerlesik hale gelmis Yunan egitim idesi veya idealinin

* Platon’un hocas1 Sokrates'in egitimle ilgili gériigleri igin, egitimin ontolojik,

epistemolojik, etik ve politik boyutlarina iligkin incelemeye ayrilmig dérdiin-

cli bliimiin “egitimin ontolojisi“yle ilgili altb&liimiine, burada ortaya konan

Ogretmen anlayislarina bakimz.

11 Bkz. M. M. Murphy, The History and Philosophy of Education, Merril Printice
Hall, New Jersey, 2006, s. 14.

34



{dealist Yaklasim

sirasiyla tarih, edebiyat ve retorige dayali tiim unsurlarina mey-
dan okuyarak, tarih yerine teoriyi, edebiyat ve retorik yerine de bilgi-
yi gecirir. Bunlardan tarih-teori karsithg: séz konusu oldugunda,
Platon tarihin olug ve degisme alarim ifade ettigini diigiiniir.
Olus ve degisme alan: iginde olan bir seyin, siirekli degismesi
nedeniyle bilinemeyecegini savunan Platon agisindan tarih, do-
gallikla insan1 evrensel hakikate ulagtirmaktan uzak bir disiplin-
dir. Bu ytizden, gergek bilgiye erigme siirecinde kendisine miira-
caat edilmesi gereken sey, olus icinde degismeden kalam, yani
0zii kavramamizi saglamasi nedeniyle evrensel bir hakikat tesis
etmenin yegéane yolu olan teoridir.

Ayni durum, ézellikle Platon agisindan edebiyat ve sanat i¢in
de gegerlidir. Sanati mimetik bir faaliyet, yani taklide dayali bir
etkinlik olarak degerlendiren Platon, onun da olus ve degisme
diinyas: icindeki seyleri taklit ettigini 6ne siirer. Gergekte Idea-
lary, ideal Formlari taklit etmesi ve insaru hakikate gotiirmesi ge-
reken sanat, bu diinyada Idealardan pay almak suretiyle varliga
gelen bireysel seyleri, yani 6zlerin ya da ideal gergekliklerin
kopyalarini konu aldig icin, insan hakikate ulagtirmak yerine,
magaranin icinde birakir veya kopyanin kopyasina ya da golge-
nin golgesine gotiirtir.

Platon ve Sokrates’le baglayan gelenek, retorige de yine aym
gerekeelerle, yani onun insamn salt duygularina hitap eden ve
teoriden ziyade politik alana y6nelip, inang ya da sanilar {izerin-
den is goren bir sanat olmasi nedeniyle karsi ¢ikar. S6zgelimi
Sokrates’e gore, sani (doxa) ya da inanglar, bir bilgi degeri tagi-
mazlar. Inanglar catishginda, hakem de dogru bilgi degil, yarg:
gliciinii eline gegiren gogunluk, yani inanglarin veya sarularin
gogunlugu olur. Sokrates, bu inanglar catismasinda dilin kulla-
niminin, yani soziin yalnizca ¢ikarlarin bir ifadesi degil ayni za-
manda goriislerin veya bireysel inanglarin mesrulastirilmasi
amacini da tagidigim diisiiniir. Bu yiizden hakikati ancak iyi te-
mellendirilmig, delilleri tam olarak ortaya konmusg bir bilginin
ifade edebilecegini 6ne siirer.
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Iste bundan dolayidir ki onun baglatmis oldugu, bilgiye da-
yali alternatif egitim anlayis1 meyvesini Yunanda Platon tarafin-
dan kurulan Akademi’de verir. Ciinkii MO 387 yilinda kurulan
Akademi, tarihin tamdig: ilk yiiksek aragtirma merkezi veya
tiniversitedir. 9. ytizyil yasayan Akademi'de dénemin biitiin
6nemli biliminsanlar1 ve felsefecileri toplamp gercek bilgiye
erismek icin calismiglardir. Akademi’deki tiim faaliyetlerin ama-
a1, nihai hakikate erismekti. Ogretim yontemi soru ve yamt tek-
niginden, saglam bir argiimantasyon ve diyalog yénteminden
olusuyordu. Platon"un da ders verdigi Akademi’de 6gretilen ko-
nular arasinda, en 6nde hig kugku yok ki felsefe, matematik, as-
tronomi ve geometri gelmekteydi.12 iki de bayan 6grencinin bu-
lundugul® Akademi’'nin en seckin 6grencisi Aristoteles’ti.

Platon, bilgiye dayali yeni egitim anlayigin, belli bir metafizik ya
da varlik goriigii iizerine bina etmisti. Bununla birlikte, gerek bu
varhk goriigliniin, gerekse bu varlik goriigiine dayal bilgi ve
egitim anlayiginin gerisinde, Platon tarafindan hayata gecirilme-
ye cahgilan bir siyasal proje bulunur. Demokrasiye inanmayan,
bilgisiz yi§inlarin kendi kendilerini yonetme giiciine siddetle
kars1 cikan Platon, yagadigi zaman dilimi icinde, kendince kent
devletinin yikilistyla sonuglanacak bir politik krize taruk olur.
Bu krizi ¢6zmek amaciyla da her insamn hak ettigi veya dogasi-
na uygun diisen yerde oldugu bir ideal devlet diizeni inga etme-
ye kalkigir. Bagka bir deyisle, zamamn iflah olmayacagina inan-
digy reel politikasina veya siddetle kars: qiktift demokrasi anla-
yigina ideal veya titopik bir devlet tasarimiyla cevap vermeye
calisan Platon biitiin felsefesini bu amaca uygun olarak tasarla-
y1p olugtururken, egitimi de biyiik 6lciide adaletin ve siyasetin
hizmetine kosar. O, ayru krizi tespit eden, fakat politik krizi bi-
rey lizerinden gerceklestirilecek bir ahlaki reform yoluyla ¢6z-
meye ¢alisan hocas1 Sokrates’in aksine, filozofa iktidar vermek

12 Bkz. Z. Loshan, Plato’s Counsel on Education, Routledge, London, 1998, ss. 37-

38.
13 Bkz. M. M. Murphy, a. g. ¢, 5. 32.
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suretiyle devlette yapilacak reform sayesinde asma yolunda,
Idealan ya da &zleri duyusal diinyadan ayirma cihetine gider.

Platonun Devlet adl1 eserinde yer alan ve gercekligi akil yo-
luyla kavranabilir ideal diinya ile duyusal diinya olarak ikiye
ayiran Giines Benzetmesi'yle!4 Boliinmiis Cizgi Analojisil® bu iki
diinyal: metafizigi olabilecek en acik sekilde ortaya koyar. Bu
metafizife gore, var olanlar fenomenler ve Idealar olarak ikiye
ayrilir. Duyusal diinyadan ayri, akilla anlagilabilir nesneler ola-
rak Idealar, duyusal diinyann iistiinde ve Stesindeki gergeklik-
ler olup, bilginin istikrarli nesneleri ve s6zciiklerin sabit anlam-
lar1 veya gondergeleri olma islevini goriirler. Onun bilgiye daya-
I egitiminin temelini, gercek bilginin (episterme) Idealarin bilgisi
olmasi nedeniyle, idealar olusturacaktir.

Platon’un bu metafizigi idealist bir metafizik olup, gergekten
var olanin Idealar, yani 6zler veya kavram cinsinden varliklar
oldugunu dile getirir. Onun idealist metafizigi Idealarin gercek-
ligiyle ilgili bu teze ek olarak, insan dogasi s6z konusu oldugun-
da, insan varhigimn tinsel ya da manevi éziiniin, yani ruhun ger-
cek oldugunu ortaya koyar. Dahasy, ruh ile Idealar, ayn tinsel-
lik zemininde birlestikleri i¢in, birbirlerine akrabadirlar. Bu du-
rum, zihnin Idealar1 bilebilmesinin temelini olusturur.

Platon’un idealist metafizigi sadece, bedenin gelip gegici veya
fani oldugunu ileri stirmekle kalmaz, duyu yoluyla algilanan
maddi diinyanin da bir goriintigler diinyas: oldugunu ifade
eder. Zihin ile Idealarin gercek diinyas: kalici, siirekli ve diizen-
li bir varlik alam1 meydana getirir. Gergekligin yetkin diizenini
temsil eden ezeli-ebedi Idealarin degismez olmalari, degisen
inanclara kars: mutlak, evrensel ve ezeli-ebedi hakikatin varolu-
sunu olumlamay:1 miimkiin kilar. Nitekim Platon politika teori-
sini oldugu kadar, egitim felsefesini de hakikatin 6lciisii olan
Idealara dayandirir.

14 Platon, Devlet 507a-509b.
15 Platon, Devlet 509d-511c.
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Ug Pargals Ruh Anlayisi

Bunu Platon, Devlet'te Sofist Thrasymakhos'un “hakki giice”
esitleyen, “adaletin giicliintin ¢ikarina olan sey oldugunu” bildi-
ren adalet anlayisina kars: gikarak kendi adalet anlayisim savu-
nurken yapar. Onun savunmasmmun merkezinde, politik gii¢ ve
otoritenin kendisinde degerlerin matematik ve diyalektik egiti-
mi sonunda kazanilan felsefi bilgisiyle birlestigi filozof-kral an-
layis1 bulunmaktadir. Bu filozof-kral iizerinden, onun Idealar:
konu alan derin uzmanlik bilgisinin faydalarini bir biitiin olarak
topluma yayacak bir siyasal sistem, her seyden nce bir sosyal-
lesme programiyla bir egitim programu ihtiva eden bir sistem in-
sa edilir.16

Filozof-kral tarafindan, adaleti tesis etmek amaciyla insa edi-
len politik sistemin temelinde, idealist metafizigine ek olarak,
Platon’un bireyle toplum veya devlet arasinda kurdugu analoji
ve meshur ii¢ parcali ruh (psukhe) anlayisi bulunur. Bu ruh anla-
yigina gore, insan ruhunun iig ayn parcasi, daha dogrusu insan-
da tic farkl: tiirden arzu vardir. Bunlardan birincisi yemeye, ic-
meye ve cinsellife, dolayisiyla biitiin bunlar1 elde etmek igin ge-
rekli paraya yonelik arzularla belirlenen istihadir. Tkincisi zafer,
san ve geref icin duyulan arzularin belirledigi goniildiir. Ugiin-
ciisti ise bilgi ve hakikat arzusuyla segkinlesen akildir.”

Platon, bu ti¢ ayr1 tipten arzunun farkl insan tiplerinin ruhla-
rinda, onlarin karakterlerini ve degerlerini belirleyecek kadar
gliclii bir sekilde hiikiim siirdiigiinii 6ne siirer. Ciinkii insanlar
en cok istedikleri, en fazla arzuladiklar: seylere deger verir; do-
layisiyla, farkli arzular tarafindan hiikmedilen insanlar, kendile-
ri igin neyin iyi ve dogru olduguyla ilgili farkli deger anlayisla-
rina, farklh mutluluk telakkilerine sahip olurlar.’® Bununla bir-

16 Bkz. T. Davidson, Greklerde Egitim Diigiincesi (gev. A. Aydogan), Say Yayinla-
11, Istanbul, 2008, s. 150.

17 Platon, Devlet 437b-441c.

18 C. D. C. Reeve, “The Socratic Movement”, A Company to the Philosophy of
Education (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 14.
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likte, bir bireyin ruhuna veya kendisine hangi arzularin hiikmet-
tigi, onun arzularimin goreli giiciine oldugu kadar, aldig: egitim
ve kazandigi toplumsallagsma yetenegine baghdir. Bu durum
dikkate alindifinda, Platon’da egitimin nihai amacmn, aynen
Sokrates’te oldugu gibi, insanlarin ruhlarna birtakim bilgiler
aktarmaktan ziyade, onlarin arzularimi egitmek veya geregi gibi
sosyallestirmek oldugu soylenebilir.! Kendisinde egitimin, etik
ve politik bir boyut kazandig1 Platon’da egitim oncelikle bir ka-
rakter egitimidir20 ve egitim, esas itibariyle insanlarin hatali bir
sekilde mutluluk olduguna inandiklar: seyin pesinden kogmak-
tan uzaklagtirilarak gergek bir mutluluk arayis iginde olmalari-
nin saglanmasindan meydana gelir.2!

Devlet'te yer alan meshur Magara Benzetmesi, bagka seyler
yamnda esas, Platon’un 6ngordiigi egitimin sonuglarim goézler
Ontine serme amaci giider. Buna gore, bir yeraltt magarasinin di-
binde, sadece 6nlerindeki duvara bakacak ve arkalarinda yanan
ategin 6niinde oynatilan kuklalarin duvara yansiyan golgelerini
gorecek sekilde, zincire vurulmus olarak oturan insanlar biitii-
niiyle egitimsiz, arzular yoniinden sosyallesmemis insanlardir.
Sadece gem vurulmamig arzularma gore davranan bu insanlar,
erdemsizdirler de. Bununla birlikte, Platon kurdugu ideal devle-
tinde, herkese oldugu gibi, agag: birtakim arzularin kendilerine
hitkmettigi bu insanlara da temel bir egitim saglar. Onlara her
seyden 6nce bir geleneksel zanaat 6gretilir, bir meslek bilgisi
saglanir. Onlara bunun disinda, yaklasik on bes yasina kadar de-
vam eden, kendilerine okuma yazma 6gretilmesinden, beden
egitimiyle miizik egitimi verilmesinden olusan bir temel egitim
uygulanir. Boylelikle, onlarin istthanin amansiz zincirlerinden
kurtarilmalar1 ve arzu yéniinden sosyalleserek 6lgiilii olmalari
saglanir. Platon, paray: artik ¢lcii ve istikrar kazanmus istek ve
arzularmin tatmininin yegéane araci olarak gormeleri nedeniyle

19 Bkz. D. C. Reeve, a.g.c. 5. 14.

20 R.C. Lodge, Plato’s Theory of Education, Routledge, London, 2000, ss. 13-14.
21 Platon, Devlet 518b-519d.
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para sever olduklarini séyledigi, magaraya mahkfim bu tip in-
sanlar icin bu temel egitimin yeterli olduguna inanr.

Platon’un adaleti gercekten hayata gecirecek ideal devlet ta-
sartminda, san seref arzusuyla harekete gegirilen ikinci insan ti-
pine belli bir matematik egitimiyle sik1 bir askeri egitim verir.
Erkeklik ve cesaretleriyle 6ne gikan, giic, sabir ve cesaret gerek-
tiren zorlu iglerde basartya ulasmay1 ve bagarimin temin edecegi
prestij ve onura sahip olmay: amaglayan bu tip insanlara {in se-
ver adimu veren Platon, onlarin matematikle baglayan egitimleri-
ni, entelektiiel yénden bir varlik géstermeleri miimkiin olmadi-
g1i¢in, yirmi yagina geldiklerinde nihayetlendirir ve kendilerini
sonra oldukca yiiksek bir askeri egitime tabi tutar. Bu insanlar,
Platon’un ideal devletinin koruyuculari, yani asker ve bekcileri
olacaklardir. Onlar, erdemle ilgili dogru inanglara sahip olup,
Platon’un yurttaslik erdemleri diye niteledigi erdemlerin daha
ytiksek bir diizeyine erisirler. Platon, bu iki farkli tipten arzuya
sahip iki ayr1 insan tipinin egitimiyle, ashnda klasik Yunan egji-
timini biiytik lciide hayata gegirmis olur.

Onun egitim agisindan yeniligi, felsefi akilla 6zdeglestirilen,
rasyonel arzularla seckinlesen iigiincii insan tipinin egitiminde
glindeme getirdi§i matematik ve felsefe egitiminde ortaya cikar.
Platon yanilsamadan bagisik olduklarma inandig1, hakikatin bil-
gisine erigme yetenegine sahip bu insanlara bilgelik severler ads-
ni verir ve onlara, yaklagik otuz yasma kadar siirecek egitimle-
rinde, 6nce matematiksel bilimlerden olusan bir bilimsel egitim
programi 1.1yg1i1ar.22 Gelecegin filozof-krallarinin matematik y&-
niinden egitilmelerinin, Platon acisindan biiyiik bir 6nem tasi-
masinin birkag nedeni vardir: Bir kere matematiksel bilimler ha-
kikatin bilgisine giden yolda, insan zihnini soyut diigiinmeye
aligtirirlar. Bu bilimler ikinci olarak, tam ve pekin bilgiyi tanim,
aksiyom ve postulatlardan olusan tiimdengelimsel bir sistem
icinde organize etmenin yetkin bir 6rnegini temin ederler. Ahen-

22 Platon, Devlet 526¢.
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gin matematiksel bir temsil ya da ifadesini ortaya koyan bu bi-
limler, tigiincii olarak da felsefede belki giizellik ve cirkinlik, iyi
ve kotii, adalet ve adaletsizlik benzeri muglak ve deger bigici te-
rimler de dahil olmak iizere, hemen tiim 6zelliklerin tamamen
matematiksel terimlerle gerceklesecek dakik tanimlarinin miim-
kiin olabilecegini goésterirler.

Platon’un egitim miifredatinda ¢ok 6nemli bir yer tutan ma-
tematiksel bilimler, yine de mutlak anlamda kesin bilgiyi temin
edemez. Bunun en onemli nedeni ise matematikcilerin kanitla-
malarinda duyusal sekiller ya da diyagramlar kullanmalar ve
dolayisiyla, duyusal diinyadan tam bir kopusu gerceklestireme-
meleridir. Matematikgiler, ikinci olarak da ilk ilkelerini apagik il-
keler diye kabul edip temellenmeden birakirlar. Hipotezler ola-
rak alinan ve saglam bir sekilde temellendirilmeden birakilan bu
ilkelerden olugan kaynak kusurlu olursa, yapimn kendisi de ¢ii-
riik olur. Platon, bu yiizden ideal devletin yoneticisi olacak elit-
lerin egitiminde, matematigin ardindan siki bir diyalektik ve fel-
sefe egitimine yer verir. Ciinkii felsefe, tiim ilkeleri ilkelerin ilke-
si olan Iyi Ideasindan tiiretir, biitiinii gériip her seyi kusatici bir
bakis agisiyla kavrar, hakikati tanur. Gelecegin ideal yoneticisi,
bu felsefe egitiminin ardindan, her seyin gergek dogasmi kavra-
yip, onun hesabim verebilecek duruma gelir.23

Platon’un Egitim Anlayisinin Mesrulastirilinast

Toplumun kiz erkek tiim g¢ocuklarina egitim imkim saglayan
Platon’un egitim anlayisi, idealist bir metafizik tizerine insa edil-
mesi nedeniyle, hi¢ kugku yok ki idealist bir egitim anlayis1 ola-
rak degerlendirilebilir. Fakat o ideal toplumu yaratacak bir arag
olarak goriildiigii icin, aym zamanda islevselci bir egitim anlays:
olarak da degerlendirilebilir.2* Bagka bir deyisle, o, egitimle ide-

23 W. Jaeger, Paideia: The Ideals of Greek Culture, vol. 2, In Search of the Divine

Centre (trans. by G. Highet), Oxford University Press, New York, 1963, s. 312.
24 Bkz. N. Noddings, Philosophy of Education, Westview Press, Oxford, 1998, s. 10.
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al devletin ihtiyaglarini karsilayacak nitelikli insanlar, iglerinde
uzmanlagmis bireyler yetistirmek amaa giider.?s Platon’da egi-
tim, 6zerk olmay1p, politikaya veya politik amaclara tabidir. Platon
egitimle ilgili diistincelerini veya egitim felsefesini ideal devleti
ingas1 sirasinda, Sofistlerin “hakki giicle 6zdeslestiren” adalet
anlayislarma alternatif bir adalet telakkisi gelistirirken ortaya
koyar. Onun hakikatin bilgisine gétiiren egitim temeli {izerinde
gelistirmis oldugu ideal devlet, dogalar ve egitimleri geregi iyi
olan insanlarin, yani bilgelerin veya filozof-krallarin yeterli bil-
giden yoksun insanlari, her birine dogalar1 geregi hak ettikleri,
dogalar yoniinden iyi olaru temin ederek mutlak bir giicle yo-
nettikleri politik diizene kargilik gelir. Bu en iyi rejim ya da y&-
netim bigiminde adalet herkese hakkini vermektir; bundan ¢-
kan yiikiimliiliik de insamn toplum iginde, dogasina uygun ola-
rak iggal ettigi yerin gerektirdigi devleri yapmasidir.

Platon egitim anlayisina, ikinci olarak metafiziksel bir haklilan-
dirma saglar. Baska bir deyisle, Platon, onu insanm ve toplumun
dogasiyla ilgili birtakim olgulara dayandirir. Onun bakis agisin-
dan, bireyin kendisi gibi devlet de bir organizmadir ve bu orga-
nizmalarda, hiyerarsik bir yapi i¢inde siralanan organ ya da par-
calar, birbirlerine bagli olarak belli birtakim iglevleri yerine getirir.
Insan adi verilen organizmada, farkl arzularla seckinlesen iic ay-
11 parca olarak beyin, ytirek ve mideden stz etmek miimkiindiir.
Bu organlar, devlet adh organizmada, bireyle devlet arasinda ku-
rulan analojinin bir geregi olarak,2¢ filozof-krallar, askerler ve iire-
ticiler seklinde ortaya gikar. Bir insan varliginim neden akail, yiirek
ve istiha gibi ii¢ ayn parcaya veya yetenege veya bir devletin ne-
den yonetim, giivenlik ve iiretim/miibadele gibi {i¢ isleve sahip
oldugu sorulacak olursa, bunun nedeninin, Platon’un metafizigi-

25 A. W. Nightengale, “Liberal Education in Plato’s Republic and Aristotle’s
Politics”, Education in Grek and Roman Antiquity (ed. by Y-L. Too), Brill Pub-
lications, Leiden, 2001, s. 137.

26 Bkz. D. E. Cooper, “Plato”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. By J. A.
Palmer), London, 2001, s. 11.
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ne gore, onlarin dogalan ya da dzleri v«.ya Idealan oldugu soyle-
nebilir.27

Bu da bize, onun egitim anlayisiyla ilgili tigiincii temellen-
dirmeyi saglar. Ciinkii Platon etik teorisiyle politika anlayiginda,
sadece ideal veya adil devletin degil adil bireyin de iyi oldugu-
nu sdyler. Platon’un noktainazarindan bir sey, bu ister birey is-
terse devlet olsun, adil oldugu stirece iyi olmak durumundadir.
Bir geyin iyi olmas ise, o seyin dogasimnin gerektirdigi gibi veya
oziine uygun ya da Ideasina benzer olmas: anlamina gelir. Buna
gore, bir deviet adil oldugu, yani ondaki her simif kendi iglevini yerine
getirdigi siivece, 6ziine uygun diistiigii, devlet ideasina benzedigi igin,
ayni zamanda iyi olmak durumundadir. Aym sekilde her bireyde,
onu canli ve etkin hale getiren “iiretici” bir parca, bedenin iiret-
tigi enerjiyi yonlendirip yonetme amaci tasiyan rasyonel bir par-
ca ve bedeni diizen i¢inde tutmaya yarayan goniil ya da can var-
dur. Iste bu pargalar kendi iglevlerini yerine getirdikleri, yani in-
san fiziki arzularim tatmin etmede 6lgiilii oldugu, rasyonel ya
da diisiinceye dayali bir hayat siirdiigii ve goniil 6gesi aklin
emirlerine itaat etti§i zaman erdemli olur. Zira Sokrates ve Pla-
ton agisindan, bir varligin meziyetli ya da erdemli olmasi, kendi
islevini layikiyla yerine getirmesinden meydana gelir. Béyle bir
insan erdemli olmakla kalmaz, mutlu da olur. Ciinkii erdemli ol-
ma, etkili, saglikli ve basarili bir organizma olmasi anlamina ge-
lir ve bu da kiginin kendisini gergeklegtirmesinden, mutlu olma-
sindan baska hicbir sey degildir.

Platon, egitim teorisini nihayet epistemolojik olarak temel-
lendirir. Ciinkii burada bizim sadece Idealar bilebilecegimiz ve-
ya bilginin konusunun sadece Idealar olabilecegi tezi olus diin-
yasindaki varliklarin, idealarin kopyalar olsalar bile, siirekli bir
degisme icinde olmalar1 nedeniyle bilinemeyecegi teziyle birleg-
tirildigi zaman, bilginin eylem diinyasinda kendisine bagvurabi-

27 Bkz. K. Price, “History of Philosophy of Education”, Encyclopedia of Philo-
sophy (ed. by D. M. Borchert), 2nd edition, vol. 7., Thomson-Gale, New York,
2006, s. 366.
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lecek yegéne rehber oldugu, hatta politik yénetimin temelinde
de bilginin olmasi gerektigi sonucu ¢ikar. Platon bununla da kal-
may1p, bilginin yasanin yerine ge¢mesine, ideal devletinde onun
hukukun yerini almasina izin verecek kadar ileri gider. Platon’a
gore, “hicbir yasa bilgi kadar giiclii degildir.”28 O, elli yagina ka-
dar egitilmis filozof yoneticilerin akillarini yasayla baglamamak
gerektigini bile sdyler. Zira onun ideal devleti aklin egemen ol-
dugu bir devlettir. Orada, evrensel bilgi ya da felsefe ydnetici
olur; ideal devlet, filozofun bilgisiyle tek ynetici oldugu dev-
lettir.

28 Platon, Devlet 583a.
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Felsefenin en eski ve en 6nemli akim veya okullarindan birisi de
realizmdir. Realizm, en genel anlami icinde 6zellikle diigiincede
ve eylemde gercekgilik demektir. Realizm, bu genel anlamiyla
idealizmin tam karsisinda bulunur. Aslinda realizmin iki ayri sek-
linden veya versiyonundan soz etmek daha dogru olur. Bunlardan
birincisi ilkgag’da Aristoteles tarafindan, Platon’un idealizmine
veya ote diinyacihigina bir tepki olarak gelistirilen klasik rea-
lizmdir.! Ikincisi ise modern zamanlarda karsimiza natiiralizm
olarak cikar.

Realist Varlik Anlayist

Realizm, zihinden bagimsiz bir dis diinyamin varligini kabul eden fel-
sefi ogretidir. Bu diinyanin nesnelerinin bireylerin algilarindan ve
tercihlerinden bagimsiz olarak varoldugunu savunur. Realizm
gercekten varolanin birinci dereceden tozler, yani “su” diye gos-
terdigimiz somut bireysel varliklar oldugunu one siirdiigi icin
cogulcu bir evren goriisiine sahiptir. Realizmin bu cogulcu evren
goriigiinde, biitiin bireysel varliklar iki ana unsurdan meydana
gelir. Baska bir deyisle, gercekligin birbirine hicbir sekilde indir-
genemeyen iki temel bilesenden meydana geldigini Gne siiren
klasik realizmde, bu nihai bilegenler madde ile formdur. Onun
madde ve formun belirledigi diialist gerceklik anlayisi, dogal
olarak insan i¢in de gegerlidir. Insanuin da bir maddesi ve bir for-
mu bulundugunu, bedeninin insanin maddesi, ruhunun da for-
mu oldugunu ileri siiren realizmde ruh, hig¢ kugku yok ki, insan-
lar1 bitki ve hayvan benzeri diger canlilardan ayiran bir giic ya
da meleke olarak akilla karakterize olur. Insanlari bu yiizden

1 P.Hobson, “Aristotle”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. By J. A. Palmer),
London, 2001, s. 15.
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“akalli hayvanlar” olarak tanimlayan realizm, 6zcii bir insan an-
lay1sina sahiptir. Bagka bir deyisle o, milliyetinin, yagadig1 yerin,
sahip oldugu kiiltiirel 6zelliklerin, cinsiyetinin vs. insanin, onu
hicbir sekilde belirlemeyen, arizi 6zellikleri oldugunu, insan1 in-
san yapan ortak doganin akil oldugunu savunur.

Bu diialist varlik tasavvurunun, ama 6zellikle de insan anla-
yiginin egitim agisindan 6nemli birtakim sonuglari vardir. Ciinkii
bu anlayista akil, bu diializmin sonucu olarak, teorik ve pratik di-
ye ikiye ayrilirken; bilgi teorik ve pratik bilg, iiretim faaliyeti ise
zanaatlar ve giizel sanatlar diye ikiye ayrilir. Realist felsefede, egi-
timin de ayru sekilde liberal egitim ve meslek egitimi diye ikiye
ayrilarak kategorilestirilmesinin nedeni budur. Bu diialist anlay1s-
ta gergekligin nihai bilesenlerinin birbirine hicbir sekilde indirge-
nememesine ragmen, ruha beden kargisinda tistiinliik taninmasi-
na paralel olarak, soyut, teorik ve liberal olanla giizel sanatlara
pratik, uygulamali ve mesleki olan karsismda ncelik verilir.

Nitekim Aristoteles’in Atina’nin 6zgiir yurttaslar icin tasarla-
dig1 egitim, tiimiiyle liberal bir egitim olmustur. “Liberal” sozcii-
glintin, Latince “dzgiir” anlamina gelen “liber”den geldigi dikka-
te alimirsa, bu egitimin her iki anlamda da yani hem insanlar1 bil-
gisizlikten kurtarma hem de 6zgiir yurttaglara 6zgii bir egitim ol-
ma anlaminda liberal bir egitim oldugu kolaylikla anlagilir.2

Realist Bilgi Anlayis

Varlik anlayiginda, zihinden bagimsiz nesnelerden meydana ge-
len nesnel bir diinyanin varligin ileri siiren realizm, epistemolo-
jisinde insan varhiklarinin bu nesneleri duyular ve akillar1 yo-
luyla bilebilecegini savunur. Realist bilgi analyisinda duyumsal
bilgiyi rasyonel bilgi tamamlar. Bagka bir deyisle, realist pers-
pektiften bilgi, hem duyumu hem de soyutlamayi ihtiva eden iki
agamali veya yonlii bir stire¢ olmak durumundadir. Realist epis-
temolojide, kisi zihinden bagimsiz olarak var olan bir gercekli-

2 Bkz.P. Hobson, a.g.e. s. 18.
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gin yapisin kesfetmeye galisir. Ciinkii realist epistemolojiye go-
re, insan dikkatli bir gézlem ve sorusturma yoluyla nesnelerin
yapilarini kesfedip birbirleriyle olan etkilesimlerini yoneten dii-
zenliliklerini belirleyebilir. Nesnelerin iligkilerinde ortaya ¢ikan
bu diizenlilik ve 6riintiileri kesfetmek yoluyla da evreni ytneten
genel yasalarin bilgisine ulasmak miimkiin olur.

Realist Deger Telakkisi

Realizmin deger anlayisi, onun varlik ve bilgi anlayisiyla yakin-
dan iligkilidir. O, varhigin zihinden bagimsiz oldugunu; gercek-
ligin nesnel bir varlik alaninda bulundugunu &6ne siirmesine
benzer sekilde degerlerin de nesnel oldugunu, objektif bir diinya dii-
zeninin bir parcasi olarak insamn degerlemesinden bagimsiz bir bigim-
de var oldugunu ileri siirer. Klasik Aristotelesci realizm dahas, te-
leolojik bir bakis acisina sahip oldugu icin, evrende bir amaghilik
bulundugunu, diinyanin igleyisinin bir plan ya da tasariy: takip
edip bir hedefe ulasacak sekilde diizenli ve amagh oldugunu id-
dia eder. Gerek degerleri gerekse evrendeki diizen ve amaclilif
kesfedecek olan sey de insandaki akil olmak durumundadar. In-
san varliklarimin akillarimi kullanmak suretiyle evrendeki diize-
ni ve amachli1 kesfedebilecegini syleyen realizm, bilgiye de
gerceklikte is baginda olan &riintii ve degerlerin farkina varma-
muza ve hayatimizi bu degerlerle amaclihga uygun bir hayat
stirmemize imkan sagladig icin deger verir.

Realist aksiyoloji, akla insan varliginin ayirt edici ve tanimla-
yic1 giicii ya da yetenegi, 6zsel 6zelligi olarak ayr1 bir deger ver-
mek suretiyle, insanlar1 degerlerini gercekligin kurucu unsurla-
r1 veya temel yapilar aracilifiyla sekillendirmeleri igin tegvik
eder.3 Realizme gore insanlar hayatlarimi evrende hiikiim siiren
amaclilifa, insan tiiriiniin nihai amacma gore sekillendirebilir,
begeri, sosyal ve dogal gercekligin yapilarin1 kavramak suretiy-
le saglikli ve gercekgi alternatifler olusturabilirler. Bagka bir de-
yisle, insanlar bilgi sayesinde hayatlariyla ilgili saglam ve rasyo-

3 G.L. Guttek, a.g.e. s. 45.
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nel tercihler yapabilir, anlamh ve degerli bir hayat siirebilirler.
Bu tiirden rasyonel ve degerli tercihlerde bulunmak, realizme
Ozgii liberal egitimin temelinde bulunur.

Realist Egitim Felsefesi

Realizmin varlik bilgi ve deger anlayiginin dogrudan bir sonucu olan
egitim felsefesi, iyi ve insana yaragir bir hayat stirmeyi, yani insanmn
kendisini bilgi ve degere uygun olarak belirleme ve gerceklestirme kapasite-
si ya da potansiyelini hayata gecirmesini egitimin en yiiksek amact yapar.
Boyle bir bakag agisindan yaklagildiginda, egitimin amaci veya okul-
lasmarun islevi hayatin bilgi yoluyla déniistiiriilmesinde bulunur.
Realizmin egitim agisindan amaci, insanlara sahip olduklari gizil-
gliglerini hayata gecirmek, yetkinlik potansiyellerini en yiiksek dii-
zeyde gerceklestirmek suretiyle mutluluga erismeleri noktasinda
yardimer olmaktir. Buna gére, egitimin amac, insaru insan yapan
sey olan akh ya da rasyonaliteyi alabildigince gelistirmektir.4

Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama
Erdeme gotiiren
aliskanliklarin
gelistirilmesi;
duyusal bilgiden
Kiiltiiriin temel | soyut bilgiye yiik-
Realizm Ozciiliik unsurlarinin selis; elegtirel
aktarilmasi diistinme; 6gret-

men merkezli
egitim; otoriter bir
egitim; nitelikli ve
iyi yetismig 6gret-
menler; diizen ve
disiplin.

4 ]. Bowen - P. R. Hobson, Theories of Education: Studies of Significant Innovation
in Western Educational Thought, s. 81.
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Realist Egitim Kuram1

Realist anlayisin egitim kuramu, ozciiliik olarak geger. Ozciiliik,
egitime diisen seyin insani akademik bilgi ve karakter gelisimi-
nin 6zsel unsurlariyla donatmak, okulun en temel misyonunun
da insanlik kiiltiirtintin temel unsurlarimi aktarip korumak oldu-
gunu savunur. O, insanin standart bir 6ziiniin var oldugunu ve
dgrencilere olgun bir hayat siirebilmeleri agisindan ihtiyag duy-
duklar temel bilgileri kazandiracak birtakim degismez olgu ve
degerlerin bulundugunu savunur. Pek ¢ok noktada, 6zellikle de
miifredatin konu ve 6gretmen merkezli olmas: gerektigini 6ne
stirmek acisindan daimicilikle birlesen 6zciiliik okulun en
onemli misyonunun genclere belirli entelektiiel disiplinleri 6g-
retmek, birtakim genel becerileri kazandirmak ve béylelikle de
kiiltiirel mirasin siirekliligini temin etmek oldugunu savunur.

Realist Okul Anlayist

Realist egitim felsefesinde okul, demek ki beseri rasyonaliteyi gelis-
tirme misyonunu iistlenmis ozel bir kurum olarak goriiliir. Bu anla-
yista okul, konusunu veya alanin iyi bilen uzman 6gretmenler-
le donatilmis, oncelikli amac 6grencilere evrensel kiiltiiri ka-
zandirmak, onlara saglam ve sistematik bilgiyi aktarmak ve
aragtirma kiiltiirii temin etmek olan egitim kurumu olarak anla-
silir. Okulun en temel hedefinin entelektiiel bir hedef olmas: ge-
rektigini savunan realist egitim anlayisi, onun sosyallestirme ve-
ya meslek kazandirma benzeri toplumsal amaglari da olabilece-
gini kabul eder. Realist anlayis, bununla birlikte okulun en temel
misyonu ya da iglevinin entelektiiel bir misyon oldugu inanciy-
la, bu sosyal hizmet goreviyle belirlenen toplumsal hedeflerin

okulun temel misyonuna zarar verebilmesine siddetle kars: ¢i-
kar.5

5 G.L. Guttek, a.g.e. s. 47.
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Realist Miifredat

Realist egitim programinda, dogallikla sadece olgu bilgisi degil
formel yapilara iliskin bilgi de verilir. Onun egitim programmda
oncelikle ve temelde cegitli bilimleri tanitan, onlarmn konu alammi
belirleyip ilk ilkelerini, temel kavramlarini ve formel yapisin goz-
ler 6niine seren bir mantik, bilim teorisi veya felsefesi yer alr. Rea-
list miifredatta diger bilimler, dogabilimleri, sosyal bilimler ve in-
san bilimleri olarak siralanir. Realist egitim anlayisi bu bilim tiirle-
rinin, konularmin farklihigindan 6tiirii, farkh yéntemleri olmasi
gerektigini savunur. Bunlardan dogabilimlerine daha agirhikli bir
sekilde yer verilirken, hepsinin de neden-sonug iligkilerini ortaya
koyan zorunlu dogrular iizerinden Sgretilmesi amaglamr.

Bu durum, yani realist miifredatin yapis1 bu egitim anlayigi-
nin en 6nemli temsilcisi olan Aristoteles’te en iyi sekilde goriile-
bilir. Aristoteles, temel egitimin genel cercevesi icinde Yunan
yurttaglarin ¢ocukluklarindan baglayarak ahlaki agidan egitme-
yi amaglar; sonra da kendi egitim kurumu veya aragtirma mer-
kezinde gerceklestirilen teorik egitiminde, egitim miifredatinda
en 6nemli yeri mantik, matematik, metafizik, etik, politika, este-
tik, edebiyat, retorik, fizik ve biyolojiye verir.

Realist Metodoloji

Realist egitim anlayigt nihayet ogretmen merkezli bir egitim anlayigi-
ni1 ifade eder. Ogretmen, konusunda uzmanlasmis, konu alantyla
ilgili bilumum zorunlu dogrulan bilen kisi olmak durumunda ol-
dugunu sdyleyen realist anlayista o, bir biliminsaru veya arastir-
macidan ziyade, bir 6gretici ya da egiticidir. Dolayisiyla Ogret-
men, egitecegi veya kendisine belli uzmanlik bilgilerini aktaraca-
g1 6grenciyi iyi tammak, onun nasil sekillendirilecegini olabilecek
en iyi sekilde bilmek durumundadar. O, sadece bir teorisyen degil
cok daha &nemlisi iyi bir pratisyendir. Baska bir deyisle, O6gretmen
hem uzmanlik bilgisine sahip olma noktasinda, hem de gretim
yetenegi bakimindan profesyonel bir §greticidir.
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Realist Yaklasima Ornek: Aristoteles’in Egitim Anlayis:

Aristoteles’te de egitim, tipki Platon’da oldugu gibi, siyaset bili-
miyle etige tabidir. Zira egitim hem devlet iglerinin goriilmesi ve
iyi bir toplumun ingas, hem de insanin amacma erismesi, yani
kendisini gerceklestirmesi igin vardir. Egitim ihmal edildigi tak-
dirde, Aristoteles bundan toplumun zarar gorecegini dne siirer.
Saglam bir egitim diizeni kurulmadiginda, bireyin de amacina
erigmesi sdz konusu olmaz. Igte bundan dolayi, Aristoteles egiti-
min amacinin sadece erdemli yurttaslar ve yoneticiler yetistirmek ol-
madi§in, fakat bir yandan da 6zgiir Yunan yurttaslarinin bos zaman-
larimin iyi degerlendirilmesini saglamak oldugunu soyler.6

Platon ile Aristoteles arasinda bu y6nden ortaya ¢ikan en
onemli fark, Platon’un idealizminin Aristoteles’te realizme dé-
niismesinden meydana gelir.” Varlik ile olus arasindaki gerilim
Platon’da ¢oziilememisti; ¢6ziilmek bir tarafa, olus ve tarih,
varlik ve teori lehine reddedilmisti. Bu yiizden ideal bir devlet
tasarimi geligtiren Platon’un tersine, realist Aristoteles olus ve
varlik arasindaki gerilimi, kendi egitim teorisini de anlamay
miimkiin kilan gelisme ve eylem kavramlariyla ¢cézmeyi dene-
di. Platon’un olus ve degisme diinyasimnin &tesine, ayr bir akil-
la anlagilabilir diinyaya yerlestirdigi Idea ya da 6zii bu diinya-
ya getiren, ondan fenomenin veya bireysel varlifin ¢zii diye
sOz eden Aristoteles olusu, maddenin form kazanma siireci
olarak tanimlar.

Teleolojik bir doga anlayigina sahip olan, bu yiizden diinyay:
her geyin kendi asli amacna uygun olarak gelistigi dinamik bir
yer olarak degerlendirip, her yerde bir gii¢ ya da potansiyelin ger-
ceklesmesini ve bu giiciin kendisine yoneldigi bir ama¢ goren
Aristoteles, insani eylemi de insarun dogasi gerceklegtirme stire-

6 Bkz. Aristoteles, Egitim Uzerine, Yay. haz. J. Burnet, (cev. A. Aydogan), Say
Yaymlary, fstanbul, 2008, s. 7.

7 P.Hobson, “Aristotle”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. by J. A. Palmer),
London, 2001, s. 15.
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ci olarak yorumlar.8 Insanin dogasim gerceklestirmesi, tam olarak
geligmesi, onun higbir eksikligin bulunmadi@1 bir duruma erisme-
si anlamina gelir. Iste bu duruma “en yiiksek iyi” adiu veren
Aristoteles, onu mutlulukla 6zdeslestirir. Mutluluk ise “miikem-
mel bir yasamda, ruhun erdeme uygun etkinliginde” bulunur.?

Egitimin Amact

Aristoteles, insanin amacina erisebilmesinin yolunun egitimden
gectigini sdyler. Bagka bir deyigle, egitimin amaciyla insanin
amacinin drtiigtiigiini sdyleyen Aristoteles’e gore, egitim temel-
de ve oncelikle insanin kendisini tam olarak gerceklestirebilme-
si igin vardir. Insan igin amac veya en yiiksek iyi de mutluluk-
tur, yani insanin kendisini tam olarak gergeklestirmesidir. Mut-
luluk veya kendini gerceklestirme ise doga durumunda olabile-
cek bir sey olmadig1 gibi, vahsi ya da ilkel insana 6zgii bir du-
rum da degildir. Mutlu, iyi veya kendini tam olarak gerceklestir-
mis olan insan erdemli insan olup, erdem de sadece egitim yo-
luyla kazanilabilir.10

Aristoteles, insanin erdemli olmasimi1 miimkiin kilan tig sey
bulundugunu séyler. Bunlar sirasiyla doga, aligkanlik ve akildir.
Buna gore, insan, dogadaki diger canlilardan farkli olarak akil
sahibi bir varliktir ve insan1 insan yapan sey, esas itibariyle akil
olmak durumundadir. Doga, aligkanlik ve aklm egitim sayesin-
de birbirleriyle uyumlu hale getirilmesi gerektigini soyleyen
Aristoteles’e gore, insamin dogustan birtakim armaganlarla diin-
yaya gelmis olmasi gerekir. Yani, insarun saglikli bir viicudu, ye-
terli bir zekési, belli bir 6grenme kapasitesi ve erdeme ya da iyi-
lige dontik bir yonelimi olmas: gerekir. Fakat bunlar, hicbir se-
kilde yeterli olmaz. Insan mutluluk potansiyelini, ancak egitim

8 W.P. Lannie, “Philosophy of Education”, New Catholic Encylopedia (eds. by
T. Carson- J. Cerrito), Detroit, Thomson-Gale, 2005, vol. 5, s. 90.
9 Aristoteles, Nikomakhos'n Etik, 1097a18.
10 C. Hummell, “Aristotle”, Prospects: The Quarterly Review of Comparative Edu-
cation, 23 (1993), s. 42.
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yoluyla hayata gecirebilir. Yasama sanatinin 6grenilmesi gerek-
tigini bildiren Aristoteles’e gore, insan erdemlere, hikmet ve
mutluluga sadece egitim sayesinde varabilir.

Aristoteles, iste bu dogrultuda insan eyleminin amacinn
bos zaman oldugunu ileri siirer; dahasi, mutlulugun kendisi de
bu bos zamana baglh olmak durumundadir.!! Ciinkii bos zaman
gercek anlamda bir insan veya erdemli ve mutlu bir insan olma
dogrultusunda gergeklegsecek egitimin zorunlu koguludur. Bu-
nunla birlikte, Aristoteles bos zamanla aylaklig: kastetmez. Bog
zamanla insanin zamani, hayatim kazanma veya maddi birta-
kim zorluklarin {istesinden gelme gibi bir zorunlulugu olmaksi-
zin, kendi istegi veya amagclar1 dogrultusunda kullanabilmesini
ifade eder. Onun goziinde 6zgiirlitk olmadan mutluluk da ola-
mayacag i¢in, bog zaman onun egitim anlayisinin en temel veya
asli unsurlarindan birini meydana getirir. Erdemli bir hayatla
belirlenen mutlulugun temelinde bulunan 6zgiirliige, ona gore,
felsefeyle veya tefekkiir yoluyla erigilebilir. Aristoteles, bu yiiz-
den egitimle meslek egitimini anlamaz, fakat liberal bir egitimi,
yani insam bilgi ve tefekkiir yoluyla 6zgiirlestirecek bir egitimi
anlar. Demek ki, egitimin ayrilmaz bir pargas: olan bog zaman,
insanin kendisini, 6nemsiz birtakim islerle mesgul etmesi veya
hayatin1 kazanmak zorunda kalmasim degil de asli ve temel bir-
takim iglere vermesini ifade eder. Ozgiirliigiin en 6nemli emare-
si olan bos zaman yoluyla ancak insan nihai hedefi olan mutlu-
luga erigebilir.

Aristoteles, burada kalmayip biraz daha ileri giderek, in-
san dogasinin gergeklesmesini, onun miikemmellige veya mut-
luluga ulagmasini ancak polisin, yani kent devletinin saglayabi-
lecegini diisiiniir. Cilinkii ona gére, ortak yasamin veya kent
devletinin amaci, sadece ihtiyaglarin kargilanmas: degil, iyi ha-
yattir.1? Aristoteles’in bakig agisindan iyi hayat mutluluk hede-
fi olan yagamdir ve iyi hayati gerceklestirme amaci olan kent

11 Aristotle, Politics 1333a30-1333b15.
12 Aristotle, Politics 1281a11-49.
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devleti de hedefi erdem olan politik topluluktur.13 Bu ise, Aris-
toteles’in e§itim felsefesinin, sadece belli bir varlik gorilgilyle etik an-
layisina degil ayni zamanda siyaset felsefesine de bagh oldugu anla-
mina gelir. Ciinkii ona gore, kent devletinin varlik sebebi yurt-
taglarini layikiyla egitmek, onlari erdemli kilmaktir.!4 Buna gé-
re erdemin devletin hayati ilkesi oldugunu éne siiren Aristote-
les, tipki Sokrates ve Platon gibi, egitimin olaganiistii biiyiik
bir 6nem tagidigini séyler.!> Bir toplumun politik toplum hali-
ne gelmesini saglayan sey, onun yurttaglarini erdem bakimin-
dan egitip yetistirmesidir.

Aristoteles eitimin, bireyi mutlulugun en énemli kaynag:
olan erdeme, erdemli bir hayata gotiirmesine ek olarak, erdem-
li toplumun, yani yurttaglari icin erdemli bir hayat: teminat al-
tina alan toplumun tesisi ve istikrar1 icin gerekli kogullar: sag-
ladigimi savunur. Bagka bir deyisle toplumun egitim yoluyla
yaratilip yagatildigini sdyleyen Aristoteles’e gore, iyi ve ideal
bir toplum, doganin eseri olmay1p, bilgi ve amagliligin sonucu
olmak durumundadir.’¢ O, iste bu baglamda, egitimin toplu-
mu sadece yaratmadigini, fakat onun istikrarini temin ettigini
styler. Bagka bir deyisle, anayasalarin ve toplumlarin istikrari-
ni temin eden en 6nemli sey, yurttaslarin kendilerine uyarak
yagadiklar1 anayasanin ruhuna uygun bir gekilde egitilmeleri-
dir.’7 Buna gore, miikemmel bir hukuk sisteminiz, alabildigine
gelismig ve iyi bir anayasamz olabilir, fakat yurttaslar bu ana-
yasamn ruhuna uygun olarak egitilmemiglerse eger, adil ve is-
tikrarlt bir toplumun varligim tesis edip koruma noktasinda,
bu anayasa hicbir ise yaramaz.18 Her y&netim bigimine veya
farkli anayasa tiplerine uygun diigen alternatif egitim sistemle-

13 G. L. Guttek, a.g.e. s. 40.

14 T.Davidson, a.g.e. s. 189.

15 Aristotle, Politics 1310a2-4, 1332b10-11.
16 Aristotle, Politics 1332a.

17 A.W. Nightengale, a.g.c. 5. 163.

18 Aristotle, Politics 1310a12-17.
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rinin olabilecegini sdyleyen Aristoteles, bu noktada egitime
mubhafaza edici bir rol yiikler.*

Egitim Sistemi

Egitimin bireyin ve toplumun gelismesinde oynadigi muazzam
rolii hesaba katan Aristoteles, egitim sisteminin planlanmasi ve
gelisimi isine 6zel bir 6nem verir. Onun bu konuda, tipks hocas:
Platon gibi, cagimin gok ilerisinde oldugu séylenebilir. Egitimin
biiyiik dlciide aileler tarafindan verildigi bir cagda, siirekli bir
egitimden s6z eden Aristoteles, egitimin tek tek kigilerin eline
veya talihe degil de kamuya birakilmasi, devletin bizzat kendisi
tarafindan yiiriitiilmesi gerektigini soyler.l? Egitim hizmetinin
devlet tarafindan verilmesi gerektigini sdylerken, egitimin yasa-
lar tarafindan teminat altina alinmasi ve devlet tarafindan dii-
zenlenmesi zorunlulugunu anlatmak ister.

Egitimin gelisimi ve demokratiklesmesi noktasinda énemli
bir acilim sergileyen Aristoteles, bununla birlikte kimlere egitim
verilecegi noktasinda sergiledigi ayrimcilikla Platon’un epeyce
gerisine diiser. Devletin sadece yurttaslarina egitim vermesi ge-
rektigi kanaatinde olan Aristoteles, yurttagla resmi devlet gorev-
lerini yerine getirme, meclise ve gesitli konseylere girme, politik
karar alma siireclerine katilma hakk: bulunan, iyi yetigmis, yeti-
gebilmek icin kendisine bog zaman yaratma imkam bulmus, ¢a-
lismayan 6zgiir Atinal erkegi anliyordu. Bu yiizden, yurttaslari
kent devletinin sinirlar icinde yasayan kolelerden, kadinlardan
ve meteklerden ayirdi. Gerek kolelerin gerekse kadinlarm kent
devletinin hayata gecirilmesi i¢in imkén sagladig1 kendini gelig-
tirme potansiyelinden yoksun oldugunu diisiiniiyordu. Dolay1-
siyla, devletin yurttag olmayan tiyelerinin egitimi i¢in herhangi
bir sorumluluk tstlenmesinin gerekmedigini séyledi. O, koleli-

* Mubhafazakér veya muhafaza edici egitim konusunda, dérdiincii béliimde

“Egitimin Politikas1” altbolitmiine bakimz.
19 Aristotle, Politics 1337a22.
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gin megruiyetini kabul ederken, kolelerin birtakim ekonomik fa-
aliyetler icinde olacaklarim ve pratik gérevlerini, salt uygulama
yoluyla 6greneceklerini savundu. Aym durum kadinlar icin de
gecerliydi. Kadinlar aileye ait olup, onlarin devletle olan yurttas-
lik baglari, sadece dolayl bir bagds; bu yiizden onlarn egitimi-
ni Aristoteles, aileye birakt.

Egitimden, demek ki, mesleki bir egitimden ziyade, insam
gelistirip Ozgiirlestirecek liberal bir egitimi anlayan Aristote-
les’te egitim, Gzglir vatandaslara verilecek bir egitim olma anla-
minda da liberal bir egitim olmak durumundayd:i.20 Bu egitim
sistemine, o, fazladan kurumsal bir destek temin etmisti. Nite-
kim o, yirmi yil siireyle 6grencisi oldugu Platon'un Akade-
mi’sinden ayrildiktan sonra, tarihin tanidig ikinci biyiik egitim
kurumu olarak Lyceum’u kurmustu. Hocas: Platon ile liberal egi-
timin bilgi ve tefekkiire dayanmas: gerektigi noktasinda birlesmekle be-
raber, bilgi modeli ya da paradigmas: bakumindan farklilik gésteriyor-
du. Platon’un matematikgi oldugu yerde, o bir biyologdu. Bagka
bir deyigle, Lyceum’un yapisi Akademi'nin yapisiyla ayniyds;
tek fark, programa bir bilimsel aragtirma mantig1 ve biyolojinin
eklenmesinden olustu. Onun egitim sisteminde §gretilen disip-
linler biiyiik 6l¢iide Lyceum’da arastirilan disiplinlerden olusu-
yordu: Matematik, mantik, metafizik, etik, siyaset, estetik, mii-
zik, siir, retorik, fizik ve biyoloji.2!

Egitimin Evreleri

Aristoteles’te, 6zgiir ve erdemli yurttaglarin egitimi dért ayri ev-
reden meydana gelir: (1) Dogumdan yedi yagina kadar olan dé-
nemi kapsayan ve saglikli bir gelisme ve terbiyeye hazirlikla ge-
cen okul dncesi egitim; (2) sekiz yagindan ergenlik arifesine ka-
dar siiren temel egitim. (3) Ergenlik ¢agindan baslayip yirmi bir
yagmun sonuna kadar olan dénemi icine alan genglik dénemi

20 A. W. Nightengale, a.g.e. 5. 159.
21 Bkz. P. Hobson, a.g.e. 5. 18.
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egitimi ve nihayet (4) kamu gorevlerine hazirlikla gegen yiiksek
egitim.22

Birinci donem stz konusu oldugunda, Aristoteles, kiigiik ¢o-
cuklarin gelisimi ve egitimi konusunu, kadinlarin hamilelik d&-
neminden itibaren ele almaya baglar. Erkekler icin uygun evlen-
me yagini 37, kadinlar icin 18 olarak verdikten, kadmlarin hami-
lelik dénemlerinde, nasil beslenip davrandiklarim gosterdikten
sonra, Oztirlii ocuklarin, tipki Platon’da oldugu gibi ya &liime
terk edilmesi ya da oldiirtilmesi gerektigini &ne stirer.2* Aristo-
teles, bebeklerin siitle beslenmeleri gerektigini, olabildigince ¢ok
hareketten olugan bir beden egitimine tabi tutulmalar: gerektigi-
ni soyler.2¢ Bebeklerin ayrica soguga aligtirilmalarinin gok fay-
dali oldugunu? bildiren Aristoteles, egitimle olusturulabilecek
her aligkanhigin ok erken donemlerden itibaren yerlestirilmeye
baglanmasinin iyi olacagini iddia eder.

Aristoteles, bes yas oncesindeki ¢ocuklara, evde ayrica
oyunlar oynatilmas1 ve gbzetmenlerin nezaretinde birtakim
6ykii ya da masallar anlatilmas: gerektigini séyler.26 Cocukla-
rn, bes ile yedi yas arasinda kalan dénemde, ona gore, daha
sonra Ogrenecekleri geyleri gorerek 6grenmeleri gerekmekte-
dir.?” O, cocuklarin yine ayni dénemde, kélelerden uzak tutul-
malarini ister.

Egitimin ikinci, ergenlik éncesi doneminde, Aristoteles, egi-
timin 6nemli él¢iide kiiltiirfizik ya da beden egitimi {izerine insa
edilmesi gerektigini sdyler. Bu durum bize, onun egitim anlayisi-
nin temel ilkelerinden birini verir: Beden egitiminin ruhun egiti-
minden 6nce gelmesi gerekir.28 Aristoteles egitimin, aslinda bu

22 T.Davidson, a.g.e. s. 190.

23 T. Davidson, a.g.e. ss. 193-94.

24 Aristoteles, Egitim Uzerine, s. 143.

25 Aristoteles, a.g.e. s. 143.

26 Aristoteles, Politics 1336a3-b5.

27 Aristoteles, Egitim Uzerine, s. 143; krs. Politics 1336b35-37.
28 Aristoteles, Egitim Uzerine, s. 154.
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donemden baglayarak, on dért ile yirmi bir yas aras1 donemi de
kapsayacak sekilde, beden egitimi, okuma-yazma, miizik ve re-
sim {lizerine olmasi gerektigi kanaatindedir.2? Bunlardan okuma
yazma 6gretimini, o, giindelik hayatta yararli oldugu gerekgesiy-
le temellendirir.30 Resmi ise imalat sanatinin tiriinleriyle ilgili
zevk ve yarg giiciinii gelistiren, bigim giizelligine kiymet bicme-
yi 6greten bir egitim dali olarak tavsiye eder.3! Beden egitimi ile
kiiltiirfizigi birlikte sayarken, bunlardan ilkinin bedenin hareket-
lerine, ikincisinin ise onun yapisina diizgiin karakter kazandirdi-
g sdyler.32 Beden egitiminin amaci, ¢ocuklan cesur ve gozii
pek yetistirmektir. Aristoteles, miizigi ise erdeme olan katkisi,
ruha kazandirdig: giizel huy nedeniyle 6nerir. Ciinkii ona gére
erdem, temelinde soylu olandan haz, bayagi olandan ac1 duyma-
ya, bir bagka ifadeyle duygularin dogru dagilimina dayanur.

Aristoteles, egitimin ti¢iincii evresinde, gence “basgkaca calis-
malar” baghg: altinda, dilbilgisi, retorik, diyalektik, aritmetik,
geometri, astronomi ve biyoloji 6gretir. Burada amag, gencin, bi-
limsel agidan uzmanlik bilgisine sahip biri olmasmdan ziyade,
hemen her konuda saglam hiikiimler vermesini saglayacak se-
kilde, biitiin konular1 6grenerek iyi yetismis biri (pepaideumenos)
olmasidir.33

Egitimin Yontemleri

Egitimde gelismeci bir yaklagim benimseyen Aristoteles, su halde
egitimin bir beden ile bir ruh ve akildan meydana gelen insan do-
gasina uygun olarak, belli evreler tizerinden gergeklestirilmesi ge-
rektigini savunur. O, bu baglamda bir yandan da egitimin gocuk-
larm yetenekleriyle uyumlu olmas, onlara yeteneklerinin ve kav-
rayis giiclerinin izin verdiginden daha fazlasimn 6gretilmemesi

29 Aristoteles, a.g.e. s. 152.

30 Aristoteles, a.g.e. s. 152.

31 T. Davidson, a.g.e. s. 198.

32 Aristoteles, Egitim Uzerine, ss. 154-55,
33 Bkz. Reeve, a.g.e. s.21.
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gerektigini savunur. Her seyin yerli yerinde ve zamarunda veril-
mesi gerektigini savunan Aristoteles agisindan, sosyal hayatla ve
politik diizenle hemen hicbir asinahig1 bulunmayan gocuga siyaset
felsefesi 6gretmenin bir mantig: ve anlam olamaz. Bu baglamda
bedene gosterilecek bakim veya verilecek egitimin ruhu gézeten
egitimden 6nce gelmesi, bunlari insanin rasyonel boyutuna hitap
edecek bir egitimin takip etmesi gerektigini soyleyen34 Aristote-
les’te egitim, demek ki beden egitimiyle baslayip miizik egitimiy-
le devam eder ve bilim ya da felsefe egitimiyle son bulur.

Onun bu noktada, iki temel egitim kategorisini giindeme ge-
tirdigi veya birbirini tamamlayan iki ayr1 egitim yénteminden
s0z ettigi soylenebilir. Bunlardan birincisi aliskanlik, digeri de
akil yoluyla veya akil tizerinden egitimdir.35 “Aligkanlik yoluy-
la egitim” derken, Aristoteles sadece otomatik tekrardan ibaret
olan bir egitim yontemi veya 6grenme tarzim anlatmak istemez.
Onun bu tiir bir 6grenme yontemiyle anlatmak istedigi sey, gii-
niimiizde “aktif 6grenme” ad1 verilen 6grenme tarzidir. Insanla-
rin fliit veya lir galarak miizisyen ya da icract olduklarini 6ne sii-
ren3® Aristoteles, bunun esas ahlak egitimi icin gegerli oldugunu
ifade eder. Clinkii ona goére, dogal yonelimler, ahlaki egilimler
aligkanlik yoluyla gelisirler. “Adil eylemlerde bulunmak sure-
tiyle adil, olctilii davraniglar: hayata gecirmek suretiyle 6lgiilii
ve cesurca eylemek suretiyle cesur oluyorsak eger”,?” cocugun
ahlak egitiminde ebeveynlerinin rehberliginin biiyiik bir énem
kazandig aciklikla ortaya gikar. Buna gore ¢ocuklar dogru ahla-
ki aliskanliklar1 ebeveynlerinin rehberligiyle oldukca erken bir
cagdan baglayarak kazandiklarindan, dogru olan1 yapma onla-
rin ikinci dogas: haline gelir.

34 Aristoteles, Politics 1334b26-27.

35 S.J. Farenga — D. Ness, “Aristotle”, Encyclopedia of Education and Human
Development (eds. by S. J. Farenga— D. Ness), M. E. Sharp Inc, London, 2005,
vol. 3, s. 913.

36 Aristoteles, Nikomakhos'a Etik 1103a33; Metafizik 1049b30-33.

37 Aristoteles, Nikomakhos’a Etik 1103b1-2.
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Boylesi bir durumda okullarda verilebilecek teorik ahlak egi-
timinin gereksiz hale gelebilecegi itiraz1 karsisinda, Aristoteles
ahlaka uygun eylemlerle gercek anlamda ahlaki eylemler arasin-
da bir ayrim yapma cihetine gider. Ornegin yoksula yardim et-
me gibi bir davrams, ayrimin her iki ayag agisindan da tama-
men aynt olabilir; burada farklibk ahlaki ézne veya failin zihin
haliyle motiflerinde yatar. O, bu durumda bir eylemin tam ola-
rak ve gergekte ahlaki olabilmesi icin ti¢ kosulu yerine getirmesi
gerektifini sdyler. Buna gore her seyden once bilgiyle, bilgiye
dayanarak eylemde bulunmamiz gerekir. Ikinci olarak, eylemi,
olciip bicerek bizatihi kendisi igin se¢meliyiz. Ve nihayet, eyle-
min sabit bir karakter yoneliminden ¢ikmasi gerekir. Oysa ahla-
ka uygun eylemler sadece aligkanlikla, gercek neden veya gerek-
celer bilinmeden, korkuyla ya da bagkalarmin takdirini kazan-
mak icin yapilir. Bu ylizden, ahlaka uygun eylemleri, tam olarak
ahlakli olmadan da gergeklegtirmek miimkiindiir. Cocuk ahlak-
li olmaya boyle baglar; ahlaki eylemleri 6nce gerekeeleri bilme-
den, ebeveynlerinin rehberligiyle ve aliskanlikla yerine getirir.
Sonra hakiki gerekeeleri bilerek, neden ahlakh olmak gerektigi
sorusuna yamit vererek ilkeli eylemlere yonelir.

Bununla birlikte, aligkanhk yoluyla egitim sadece ahlak egiti-
minde, belirli birtakim ahlaki tutumlarin geligtirilmesinde veya
baz1 teknik ve sanatlarin gretilmesinde s6z konusu olmaz, fakat o
bilim egitiminde de giindeme gelir. Buna gére, “ilim sahibinin bi-
limsel uygulamalar veya aragtirmalar yoluyla fiilen bilen biri hali-
ne geldigini”3 sdyleyen Aristoteles, egitimin dgrencinin pasif bir
alic1 oldugu bir sey, salt maruz kaldig: bir etki olmadigim 6ne siir-
meye Gzen gosterir. Onemli olan uygulamadir, aragtirma ve ey-
lemdir. Onun egitim felsefesi, burada da genel felsefesinin temel
cizgilerini devam ettirir. Zira bu alistirma, uygulama ya da eylem,
bilim 6grenen genc icin bir haz kaynag olmak durumundadr.

Aristoteles, aligkanlik yoluyla egitim veya aktif 6grenmenin
lic seyle, sirastyla taklit, deneyim ve bellek ile yakindan iligkili

38 Aristoteles, On the Soul 417b5.

60



Realist Yaklasim

oldugunu one siirer. Buna gore, insanlarin taklit etmeyi sevdik-
lerini, dolayisiyla biitiin sanatlarin temelinde taklidin (mimesis)
bulundugunu sdyleyen Aristoteles, onun egitimin en énemli
kaynaklarindan biri oldugunu iddia eder. Taklit, 6zellikle ahlak
egitiminde ¢ok dnemli bir rol oynar. Fakat taklidin, ahlak egiti-
minin temeli olma iglevini gorebilmesi icin, taklit edilecek iyi bir
ornegin olmasi gerekir. Aristoteles, 6te yandan bazi erdemlerle
bilgi tiirlerinin sadece deneyim yoluyla kazamldigini ifade eder.

Aligkanlk yoluyla egitimi, Aristoteles’'te akla dayali egitim
tamamlar. Aslinda gercek anlamda egitimi veya egitimin en tist
diizeyini meydana getiren sey de bu tiir bir egitimdir, yani felse-
feye ya da bilim 6gretimine dayali egitimdir. Bu tiir bir egitimin
amaci nedenleri anlamak, nedenlere iliskin bilimse] bir kavray-
sa ulagmaktir. Gergek bilginin nedenlerin bilgisi oldugunu, 6g-
retmenin nedenleri gostermekten meydana geldigini séyleyen3?
Aristoteles’te, akil yoluyla egitim, deneyimleri asan tiimele veya
tiimellerin bilgisine gotiiriir. Akil yoluyla gerceklesen, rasyonel
bir zemin tizerine yiikselen egitim, iki ayr1 yontemle karakterize
olur. Bunlardan birincisi tiimevarim (epagoge) yoluyla 6grenme,
digeri de ispat ya da kanitlama yoluyla 6grenmedir. Kamtlama-
nin tiimel ilkeler, tiimevariumin ise tekil 6rnekler tizerinden iler-
ledigini sdyleyen Aristoteles’te, epagogede, deneyimden bilgiye,
tekil 6rneklerden genel ilke ya da yasalara ulagilir. Buradan ha-
reketle onun tiimevarima dayanan egitimi veya “epagojik peda-
gojisi”, bilimde oldugu gibi, tek tek drneklerden nedenleri kav-
ramaya gotiiren bir yolu takip eder.40

Ikinci yolda ise matematik, fizik, biyoloji ve teoloji gibi bilim
ya da felsefeler kanitlama ya da ispat yoluyla 6gretilir. Yani bu-
rada, gercek bilgiye 6rnekler izerinden gidilerek degil de tiimel
ilkelerden hareketle ulagilir. Egitimin en yiiksek diizeyini iste
bu, tasim tizerinden hayata gecirilen karutlamaya dayal bu tiir
bir bilim egitimi olusturur.

39 Aristoteles, Metafizik 982a30.
40 C.Hummell, a.g.e. s. 47.
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Spiritiialist yaklagim, hem Dogu’da hem de Bat’da biitiin bir
Ortacag uygarhigina, yani modernlige geciste mutlak bir esik
noktasini temsil eden Rénesans’a veya 15. yiizyila kadar olan ta-
rihsel déneme damgasini vuran dini, felsefi ve pedagojik yakla-
gimu ifade eder. Bu yaklagim, gerek Hiristiyan, gerek Musevi ve
gerekse Islam diinyasinda medeniyeti belirleyen en temel unsur
ya da disiplinin din oldugu bir dénemde giindeme gelen felsefi
ve pedagojik yaklagimi ifade eder. Bu yaklasimin temelinde ise
gercekten var olanin ilahi ve bireysel ruh oldugunu, insamin
bir biitiin olarak hayatim bu gergegi hesaba katarak gecirmesi
gerektigini bildiren maneviyatgi veya ruhcu bir bakis agisi bu-
lunur.

Spiritiialist Varlik Anlayis:

Yahudi/Hiristiyan felsefesiyle Islam felsefesinin varlik anlayasi,
sadece ruhun gergekten var oldugunu ileri siiren monist bir var-
lik telakkisini somutlastirir. Yalmzca tek bir varhigin gercek oldu-
gunu savunur. Bu gergek varlik da ruhtur; esas itibariyle de ilahi
ruh olarak Tanridir. Tann disindaki biitiin varliklar varolusla-
riyla anlamlarim Tanridan alirlar. Yani onlar, gercekten var ol-
mayan gelip gecici birer gériiniis veya olumsal varlik olup, var-
liktaki durumlarmn, sahip olduklar: deger ve anlamu belirleyen
sey, onlarin Tanriya olan uzaklik veya yakinliklaridur.
Ortagag’in spirittialist varlik anlayisi, ayr zamanda hiyerar-
sik bir varlik anlayism cisimlegtirir. Bu hiyerarsik varlik anlayisi-
na gore, biitiin diger varliklan yaratmig olan Tanri varligin kay-
nagi olan en gergek varlik olarak hiyerarginin en tepesinde bulu-
nur. Hiyerargide Tanriya en yakin varliklar, Idealar veya birey-
sel ruhlar benzeri, ilahi ruhla mutlak veya yapisal bir benzerlik
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icinde olan varhklardir. Hiyerarsinin en asagisinda biitiiniiyle
manevi bir yapida olan Tanrinin en uzagma diismiis varlik ola-
rak madde bulunur. Maddenin, bu agidan bakildiginda,
Tanridan ne kadar uzakta olursa olsun, onun tarafindan yaratil-
mus bir varlik olmasi nedeniyle, mutlak bir yokluktan ziyade salt
goriiniisii temsil ettigi sdylenebilir. En yiiksekte olanin en gercek
veya da daha ytiksekte olanin daha gercek oldugunu bildiren bu
hiyerarsik varlik anlayiginda, metafiziksel nedensellik dogal ne-
densellikten ¢ok daha 6nce gelir. Baska bir deyisle, nedensellik
diizeni yukaridan agagiya dogru isler.

Ortacagin bu hiyerarsik varlik anlayisinda, bir beden ve bir
ruhtan meydana gelen, yani hem maddi hem de manevi bir bo-
yutu olan insan, tam ortada bir yerde bulunur. Maddeden uzak-
lagip yaraticisina dénmek durumunda olan insan sdz konusu ol-
dugunda, Ortacag felsefesinin 6zcii bir insan telakkisine sahip
oldugunu ileri stirmek dogru olur. Onun 6zcii insan telakkisine
gore, insanin biri pozitif digeri negatif iki boyutu vardir. Buna
gore insan, bedeni, maddeyle olan iligkisi ve yasaga el uzatan
negatif dogasi nedeniyle Tanrinin cennetinden kovulmus bir
varhiktir. Fakat olumsal, degisken ve gelip gecici boyutu yanin-
da ayn1 zamanda yaraticisiyla ayn1 dogadan olan, manevi ya da
ruhsal bir gergekliktir. Insanin ruhsal gercekligi, onun 6ziinii be-
lirleyen iki ana unsurun bulundugunu gézler éntine serer: Akil
ve irade veya teorik akil ile pratik akil.

Spiritiialist Epistemoloji

Ortagag'in tektanrih dinlere dayali spiritiialist felsefesinde, ilahi
ruh olarak Tanri, sadece varligin kaynag: olarak degil ayrnu za-
manda bilginin konusu olarak ortaya cikar. Bagka bir deyisle,
bilginin konusunun Tanr1 oldugu spiritiialist epistemolojide, bil-
mek esas itibariyle Tanriy1 ve ilahi hakikatleri bilmektir.

Tanr1y1 bilmenin de dogallikla iki yolu vardir: Bunlardan bi-
rincisinde Tanr1 akil yoluyla bilinir; vahiy veya ilahi mesaj akil
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yoluyla okunup yorumlanir. Tanriy: bilmenin dini bilimlerin
tahsil edilmesiyle belirlenen bu birinci yolu, dogrudan yoldur
veya nakil yoludur. Tanriy1 bilmenin ikinci yolunda, Tanr1 bu
kez kendisinde ve kendisi araciligiyla degil yarattigi varliklar
yoluyla bilinir. Bagka bir deyisle bu ikinci bilme yolunda Tanri,
eseri yoluyla, yaratiklarinda cisimlesen liitufkar plani yoluyla
anlagilir. Onu bilmenin bu ikinci yolunda, bu kez akli bilimler
glindeme gelir.

Bu ise, Ortacag diisiincesinde temel epistemolojik yaklasimin
akilalik oldugu anlamina gelir. Insarun ya vahiyden hareketle
ya da vahiyden bagimsiz olarak, akil yoluyla ezeli-ebedi haki-
katleri bilebilecegini 6ne siiren bu anlayigta, rasyonalizm bazen
de mistisizm veya ilahi aydinlanma &gretisiyle tamamlanir. Bu-
na gore siurli insan aklinin ezeli-ebedi hakikatlere bir bagina eri-
semeyecegini One stiren spiritiialist epistemoloji, onun ilahi ger-
ceklige, mutlak hakikatlere erigme siirecinde bir noktadan sonra
Tanrimin aydinlatmasindan faydalanabildigini séyler.

Spiritiialist Deger Anlayigt

Ortacag’in spiritiialist felsefesinde, Tanr: degerin de kaynagidir, en
azindan kendisi gibi ezeli-ebedi olan degerlerin aktaricisidir. Or-
tacag diisiincesinde, ahlak, her ne kadar Tann tarafindan kendi
6ztinden yaratilmus akil ve irade sahibi bir varlik olsa da yarat-
astnn rehberligine ihtiyag duyan insanin, bu diinyadaki yasayi-
s1 sirasinda uymak durumunda oldugu kurallarin, hayata gegir-
mesi gereken degerlerin biitiiniinii temsil eder.

Bu spiritiialist deger ve ahlak anlayisinda, insan salt dogal bir
varhk olmadig fakat tam tersine dogaiistii bir boyuta sahip ol-
dugu icin, onun nihai hedefi diinyevi mutluluk olamaz. Onun
nihai amac ahiret mutlulugu olmak durumundadir. Bu yiizden,
spiritiializmin deger anlayisinda Ilk¢ag etiginden gelen adalet,
hikmet, cesaret, 8lciiliiliik benzeri klasik erdem ve degerlere
umut, agk ve merhamet benzeri degerler eklenir.
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Spiritiialist Egitim Felsefesi

Ortagag’da benimsenen felsefe goriisii olarak spiritiializmin, Ya-
hudi/Hiristiyan uygarligiyla islam uygarliginda, birtakim fark-
Iiiklarla uygulanan belli bir egitim felsefesine viicut verdigi ka-
bul edilir.! Bu egitim felsefesi, llk¢ag’in idealist egitim anlayisi-
na oldukga benzer olan, fazladan dini birtakim deger ve unsur-
larla zenginlesmis bir egitim anlayisim ifade eder.2

Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama

Akl yiiriitme,
mantiksal argiiman
Ve yoruma vurgu;

Terbiye; akilsalhigm|  bilgi kaynag

ve diistincenin olarak otoriteye
Skolastisizm/ | mantiksal gelisimi; | gHivenme; bilginin
Spiritiializm Medrese insanlari diinyevi bazen ezber bazen

huzura ve ebedi | de tartigma sanati
saadete erigmeleri | yoluyla ve bazen
icin bilgi ve dzellik-| ~ de polemik

egitimi

le de erdem geligtirme tarzi
bakimindan kullarularak
yetigtirmek pekistirilmesi.

Spiritiializm A¢isindan Egitimin Amaglar

Spiritiializmde egitimin amaglari, hemen tamamiyla onun ger-
ceklik ve insan kavrayigindan ¢ikar. Buna gore gercekligin esas
itibariyle ruh cinsinden oldugunu, varolusu akil yoluyla kanitla-
nabilen ilahi ruh olarak kigisel bir Tanrinin var oldugunu ileri
siiren spiritiializm insamin da “diinya veya bir beden igindeki

1 R. Pratte, The Philosophy of Education: Two Traditions, s. 39.
2 E.G.Ryan-]. A. Weisheipl, “Scholastic Education”, New Catholic Encylopedia
(eds. by T. Carson - J. Cerrito), Thomson-Gale, Detroit, 2005, vol. 5, s. 95.
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ruh oldugunu” kabul eder. Bedeni insana dogal diinyayla bir sii-
reklilik temin ederken, manevi ruhu ona maddi ve zamansal do-
gal diizeni agan bir kader, akli bir varlik olarak yetkinlesme ya
da kemale erme, kurtulusu kazanp ilahi olana yiikselme amact
yiikler.

Insan ruhunun iki boyutu vardir: Irade ve akil. Bu ise spiri-
tilalizmde, egitimin, biri ahlak egitimi digeri de akla dayali ge-
nel egitim olmak tizere iki boyutu oldugu anlamina gelir. Spi-
ritlialist felsefeye gore, sinrsiz bir dzgiirliige sahip olan irade
kendi bagina dogru secimler yapamaz; ahlaki secimlerin, ger-
cek rehberi Tanr1 olan aklin rehberligi altinda yapilmasi gere-
kir. Bagka bir deyisle, iradenin rehberi akildir; ciinkii iradenin,
kurtulusa gotiirecek bir sey olarak iyi ya da dogru olana yéne-
lik begeri arzuyu temsil ettigi yerde, akil iyi olan1 bilme ve in-
sana dogru secimlerde bulunma noktasinda yol gosterme po-
tansiyeline sahiptir.

Aklin yol gostericiligi ise ancak bilgiyle miimkiin olur. Orta-
cag’da egitim agisindan bilginin en dnemli konusu Tanridir.
Tanriy1 bilmenin ise iki temel yolu vardir: Vahiy ve akil. Insan
vahiy yoluyla Tanriy1 bizzat kendisine veya kelamina dayana-
rak bilir; akil yoluyla da Tanriy1 daha ziyade yaratiklar tizerin-
den bilir. Spiritiializm agisindan vahiy akildan ¢ok daha tistiin
ve giivenilir bir yol oldugundan, spiritiialist miifredatta dini bi-
limler akli bilimlerden daha 6nce gelir.

Demek ki spiritiializm agisindan egitimin amac, insanin yara-
ticisina olabilecek en saf ve en iyi sekilde donebilmesi icin, yapilmas: ge-
rekli pratik ve teorik hazirliklar1 yapmasina yardum etmek, onun olgun
ve saglam karakterli biri olmasini saglamaktrr.

Spiritiialist Egitim Felsefesinde Okul

Spiritiializm, okul ile egitim arasmda bir ayrim yapar. Egitim ki-
sinin bir biitiin olarak sekillenmesi, varligin tiim boyutlarimn
hakikat, iyilik ve giizellik benzeri temel degerlere gére tam anla-
muyla gelismesi ve gergeklesmesi anlaminda yasam boyu devam
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eden bir siirectir. Hiristiyan Bati'da educatio, Miisliiman Do-
gu’da terbiye deyimiyle ifade edilen egitim, kisinin miimkiin en
genig anlam icinde, yani manevi, entelektiiel, ahlaki, sosyal ve
politik olarak tiimden sekillendirilmesidir. O, gocugun yetistiril-
mesinden baglayarak yetiskin insanin kemale ermesine, kendini
her yonden gergeklegtirmesine kadar uzanan bir siirectir. Bu sii-
reg, aile ve cemaat benzeri kurumlar ile pek cok kisiyi ihtiva
eder.

Spiritiializm, formel ya da resmi bir egitim kurumu olarak
okula ne kadar biiyiik bir dnem verirse versin, onun genel egi-
tim siireci icinde, ancak belli bir yer iggal ettigini, sadece bir ev-
re olusturdugunu kabul eder. Egitimin 6nce ailede bagladigina,
Ozellikle annenin ilk 6gretmen olduguna inanan spiritiializmde,
ebeveynlerin rolii gocukta ahlaki, dini ve egitimi destekleyen de-
gerleri olusturmaktir. Hiristiyan uygarhigi s6z konusu oldugun-
da, egitimde devreye aileden sonra Kilise girer. Kilise geng lize-
rindeki en 6nemli egitim kaynagim meydana getirir. Zaten spi-
ritiializmde okul da dini otoriteye tabi olan, genellikle kiliselerin
veya camilerin hemen yami baginda kurulmus manastir veya
medrese olarak ortaya ¢ikar.

Spiritiializmde okul, gelenegin koruyucusu, dinin bekgisi ve
kiiltiirel mirasin en 6nemli tagiyicisidir. O, gengleri, gelenegin ve
kutsal kitabin rehberligi altinda, uzman hocalar eliyle yetistiren
bir yer olmak durumundadir.

Spiritiializm Agisindan Ogretmen

Spiritiializm, insanlar1 6zellikle manevi ydnden yetistirmeyi,
ruhsal agidan gelistirmeyi cok 6nemsedigi icin, d§retmenligi in-
sanligin hizmetine kogulmus bir meslek olarak gériir. Tanriya, dine
ve dolayisiyla da insanhiga hizmet etme arzusuyla harekete
gecirilen 6gretmen her seyden 6nce bir agk adami olup, haki-
kate ve yaraticisina besledigi sinirsiz muhabbetle karakterize
olur.
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Ogretmen, spiritiialist felsefede ikinci olarak, iyi bir dilci, us-
ta bir iletisimci olmak durumundadar. Ogrencinjn sozciikleri,
gostergeleri ve biittin bunlarin temsil ettigi kavramlar iyi anla-
yabilmesi i¢in azami bir gayret sarf etmesi gereken 6gretmenin
Ogrenciyle etkili bir iletisim kurabilmek, onun ruhuna erigebil-
mek amacryla dogru sézctikleri kullanmasi, uygun érnek, analo-
ji ve misalleri se¢mesi, kisacas: iyi bir hatip olmasi gerekir.

Ogretmenin kendi konu alaninda tam bir uzman, mutlak bir
otorite olmasi gerektigini savunan spiritiialist egitim felsefesi,
Ogretme sanatinin bilgi ve tefekkiire oldugu kadar, pratik ve uy-
gulamaya da dayanmasi gerektigini belirtir. Buna gére dersleri-
ni olabilecek en iyi sekilde ve en ince ayrintisina kadar planla-
mak durumunda olan 6gretmenin égrencilerine konularimi cos-
kuyla anlatmasy; onlarda 6grenme istegi yaratarak, gerektiginde
hakikati birlikte kegfetmek amaci dogrultusunda bir tartismac
olmas: gerekir.

Spiritiialist egitim felsefesi, 6gretmene bu entelektiiel role ek ola-
rak, ahlaki bir rol de yiikler. Oretmenleri duruslari, davrarslar
ve yaklagimlartyla 6grencileri etkilemeleri, onlar tarafindan tak-
lit edilmeleri gereken 6rnek ya da modeller olarak degerlendiren
spiritiializm, 6gretmenlerin dini bir bakiga, ahlaki vizyona sahip
insanlar olmalarimi talep eder. Spiritiialist egitim felsefesinde,
Ogretmenler cemaatlerinin 6nderleri, iimmetlerinin dini liderle-
ri tarafindan olugturulan yol haritasina bagh bulunan dini for-
masyona sahip kimselerdir.

Spiritiialist Metodoloji ve Miifredat

Hiristiyan felsefesi s6z konusu oldugunda, spiritiializmin, Sko-
lastik yontem olarak bilinen meghur egitim yéntemini benim-
sedigi sbylenebilir. Skolastik terimi, Hiristiyanlar tarafindan
6. ytizyilin baslarinda kurulan okullardan gelmektedir.? Bu
Hiristiyan okullarinin baginda bulunan kisilere skolastikus ad1

3 5.G.Dunn,age s 92.
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verilmekteydi. Buna gore Ortagag Hiristiyan okullarinda hoca-
lik eden, ders veren kimselere verilen ad olan skolastik daha
sonra, okullarda kullanulan 6gretim yontemini ifade etmeye
baslamustir.

Bu skolastik yéntem esas itibariyle bir lectio veya takrirden
meydana gelmekteydi.4 Bu yontem uyarinca hoca bir metni oku-
yup yorumlardi. Metin ya kutsal kitaptan ya da Incil {izerine Ki-
lise Babalan tarafindan kaleme alinmis serhlerden secilmis bir
metin olurdu. Metinde gecen terimlerin anlamlar: ortaya kon-
duktan sonra, o, hoca (magister) tarafindan sikica analiz edilip
acikliga kavusturulurdu.5 Skolastik yontemde bu takriri bir tar-
tisma (disputatio) takip ederdi. Burada da bir metnin veya bir 6g-
retinin temel iddia ya da goriisleri mantiksal argiiman yoluyla
savunulurdu. Hiristiyan Ortacag uygarligimin egitim progra-
minda, dini bilimler veya kutsal metinler yaninda, liberal sanat-
lar oldukga agirlikli bir yer tutmaktaydi. Liberal sanatlar trivium
ve quadrivium olarak ikiye ayriliyordu. Bunlardan trivium dil bil-
gisi, retorik ve diyalektikten meydana gelmekteydi. Triviumu ta-
mamlayan quadriviumda ise aritmetik, geometri, astronomi ve
miizik okutuluyordu.

Skolastisizmin Islam diinyasindaki karsilig1 ise medrese egi-
timidir. Egitimi akli, manevi ve toplumsal boyutlar: itibariyle
tam ve olgun kisiyi ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir stireg olarak
anlayan Islami egitim anlayisinda, medrese, 11. yiizyildan itiba-
ren genellikle cami yanlarinda kurulan bir egitim miiessesesi
olarak Islam uygarlig ve kiiltiirtiniin belirleyici bir yénii ve
ozelligi olmustur.

Dini vakaflar ve devlet tarafindan finanse edilen medreseler-
de, egitim miiderrisler tarafindan yapilirdi. Medreselerde egitim
faaliyetinde miiderrislere, 6grencileri calistirma, onlara rehber-

4 K. Aytag, Avrupa Egitim Tarihi, Dogu Bat1 Yaymnlari, Ankara, 2009, s. 90.

5 E.].Power, a.g.e. s. 153.

6 A. Celebi, [slam’da Egitim-(jgreﬁm Tarihi (gev. A. Yardim), 3. Baski, Damla
Yaymevi, Istanbul, 1998, ss. 23-27.
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lik etme gorevini iistlenmis, kendilerine rmiiid ad: verilen gérev-
liler yardim ederdi. Ogretim yonteminin esas itibariyle ezbere
dayandi, ezberi cogu zaman tartismanin tamamladig: medre-
selerde, miifredat sirasiyla dini bilimlerden, dil bilimlerinden,
felsefe ve dogabilimlerinden olugsmaktaydi. Din bilimleri s6z ko-
nusu oldugunda, en bas sirada Kuran okuma, tefsir, hadis ve ke-
lam dersleri gelirdi. Dil ve edebiyat derslerine gecildiginde, dil
bilgisi, Arap ve Fars edebiyatlary, siir, hitabet sanats, edep ve ta-
rih okutulurdu. Felsefe derslerinin de agirlikli bir yer tuttugu
medrese egitiminde diisiinme ve akil yiiriitme sanatinin ilkeleri-
ni temin eden mantiga da biiyiik bir $nem verilmekteydi. Med-
reselerde egitimi tamamlayan bilimler arasinda ise, basta arit-
metik ve geometri olacak sekilde, fizik benzeri dogabilimleri ve
tip egitimi 6nemli bir yer tutmaktaydi.

Spiritiialist Yaklasima Ornek: Gazili’'nin Egitim Anlayig1

Ortacag’in dine dayali spiritiialist egitiminin en 6zel veya tarum-
layic1 6rneklerinden biriyle, GazAli'nin egitim felsefesinde kargi-
lagiriz. Egitime dair goriisleriyle Islam diinyasinda egitim felse-
fesinin 6nemli 6lciide doruk noktasini meydana getiren Gazali,
dinin belirledigi, dini bakis acisinin sekillendirdigi bir diinyada
s6z konusu olan egitimi biitiin unsurlariyla karakterize eden bir
egitim anlayis: gelistirmistir.

Onun egitim anlayis1 da klasik diinyanin ve Ortagagin biitiin
diistiniirleri gibi, genel felsefesine veya varlik gériigiine baghdr.
O da sadece Islam diisiiniirlerinin degil Platon ve Hiristiyan
alimlerinin yapmig olduklar gibi, varhg gercek ve gériiniis di-
ye ele alir. Bagka bir deyisle, Allah’y, evreni ve evrenin yasalari-
nin yaraticis: oldugu kadar, evrende olup biten kiigiik biiyiik
her olaym nedeni olarak goren Gazali, varligy gelip gecici fani
alem ile ahiret diinyas olarak ikiye ayirir. Bu diinya, yani gelip
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gecici varlik diinyasi, Gazéli'ye gore, bilimsel yasalar tarafindan
degil de Tanrimin dogrudan ve siirekli miidahalesi yoluyla yéne-
tilir. Tanrinin iradesine tabi olan bu diinyada yagamak duru-
munda olan insan da tipki varligin kendisi gibi, fani bir beden ile
oliimsiiz bir ruhtan meydana gelir. Fitrat: veya genel egilimi iyiye
yonelik olmakla birlikte, dogusta ne iyi ne de kotii olan insan, bu diin-
yada erdemli olmayan bir toplum icinde yagar. Insan, dahas: birta-
kim zorunluluklara tabi olup, maddi ihtiyaclarin baskisiyla ya-
banc oldugu bir diinyada siirtiklenir durur.

Insan varliklarindan meydana gelen toplum ise, onun gé-
ziinde kendisinde kétiiniin iyiye baskin ¢iktigi bir yer olmak
durumundadir. Gazali insanin, ancak daha kétiiye dogru gi-
debilecegini diisiindiigii topluma karsi, hem birtakim haklar
hem de 6devleri oldugunu sdyler. Ciinkii o, bireyci degil de
kolektivist bir diigtintirdiir. Bireyin varolusunun, toplulugun
varligiyla kiyaslandiginda ¢ok daha az énemli oldugunu soy-
leyen Gazali, caginin toplumunu bir tarafta elitler diger taraf-
ta ise kitleler bulunacak sekilde ikiye ayrilmis bir toplum ola-
rak tanimlar.

Allah’in otoritesine ve rehberligine tabi olan toplumun en
temel gorevinin yaraticinin dinine hizmet etmek ve insanlarin
Tanriya kulluk etmelerini saglamak oldugunu sdyleyen
Gazéli'ye gore, insanin en onemli 6zelligi bilgi olmak duru-
mundadair. O, bilginin iki kaynag: oldugunu s6yler. Bunlardan
birincisi, Gazali'nin goziinde kusurlu ya da insani hataya sevk
eden melekeler olarak duyular ve akildir; insan, bu melekeler
yardimiyla, i¢inde yagadigimiz bu hayal alemini bilir. Tkincisi
ise insana gdriiniir olmayan gercek varlik alanini bilme imka-
n1 saglayan ilahi vahiydir. Gazali’ye gore, bu iki ayr bilgi tii-
rii, hem kaynaklar1 hem yoéntemleri hem de giivenilirlikleri
agisindan birbirlerine hicbir sekilde esitlenemez. O, amacim
bu diinyadan miimkiin oldugu &lciide el etek cekerek ahiret
mutluluguna erismek igin calismak olarak tanimladig: insanin
egitiminde, bu ylizden agirlig1 ¢cok biiytik 6l¢iide dini bilimle-
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re verir.” Insanin vahyin gizlerine vakif oldugu, hakikatin bil-
gisine eristigi ol¢tide, Allah’a o denli yaklasacagini savunan
Gazaélf agisindan insana diisen de budur, yani gergek bilgi ve
erdemli bir hayat ile yaraticisina yakinlagmaktir. Diinyadan
alabildigince uzaklasip, Allah’a ve ahiret mutluluguna yénel-
mek durumunda olan insana, bu noktada en fazla yardim ede-
cek olan sey de onu bilgi ve erdem yoluna sokacak olan egi-
timdir.

Egitimin Amaclar

Egitim felsefesini iste bu temel iizerinde, yani genel olarak varli-
§a, toplum ve insana dair gortisleri iizerine bina eden Gazali, egi-
timin amaglarimi ifade ederken de dogallikla aym gériislerden yo-
la cikar. Bagka bir deyisle, egitimin bir yoniiyle sosyal, bir yoniiyle de
bireysel bir amac: oldugunu siyler. Erdemli olmasmun imkansiz ol-
dugunu sdyledigi toplumun, ¢ikarlari farkh olan insanlarla sosyal
grup ya da tabakalardan meydana geldigini 6ne siiren Gazali, ¢1-
karlarin catisti1 yerde, insan dogasiun ayrilmaz bir parcasim
olugturan haset ve cekememezlik benzeri duygularin devreye gir-
digini ve bunun sonucunda da sosyal gatismalarin vuku buldugu-
nu sdyler. Catisan cikarlarin sosyal diizene zarar vermesini 6nle-
mek iginse, yapilmas: gereken en dnemli sey, bireyleri bir ahlak
diizeni icinde egitmektir.8 Buradan da anlagilacag iizere, cocu-
gun sosyallesmesinin en temel araci olan egitimin ilk en énemli
gorevi, deger bilincine sahip, erdemli insanlar yetigtirmektir.
Insanin zihninin dogusta tabula rasa ya da bos bir levha oldu-
gunu ifade eden Gazali, cocuklarin dzelliklerini, davranis ve ki-
siliklerini bir toplum iginde ve ¢evrenin etkisiyle kazandiklarinu
bildirir. Bu yiizden egitimde, ¢ocuklarina dillerini, davrams bi-
¢imlerini ve dini kurallar1 6greten ailenin biiyiik bir énemi var-

7 N. Nofal, “Al-Ghazali”, Prospects: The Quarterly Review of Comparative Educa-

tion, 4 (1993), s. 521.
8 Bkz B. Celikel, Gazdli ve Egitim, Izmir flahiyat Vakfi Yaymlari, Izmir, 2008, s. 76.
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dir. O, karakter formasyonunun biiytik dlciide ¢ocuklukta ger-
ceklestigini, bu ytizden ¢ocugun olumsuz ve zararh etkilerden
korunacak sekilde biiyiitiilmesinin, ona iyi bir karakter kazandi-
rip kendisini gelecekte de dogru ve dindar yasamaya sevk ede-
cegini soyler.

Egitimde, iyi ve erdemli yurttaglar yetistirmek amaci yoniin-
de tezahiir eden sosyal amag, Gazali'de egitimin bireysel ama-
ayla yakindan iliskilidir. Bu bireysel amag ise, bireyin kendisini
gerceklestirmesini temin etmek, insanin dziine uygun bir sekil-
de yetigmesini ve gelismesini temin etmektir. Insanin 6ziinde de
Allah tarafindan yaratilmig manevi bir varlik olma olgusu bu-
lunduguna ve onun 6ziinti ancak saglam bir bilgi ve kamil bir
karakter ile yaraticisina yaklastig1 zaman gerceklestirebildigine
gOre, eitimin amaci insanlar: kurtulusa erigmelerini, ebedi saadete
veya uhrevi mutluluga ulagmalarini saglamaktrr.? Bu ise, insanin ke-
male ermesi, ilim sahibi olmasi ve diinya nimetleri karsisinda
ozgiirlesmesiyle miimkiin olur. Insanin bilgiye erigmesi, ilim sa-
hibi olmas1 onun esas itibariyle Allah'1 bilmesini, zgiirlesmesi
ise sehvetin esaretinden ve diinyanin maddi zorunluluklarindan
kurtulup kendisini ve diinyay: iradesi altina almasim ifade
eder.10 Insanin kemale ermesi de bu ikisi iizerinden, yani hakiki
bilgiye ve gercek bir 6zgiirliige dayanarak kendini gerceklestir-
mesi, biitiiniiyle olgun bir insan haline gelmesi anlamin tagir.
Bununla birlikte, s6z konusu kendini gerceklestirme, Srnegin
Aristoteles’te oldugu gibi, insanin sadece potansiyellerini haya-
ta gecirmesinden ibaret bir sey olmay1p, bir anlam ve deger diin-
yasmun sadik bir tiyesi olarak var olmasim ifade eder. Bu ise,
Gazali’de egitimin bireysel amacinin biri pratik, digeri teorik iki
ayr1 boyutu oldugunu gozler 6niine serer.!! Pratik boyut, ailede
baglayan ve okulda birtakim degerlerle erdemlerin kazanilma-

9 N. Nofal, a.ge. s. 519.
10 Bkz. B. Celikel, a.g.e. 5. 85.
11 H. A. Tawill, “Al-Ghazali”, Fifty Major Thinkers on Education: From Confucius
to Dewey (ed. by J. Palmer), Routledge, London, 2001, s. 34.
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siyla devam eden bir ahlak egitimi yoluyla gergeklesir. Teorik
boyut ise, yedi yasinda mektepte baglayip medresede devam
eden siki bir ilim egitimiyle hayata gegirilir.

Egitim Program

Gazali, egitim faaliyetinin cocugun gelisim dénemlerine ve yetenekle-
rine uygun olmast gerektigini belirtmisti.2 O, yine ¢ocugun bir d6-
nemden digerine degisen ilgilerine ve aynu sekilde farklilik gos-
teren motivasyonuna gereken 6zeni gostermenin egitim siireci-
nin saghkli bir gekilde gerceklesmesi noktasinda 6nem kazandi-
g sOyliiyordu. Ashinda egitimin bir yasam boyu siirmesi ge-
rektigini savunan Gazali'ye gore, cocuk, bebeklik ve cocukluk
ddneminde &nce hareket, oyun ve eglencenin biiyiisiine kapilir,
sonra da goriiniigiin etkisi altinda kalir. Ergenlik déneminde,
gengler karsi cinsin cazibesine kapilirken, yirmili yaslarda ege-
menlik elde etme ve liderlik arzusuyla yanip tutusurlar. O, in-
sanlarin kirkli yaglarinda ise Allah’in bilgisinin etkisi altina gir-
diklerini ileri stirer. Gazali, hem dinini ve iginde yagadig1 sosyo-
kiiltiirel diinyay: ciddiye alan bir alim ve hem de Nizamiye
Medresesi'ni yonetmis, Nigabur Nizamiyesi’'nde miiderrislik et-
mis bir egitimci olarak, ¢ocuklara ya da genglere egitim siirecin-
de Ogretilmesi gereken bilgiler, verilmesi gereken bilim 6retimi
tizerinde, bu ytizden ¢ok¢a durmustur.

Egitim programinin Gazali’de 6nem kazanmasinin bagka bir
nedeninin ise, onun yasadif1 ¢agda kelamailar ile felsefeciler
arasinda yaganan biiyiik kavga, Islami veya vahye dayali bilim-
ler ile Islam diinyasina yabanci olduguna inanilan felsefe arasmn-
da yaganan gerilim oldugu s&ylenebilir. Cocugun ilgi ve yete-
nekleriyle Islami toplumun ihtiyaclarma gore sekillenmesi gere-
ken egitim, Islam diinyasinda onun zamanina kadar temel egi-
tim ve yiiksek egitim olarak ikiye ayriliyordu. Temel eZitim

12 C. Orug, fmam-1 Gazdli'nin Egitim Anlayist (yayimlanmanus doktora tezi),
Marmara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul, 2009, s. 119,
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mekteplerde, yiiksek egitim ise cami ve medreselerde hayata ge-
cirilmekteydi. Temel egitim Kuran'i 6grenmekten, Arapca oku-
ma yazmadan, dinin temel kavram ve ilkeleriyle ilgili bilgiler-
den ve bir miktar da aritmetikten olusuyordu. Yiiksek egitim ise
Islam uygarhiginin ilk déneminde, tamamen dini bir ézellik arz
etmekteydi. Bu egitimin miifredat: tefsir, hadis, fikih ve kelam
ile bu disiplinlerde yapilacak ¢alismalara hazirligin bir parcas:
olarak dilbilim, edebiyat ve siir benzeri disiplinlerden olusuyor-
du. Islam uygarliginin gelismesi ve Yunan bilimiyle felsefesinin
Islam kiiltiiriine ithaliyle birlikte, bu yiiksek egitim programina
felsefeyle matematik, mantik, tip, astronomi ve diger dogabilim-
lerinden olusan bir bilim miifredat: eklendi.

Kelamcilar ile felsefeciler arasinda yasanan bu kavgada,
Gazali'nin kendisi de bir taraf olmus ve filozoflarin tutarsizlikla-
rimu gdstermek amactyla bir eser kaleme almustir.13 Felsefeye ve-
ya metafizige kars1 olan bu sert tutumuna ragmen, o, son tahlil-
de dini veya vahye dayal bilimler ile akli bilimler arasinda bir
celiski olmadigimi soyler. Her ne kadar dini bilimler ¢ok daha
biiyiik agirlik verse de egitim programinda akli bilimlere de yer
verir. Bunun da nedeni, onun vahyin emirleriyle aklin talepleri
arasinda bir ¢atigma olmadigina inanmasidir. Bu ikisi arasinda
bir catisma ortaya cikiyorsa eger, bu, hakikati arayan kiginin ha-
kikate erigme y&niindeki yetersizliklerinden kaynaklanmak du-
rumundadir.

Gazali egitim programinda yer alabilecek disiplinleri, su hal-
de oncelikle akli bilimler ve vahye dayal bilimler olarak ikiye ay1-
rir. Bunlardan akli bilimler, alti kategoriye ayrilir: Matematik,
mantik, dogabilimleri, metafizik, siyaset ve ahlak. Bu alti akli bi-
lim kategorisinden ilk iiciiniin dinle hicbir sekilde catismadigim,
dolayisiyla genglere Ogretilmesi gerektigini bildiren Gazali,
mantifa, Aristoteles’ten Islam diinyasina intikal eden tasim
mantifina ayr bir deger verir.14 Fakat sira metafizige geldigin-

13 1. Gazali, Tehafiitii-l Felasife (cev. M. Kaya), Klasik Yaymnlar, Istanbul, 2005.
14 H. A. Tawill, a.g.e. s. 34.
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de, o, metafizige egitim programlarinda yer olmamas: gerektigi-
ni sdyler. Bunun nedeni de metafizigin ya da felsefenin, onun
goztinde hemen her konuda dinle catismasidir. Siyaset ve ahla-
ki ise, Gazall 6gretilmeleri gereken yararl disiplinler olarak
sayar.

Buna ragmen, egitimin 6ziinti meydana getiren, egitim siire-
cinde as1l okutulmas: gereken bilimler dini veya Islami bilimler-
dir. Nitekim o, temel egitimde Kuran dersleri verildikten sonra,
genglere medresede ya da yiiksek egitimde siinnet, icma, fikih,
kelam, kiraat, tecvit, tesvir, fikith usulii gibi disiplinlerin okutul-
masi gerektigini belirtir. Gazali, egitim programinda bu bilimle-
re ek olarak, dini bilimlerin hemen yam baginda yer alan yar-
dima bilimlere, yani dilbilim, edebiyat ve siir gibi disiplinlere
yer verir. O, egitim programinda yer almas: gereken disiplinleri
ayrica degerlerine ve faydalarina gore simflar.15 Buna gére bili-
min degeri belirleyen seyin bilginin kaynagi, genel yarari ve ko-
nusuna gore degistigini sdyleyen Gazali, bilimlerin son ¢6ziim-
lemede elde ettikleri sonucun yiiceligine ve delillerinin saglam-
igma bagli olarak deger ve 6nem kazandiklarim ileri siirer.16 O,
sonucu ile Slciilen bilimlere Grnek olarak din bilimleriyle tibb
verir. Dini bilimlerin sonucu veya faydasi, onlarin ahiret mutlu-
lugunu temin etme noktasinda yaptiklar: katkidan meydana ge-
lir. Tip biliminin sonucu ise, onun diinyevi hayata, gecici yasa-
yisa katki yapmasindan kaynaklanur.

O, egitim programini biitiin bu miilahazalarin 1s131nda, farz
veya zorunlu olan derslerle faydali olan dersler baghg: altinda
ikiye ayirir.l” Bunlardan farz olanlar, biitiin 6grencilerin almak
zorunda oldugu temel dersler olup, dini bilimler ile bu bilimle-
re yardima disiplinler olarak dilbilim ve edebiyattan meydana
gelir. Faydali ya da secimlik dersler ise, §grencinin arzusuna ve
yetenegine gore verilecek derslerden olusur. Bu ikinci kategori-

15 N. Nofal, a.g.e. s. 527.

16 Bkz. B. Celikel, a.g.e. s. 120.
17 N. Nofal, a.g.e. s. 529.
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ye giren disiplin ya da bilimler de kendi iclerinde ikiye ayrilir:
Vahye dayali bilimler ile akli bilimler. Vahye dayali bilimler ara-
sinda Kuran'y, siinneti, icmayt, fikih ve ahlaki, dilbilim ve dilbil-
gisiyle, kiraat ile tefsiri sayan Gazali, akli bilimler arasinda tip,
matematik, siir ve tarihe yer verir.

Egitimin Ilkeleri

Egitimin sadece 6gretmenin, égrencinin alabilecegi veya alama-
yacag1 birtakim bilgileri aktarmasindan meydana gelen bir siireg
olmadigini, onun 6grenciye oldugu kadar dgretmene de fayda
temin eden karsilikli bir etkilesim oldugunu bildiren Gazali, egi-
tim faaliyetinin Islami gelenege uygun diigen birtakim ilkeler
tizerine bina edilmesinin ka¢inilmaz oldugu ve egitim ve 6gre-
tim faaliyetlerinim gerceklestigi atmosferin, egitimin layikiyla
hayata gegirilmesi noktasinda biiyiik bir 6nem arz ettigi kana-
atindeydi. Egitimde arzu edilen iligki tiirlerinin de 6nemli oldu-
gunu bildiren Gazali, 6§retmenin faaliyetinin belli bir konunun
Ogretilmesiyle sinirh kalmayip, 6grencinin biitiin bir kisiligini ve
hayatini kapsamas: gerektigi inancindayd.

Gazali egitim felsefesini iste bu genel diigiincelerden hare-
ketle vazgecilmez olduguna inandig1 birtakim temel ilkeler
tizerine inga etme gayreti icinde olmustur. Onun 6ne ¢ikardig:
bu ilkelerin baginda “kritik dinem ilkesi” gelir.1® Insamin gelisi-
minde birtakim 6zelliklerin 6n plana ¢iktig1 belirli gelisme asa-
malarinin bulundugunu dile getiren Gazali, insan hayatin be-
beklik, ¢cocukluk, ergenlik, yetiskinlik ve yaslilik diye bes ayr1
doneme ayirmug ve egitimin stirekliligi anlayisina yol agacak
sekilde, her bir donemde Sgrenilmesi gereken farkl seyler ol-
duguna dikkat cekmistir. Buna gore o, insan hayatinda baz
uyaricilarin giiclii bir etkiye sahip olduklari zaman dilimlerine
kritik dénemler adin1 verirken, insandaki bir¢ok duygu ve dii-
siincenin gelismesi ve ilerlemesinin bebeklik déneminde ger-

18 C.Orug, a.g.e. s. 76.
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ceklestigini bildirerek, egitim agisindan 0-2 yas dénemine bii-
yiik bir 6nem atfetmistir.1® “Cocugun yetismesinin baglangicin-
da ihmal edildigi takdirde, cogu zaman kétii ahlakli, yalanci,
hilebaz ve hayasiz oldugunu”2 sgyleyen Gazali'nin ¢ocuk ge-
lisiminde “kritik donem ilkesi”"ne hayati bir rol yiikledigi ra-
hathikla séylenebilir.

Onun egitimde temele aldig ikinci ilke “hiirriyet ilkesi”ydi.
Buna gore, insanun bilgi yoluyla 6zgiirlesebilecegini, egitim sa-
yesinde sehvetin esaretinden, diinyamn {iziintiilerinden kurtu-
labilecegini sdyleyen Gazali, ciizi iradenin dzgiirliigii konusun-
da “insanda kudreti var etmenin Allah'in fiili, Allah’in yaratti1
kudreti kullanmanin ise kulun fiili”2! oldugunu belirtmisti. O,
insanin 6zgiirliigiinii elde etmesinin en etkili yolunun egitim ol-
dugunu ifade ederken, bu &zgiirlestirici etkinin egitimin kalite-
siyle dogrudan iligkili oldugunu ileri siirdii. Gazali'nin egitim il-
keleri arasmda 6nemli bir yer tutan bir bagka ilke de “rehberlik il-
kesi”dir. Insamn uzun soluklu gelisme siirecinde kendisine en
uygun diigen alternatifleri tercih etmesi ve kendisini yetenekleri
dogrultusunda gelistirmesi gerektigini bildiren Gazali'ye gore,
“egitimcilerin hidayet arayanlara 1s1k tutmalar gerekir.”22 O,
rehberlikle genci ya da egitilen kisiyi dogru yola sevk etmede ta-
kip edilecek y6ntem ya da araglari anlatmak isterken, rehberli-
gin bilgiye dayal, bilinli ve aktif bir yardim siireci oldugunu
dile getirmeye 6zen gostermistir.23 Onun bu “rehberlik ilkesi”ni
tamamlayan bir baska &nemli ilkesi, “hidayet ilkesi”dir. “Hida-
yet”, Gazali tarafindan istenilen hedefe ulagtiracak seye liituf ve
nezaketle kilavuzluk etmek olarak anlagilmis olup, bu ilkeyle o,
yolu gdstermek kadar, 6grenciyi yolun sonuna dek gotiirmeyi
ifade eder.

19 Bkz. C. Orug, a.g.e.

20 Gazali'den akt. C. Orug, a.g.e. s. 76.
21 Gazéli‘'den akt. C. Orug, a.g.e. s. 78.
22 Gazéli'den akt. C. Orug, a.g.e. s. 83.
23 Bkz. C. Orug, a.g.e. s. 84.
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Gazali, beginci ilkesi olan “tedricilik veya asamalr geligim ilke-
si”ni bu temel {izerinde One siirer. Buna gore egitimin asama
asama ve bilingli bir sekilde hayata gecirilmesi gerektigini
soyleyen Gazali, insanin bebeklik, ¢ocukluk, genclik ve yetis-
kinlik donemlerinin kendine 6zgii 6zelliklerine gore egitilme-
sinin egitimin layikiyla yapilmas: agisindan vazgecilmez bir
zorunluluk oldugunu dile getirir. Ona gore, cocugun gelisim
asamalarmin dikkate ele alinmasi ve her bir asamanin 6zellik-
lerine gore bilgi ve davranig kazandirilmas: saglikli ve iyi bir
egitim acisindan vazgecilmez bir koguldur.2¢ Cocugun egiti-
mini, hemen tamamen ¢ocugun istegine ve dzgiirliigiine bag-
layan Gazali, bilgi ve davranigin egitilen kigi tarafindan igsel-
lestirilmesine biiyiik bir énem verir. O, bununla da kalmayip
“tedricilik ilkesi”nin egitimde uygulanmasini bilinenlerden
bilinmeyenlere dogru giden bir siire¢ icerisinde degerlendirir.
Buna gére, egitim siirecinin ilk agamalarinda daha ziyade du-
yularla algilanabilen somut konular {izerinden 6grenmesi ge-
reken 6grencinin, Gazali, gelisimine bagli olarak asama asama
soyut konulara yonlendirilmesinin biiyiik bir 6nem arz ettigi-
ni soyler.25

Gazali'nin egitim ilkeleri arasinda, “bireysel farkliliklar ilkesi”
de onemli bir yer tutar. O, bu baglamda insanlarin belli ortak
ozelliklere bagli olarak ortaya ¢ikan gelisim asamalar: dikkate
alinmak suretiyle egitilmeleri kadar, farklilik gosteren 6zellik-
leri ve yetenekleri hesaba katilarak egitilmelerinin de biiyiik
bir énem tasidigini belirtmeye 6zen gosterir.26 Bireysel farkli-
Iiklarin farkli egitim yontem ve tekniklerini gerekli kildigim
ileri siiren Gazali, bunu ifade etme noktasinda {i¢ tiir toprak
arasinda bir ayrim yapar: “1) Iginde kendiliginden pinarlar
meydana getiren arazi; 2) suyun yiizeye ¢ikmasi icin kazilma-
ya muhtag olan toprak ve 3) kazildig1 zaman bile, su vermeyen

24 Bkz B. Celikel, a.g.e. s. 136.

25 Bkz. C. Orug, a.g.e. s. 89.
26 Bkz. C. Orug, a.g.e. s. 90.
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kuru bir arazi.”2? Birinci toprak tiirdi, agiktir ki Ogretmenin ma-
hiyeti veya kalitesi ne olursa olsun, yolunu her kosul altinda bula-
bilen, bilgiyi herhangi bir dis etkiye ihtiyac duymadan kendi arac-
lartyla kazanip iyi huy ve ézellikleri dogasimn bir parcas: haline
getirebilen 6grenciyi temsil eder. ikincisi, bir dus etkiye ya da iyi bir
Ogretmene ihtiyag duyan, nitelikli ve saglam bir &gretmen yardi-
muyla alabildigine gelisebilecek bir 6grenci tipini yansitir. Ugtincii-
sti ise biitiintiyle egitimsiz, gelisme potansiyeli surli ve egitim al-
may1 neredeyse tiimden reddeden bir 6grenci resmine kargilik ge-
lir. Gazalf egitimin uygulama alam ve seyrinin, bu ti¢ grenci tipi-
ne gore farkhhk yaratmasinn kaginilmaz oldugunu ileri siirer.

Gazali'nin egitim ilkeleri “etkinlik ilkesi” ve “denge ilkesi”yle
tamamlarur. Bunlardan etkinlik ilkesi bilginin pratik boyutuna
isaret ederken, egitimin nihai amacinin bir kez daha dogru yasa-
yis ve ahiret hayatina hazirlik oldugunu, egitimden anlagilmas:
gereken seyin esas itibariyle ahlak egitimi oldugunu ifade eder.
Bagka bir deyisle, teorik bilgi ile uygulama ya da pratik arasinda
kopmaz bir bag bulundugunu ileri siiren Gazali, yeterli bilgiye
sahip olup bunu hayata gegiremeyen insanin durumunu, savas
sirasinda silahlarini kullanamayan savasginin durumuna benze-
tir.28 Denge ilkesi ise bu etkinlik ilkesiyle hiirriyet ilkesinin bir
birlesimi olarak ortaya ¢ikar. Egitimin bizatihi kendisinin teoriy-
le pratik arasindaki bir dengeye dayanmasi gerektigini bildiren
Gazili, onun nihai sonucunun dengeli bir hayat oldugunu, insa-
nin egitim yoluyla hikmet, secaat, iffet ve adalet gibi temel de-
gerleri kazanmas: gerektigini bildirir.2?

Ogretmen Anlayig:

Gazali'nin egitim felsefesinde, birtakim egitim ilkeleri ve belli
bir egitim programi yaninda, séz konusu programla ilkeleri uy-

27 Gazili'den akt. C. Orug, a.g.e. s. 91.

28 Gazéli'den akt. C. Orug, a.g.e. 5. 94.
29 Bkz. C. Orug, a.g.e. 5. 96.
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gulayacak 6gretmenler de cok énemli bir yer tutar. islam diinya-
sinda ulemanun veya entelektiielin roliiniin 6nemli &lgiide degis-
tigi bir donemde,3 onun alimlerin veya entelekttiellerin toplum
agisindan 6nemi ve toplumdaki roliiyle ilgili geleneksel Islami
yaklagimi benimsedigi sylenebilir. Gazali, san seref pesinde ko-
san, zenginlik arayan, iktidar sahiplerine veya politik yoneticile-
re yakin olmaya galisan ulemayy, fikihgilarla felsefecileri siddet-
le elestirmisti ve gergek bir alimin hakikate ulasmaya calisan,
kendisini ve benligini erigmis oldugu hakikate uygun olarak d¢-
niistiirtip kazandig: bilgiye gore eylemde bulunan ve nihayet,
hakikati yayip bagkalarina 6gretmenlik eden biri olmasi gerekti-
gini soyliiyordu.3!

O, bilgisini kullanmay1p kendisine saklayan &limin cezalan-
dirilacagim diisiintiyordu. Hakikati aramakla ve yaymakla yti-
kiimlii 4limin en biiyiik §devinin 6gretmenlik etmek oldugunu
savunan Gazali, 4lim ya da 63retmenin bir tiir gile pratigi icin-
de diinya nimetlerinden el etek ¢ekmesini, bilgisinin 15181yla
otoriteyi ve yoneticileri aydinlatmasini ve politikacilarin ¢ogu
zaman yoldan ¢ikan iktidarim bilgiyle dengelemesi gerektigine
inaniyordu ve bilgiyi aramanin bir tiir ibadet, 6gretmenligin de
sadece bir ddev ve yiikiimliilitk olmayip, olabilecek en kutsal
meslek oldugu kanaatindeydi. Bunun en 6nemli nedeni ise,
zihninin gerisinde bir yerlerde neredeyse sadece dgrencilerle
ogretmenlerden olusan ve seriat hiikiimlerine gore yasayan
ideal bir toplum diisiincesinin olmastydi. Dolayisiyla, o da tip-
ki1 Platon’un filozofunu kendi halinde tefekkiire birakmayip,
magarann i¢indeki hemcinslerini korumakla goérevlendirmesi
gibi, dlimine hakikati sadece arama degil ayn1 zamanda yayma
ve Ggretmenlik etme gorevi verdi. Ogretmene “muallim”,
“seyh”, “alim” ve “miieddip” benzeri adlarla hitap eden, egi-
timciligi olabilecek en serefli is ve egitimcileri de ihya edilmisg
toplumun temel taslar1 olarak géren Gazali, toplumun gelisme-

30 N. Nofal, a.g.e. s. 533.
31 N. Nofal, a.g.e. s. 535.
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si ve daha iyi yénde ilerlemesinde, 6gretmenlerin kilit bir rol
oynadiklarim diistinmiistiir. Hatta o, toplumun kalitesinin egi-
timcilerinin kalitesiyle orantili oldugunu ileri siirmekteydi.32
Egitimcilerin amaclarindan sapmalari, onun géziinde, hidaye-
tin toplumdan uzaklagmasina neden olur.

Ogretmene veya egitimciye “dlimin yok olup gittigi zaman, dle-
min de yok olup gidecegini”3 sdyleyecek kadar biiyiik bir énem
veren Gazdli'nin géziinde, 6gretmenin kendisini kutsal isine uy-
gun kilan bazi temel 6zellikleri olmasi gerekir. O, hem teorisyen
hem de icract biri olarak 6gretmenin sahip olmas: gereken 6zel-
liklerin en baginda, teoriyle pratigin birligi veya sOylem ile eyle-
min uyumlu olmasinin geldigi kanaatindedir. “Egitimcinin bil-
dikleriyle amel etmesi gerektigini, iglerinin sézlerini yalanlama-
mast gerektigini” bildiren Gazili, bunun yetismekte olan cocuga
sekil verme ve onu yonlendirme agisindan gok gerekli oldugunu
soyler. Ona gore, 6gretmen veya egitimcinin ¢ocuklara karg1 du-
rumu, camura gekil veren kalip veya bir qubukla golgesi arasin-
daki iligkiye benzer. Sekil verecek kalip olmayinca ¢amurun ge-
kil alamamas1 veya gubuk egri oldugu zaman gélgenin de egri
olmas: gibi, 6§retmenin 6zii ve s6ziiniin bir, bilgi ve davramsiy-
la 6rnek olmas: gerekir. Bagka bir deyisle, bagarili bir egitim icin,
kalibin ve cubugun diizgiin olmasi, 6gretmenin bilgi-sdylem-ey-
lem iligkisinde tutarli olmas: gerekir.34

Gazali'nin dgretmen anlayiginda teori-pratik veya sdylem-
eylem birligini tamamlayan ézellik, su halde 6gretmenin 6gren-
cilerine ve topluma 6rnek ya da model olmasi ozelligidir. Nite-
kim o, bu baglamda okula veya temel egitime yeni baglayan co-
cuklara uygulanacak programin Kuran ve hadis temelli olmasi-
mn yanu sira, éncelikli olarak iyi insanlarla ilgili 6ykiileri kapsa-
mas1 gerektigini sdyler. Bunun disinda 6gretmenin 6grencileri-
nin bilgilenmeleri ve iyi bir gekilde yetismeleri icin cok biiytik

32 Bkz.C.Orug, a.g.e s. 164.
33 Gazdli'den akt. C. Orug, a.g.. s. 166.
34 Bkz. C. Orug, a.g.e. s. 170.
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bir gayret sarf etmeleri ve bunu kargiliksiz olarak, salt Allah'm
rizasi almak icin yapmalar gerektigini bildiren Gazali, 6gretme-
nin disiplini saglama noktasmnda miimkiin en az cezayla yetin-
mesi gerektigini ifade eder.3

35 Bkz. C. Orug, a.g.e. s. 176.
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Natiiralizm dinin egemen oldugu Ortagag uygarhiimn spiritii-
alizminin tam kargit kutbunda, bilimin en biiyiik giic haline geldigi
modern uygarligin felsefesini ifade eder. Buna gére, Ortacag’m spi-
rittializmi, gercekten var olanin ruh, 6zellikle de ilahi ruh oldu-
gunu ileri siirmiigtii. O, dogal alarun veya tabii diinyanin ger-
cekte var olmadigini, esas var olan olarak dogaiistii diinyanin
gelip gecici bir yaratisi veya kopyasi oldugunu iddia etmisti. Fa-
kat Ortagag’dan modern zamanlara gegisle birlikte, Tanr1 mer-
kezli diisiiniis yerini insan ve doga merkezli bir diisiiniise; spi-
ritiializm ve dogaiistiiciiliik de yerini natiiralizm veya dogalcili-
ga birakar. 16. Yiizyildan baglayip 6nce Ingiliz Aydinlanmasinin
Francis Bacon, Thomas Hobbes, John Locke ve David Hume gi-
bi filozoflariyla Fransiz Aydinlanmasinin Diderot, d’Alembert,
Voltaire, Helvetius ve Jean Jacques Rousseau benzeri diisiiniir-
leri tarafindan ortaya konan natiiralizm, doganin gerekligin tama-
mt ya da tiimii oldugu kabuliine dayanir. Dogamn var olan her geyi
ihtiva ettigini, biitiin varliklar1 aciklamak acisindan yeterli oldu-
gunu savunan nattiralizm, bunun insan varligi icin de gecerli ol-
dugunu, insanin dogatistii bir boyutu olmay1p tiim boyutlariyla
dogal bir varlik oldugunu ileri siirer. Demek ki natiiralizm ger-
cekligin sadece dogal ya da maddi bir boyutu oldugunu, bu ger-
geklik diizeninin hareket halindeki maddeden meydana geldigi-
ni savunur.!

Biitiin felsefi “-izm”lerde oldugu gibi, natiiralizmin de bir
egitim felsefesi vardir. Natiiralist eitim felsefesi, modern zaman-
larda karsimiza siklikla gikacak olan ¢ocuk merkezli egitimin ilk or-
neklerinden olup, egitimi anlama, egitimin amaglarini belirleme
noktasinda dogaya, dogamn ayrilmaz bir parcasi olan insan do-

1 S.G.Dunn, a.ge. s. 156.
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gasina bakilmasi gerektigini belirtir. Duyular araciligiyla anladi-
gimiz, ampirik yoldan kavradigimiz dogadaki tiim stireclerle
dogal gelismelerin yavas yavas ve agamali bir bicimde gercek-
lestigini ileri siiren natiiralizm, bu yiizden egitimin higbir sekil-
de aceleye getirilmeyip belli bir plan dahilinde ve doga yasalari-
na uygun olarak hayata gecirilmesi gerektigini savunur.? Natii-
ralist egitim felsefesi, iste bundan dolay1 egitim kurami olarak
ilerlemeciligi veya progresivizmi ve belli bir gelisme kuramini te-
mele alir.3 Natiiralist egitim felsefecileri egitim alaninda salt laf-
zilige, s6ze ve ezbere dayal bir egitime, dogaiistiiciiliige ve be-
yin yikamaya siddetle kars: ¢ikan reformcular olarak goriiliirler.
Buna gore spiritiializme veya siipernatiiralizme, ruhculuk ve
dogaiistiiciiliige dayali anlayislara ve egitim kuramlarina cephe
alan, soyut bir entelektiializme ve bu diinyay1 boslayan bir 6te
diinyaciliga kars: ¢ikan natiiralizm, dogaya dénerken, insan var-
higmin dogayla olan siirekliligine veya kosutluguna vurgu ya-
par.4

Natiiralist Varlik Anlayis

Egitim felsefesindeki izdiisiimiinii tespit etmeye, sonugclarini or-
taya cikarmaya calistigimiz natiiralizmin de belli bir ontolojisi,
epistemolojisi ve nihayet belli bir deger anlayis1 vardir. Gergek-
ten var olanin bir biitiin olarak doga oldugunu savunan natiira-
lizm, biitiin bir doga ya da evrenin dogal nedenlerin etkisi veya
faaliyetiyle varliga gelen ve yok olup giden dogal nesnelerden
meydana geldigini iddia eder. Bir kurbaga, kaya, bulut ve bir in-
san varligimin, aralarindaki farkliliklar ne kadar biiyiik olursa ol-
sun, son ¢oziimlemede birer dogal nesne ya da varlik oldugunu
ileri siirer. Natiiralizme gore, her dogal nesne mekéansal-zaman-
sal ve nedensel bir diizen iginde var olur.

2 G. L. Guttek, a.g.e. 5. 71.

3 R.DPratte, a.g.e. s. 46.
4 G.L. Guttek, a.g.e. 5. 69.
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Natiiralist ontoloji, dogal siireclerin yonettigi, dogal nedenler
tarafindan belirlenen dogal nesnelerden meydana gelen tabiatin,
kendi icinde kapali bir sistem meydana getirdigini, kusursuzca
isleyen bir makine, evrensel bir mekanizma oldugunu ileri sii-
rer. Nattiralizmin varhk anlayisi mekanik bir yap: sergiledigi,
yani nesneler arasinda, neden-sonuc iliskileri disinda kalan, bir-
takim organik baglara imkan birakmadig: igin, kacinilmaz ola-
rak atomistiktir. Natiiralizm, insan varliklarinin da bu evrensel
mekanizmanin bir parcasi oldugunu iddia ederken, onlarm, di-
ger dogal varliklar gibi, doga yasalarina tabi oldugunu ve insan-
larin zihinsel ve sosyal diinyalarini viicuda getiren dogal siireg-
lerin de dogal veya bilimsel yontemle ele alinmas: gerektigini
one siirer. Iste bu, modern dénemde karsimiza cikan natiiraliz-
min Bacon ve Hobbes'ta gérdiigiimiiz birinci versiyonudur. Na-
tiiralizm, 20. yiizyll davramsghigimm egitim goriigiiyle birlesen
bir egitim felsefesine yol agip, bilim temelli bir egitim anlayisy-
la meslek egitiminin savunuculugunu yapar.

Nattiralizmin, 6zellikle Rousseau’da karsimiza cikan ikinci
versiyonunda ise insan sadece dogal bir varlik olarak alinmaz;
cok daha 6nemlisi, o, esas olarak dogal yoniiyle ele alinir. Du-
rum bdyle oldugunda, dogal olan artik dogaiistii olandan ziya-
de, sosyal/kiiltiirel olana veya sonradan kazamilana karsittir.
Buna gore, iste bu noktada doga durumu ile sivil toplum duru-
mu arasinda bir ayrim yapan natiiralizm, gercek insanin doga
durumundaki insan oldugunu, insanin doga durumunda basta
merhamet olmak tizere birtakim sahici ve insani duygularla be-
lirlendigini 6ne siirer. Onun sivil toplum durumuna gegisle bir-
likte, miilkiyetin ve 6z-gikarin etkisiyle kendisindeki insanlhiga
oldugu kadar bagkalarina da yabanclagtiginu syler. Egitim iste
bu ikinci anlam iginde insanin gercek dogasma, hakiki 6ziine
uygun bir gelismeyi, yitirilmis insanlig1 daha yiiksek bir diizey-
de ele gecirmeyi amaclayan bir siireg olarak goriiliir.
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Natiiralist Epistemoloji

Dogal gergekligin bireysel dogal nesnelerden meydana gelen ye-
géne varlik alanu oldugunu 6ne stiren natiiralizm, epistemolojisin-
de de dogallikla deneyimcilige ve ampirik bir metodolojiye agirlik ve-
rir.5 Buna gore gerceklige iligskin bilginin deneyimle basladigin
savunan natiiralizm, insan da dahil olmak iizere, dogal diinya-
daki her seyin dogal veya bilimsel yéntemle ele alinabilecegini
savunur. Dogal yontem ise dogal siirecleri onlar1 yaratan veya
ortaya ¢ikaran dogal nedenler yoluyla agiklamaktan meydana
gelir.

Dogay1 analiz etmek, dogal gercekliZi kavramak agisindan
bilimsel veya dogal yontemin kaginilmaz oldugunu iddia eden
natiiralistler, bu analiz veya kavrayisin dogal diinyay1 ve bu
diinyada var olan insan varliklarini yoneten doga yasalari iize-
rinden gerceklestigini ileri siirerler. Onlar bu noktada kalmayip,
dogal veya bilimsel yontemle kesfedilen bu yasalarin daha son-
ra topluma, iktisat, siyaset ve egitime de uygulanabilecegini sa-
vunurlar. Buna gore dzellikle Aydinlanmadan itibaren insanin
sosyal, ekonomik kurumlariyla egitim miiesseselerinin isleyisini
ve islevselligini betimleyip agiklayacak, hatta yonlendirecek bi-
lim tiirti olarak sosyal bilime duyulan ihtiyaca vurgu yapan na-
tiiralist epistemoloji, yeni ve modern egitimi temellendirmeye
veya megrulagtirmaya yarar. Buna gore insan dogugtan hicbir
sey getirmeyip, her seyi sonradan tecriibe ederek 6greniyor; dig
diinya ile duyular yoluyla temas kuruyor veya diinyay: dene-
yimleriyle taniyorsa, onu dogrudan temas edecegi cevresine is-
tenen dogrultuda sekil vermek suretiyle olabilecek en iyi sekilde
egitmek miimkiin olur. Aydinlanmaya dayali béyle bir egitimde
ise en dnemli yeri, genel bir kiiltiirden veya insana birtakam ev-
rensel degerleri aktaran liberal sanatlardan ziyade, neden-sonug
iligkileri {izerinde yogunlagan bilimler tutar.6

5 G. L. Guttek, a.g.e. s. 75.
6 G.L. Guttek, a.g.e. s. 76.
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Natiiralist Deger Anlayig:

Natiiralizmin her iki versiyonu da bireycidir. Bu yiizden her ikisin-
de de degerler, bireyden, bireyin gevreyle olan iliskilerinden tii-
retilir. Fazladan her ikisinde de deger ve ahlakhilik toplum s&z-
lesmesiyle yakindan iligkilidir.

S6zgelimi natiiralizmin Hobbescu versiyonunda, doga duru-
munda insanin sadece egoizmi ve kendi ¢ikarinu hayata gegirme
arzusu s6z konusu olup, onun ahlaks, iyi ve kétiiyle ilgili bir be-
lirlemesi yoktur. Bencilligin ve sinursiz 6zgiirliigiin fiili bir savas
tehlikesine yol agtiginu sdyleyen Hobbes'ta insanlar akli bir ka-
rar veya secimle siirsiz 6zgiirliiklerinin bir kismindan vazgege-
rek politik otoriteyi yaratir ve sivil toplum diizeni i¢inde yaga-
maya gegerler. Dolayisiyla, ahlak ve degerler, sivil toplum diize-
ni i¢inde bir arada bars icinde yasamanin asgari miisterekleri
olarak ortaya konur.

Natiiralizmin Rousseau’da kargimiza g¢ikan ikinci versiyo-
nunda da degerler insandan, insan dogasindan tiiretilir. Bunun-
la birlikte, Rousseau’nun insan dogas: anlayig1 veya dogal insan
tasavvuru, Hobbes'un egoist insan tasarimindan farklilik goste-
rir. Doga durumundaki insanin 6z itibariyle iyi oldugunu séy-
leyen Rousseau, dogal insanun, onu hayvanlardan ayiran iki te-
mel niteligi oldugunu séyler. Bu temel niteliklerden birincisi ira-
de dzgiirliiglidiir. Buna gore, o, diger hayvanlardan farkh ola-
rak, salt i¢giidiileri tarafindan belirlenmeyen bir varliktir; tercih-
te bulunabilir, bir seyleri kabul edebilir veya reddedebilir.

Kendi giictiniin farkinda olan insarmin, daha kesin bir nitelik
arz eden ikinci temel niteligi, kendi kendini gelistirebilme, yet-
kinlegebilme &zelligidir. Buna gore, insan melekelerini gelistirip,
bu gelismeyi tiiriin biitiin {iyelerine aktarabilen yegéne varliktir.
Uygarlagmus insan zihninde goriilen biitiin gelismis yetilerin bu-
nu kamtladigini sdyleyen Rousseau’ya gére, bu gelismis dzellik
ya da yetenekler, her ne kadar dogal olmasalar da insan tiiriiniin
kalic1 bir pargasi haline gelirler. Bu iki temel nitelik sayesinde in-
san, diger biitiin hayvanlardan, neredeyse belirli hicbir dogaya
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sahip olmamalk, biitiiniiyle potansiyel bir varlik olmak bakimin-
dan farklilik gosterir. Insanda énceden belirlenmis hicbir amag,
belli bir gelisme dogrultusu olmayip, o sadece bir imkéanlar var-
Ligadar. O, belirlenmis degil de 6zgiir bir hayvandr.

Natiiralist Egitim Felsefesi

Klasik egitim felsefesinde, diger énemli biitiin felsefeler gibi natii-
ralizmin de egitim alaninda 6nemli birtakim sonuglari olmus ve o,
en azindan belli bir dénem boyunca egitim diisiincesiyle uygula-
malarma azimsanmayacak bir etki yapmistir. Egitim alaninda ra-
dikal bir doniistimii ifade eden bir egitim anlayig: olarak nattira-
list egitim felsefesi, 6gretmen ya da konu merkezli bir egitimden
ziyade, 6grenci merkezli bir egitim anlayisina karsilik gelir.

gelisim kuramy;
davranisgilik.

Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama
Ogrenci merkezli
egitim; 6grenenin
ihtiyaclarna, ilgi-

Cocugun yetenek- | lerine dikkat etme;
lerine ve ilgilerine | iyi ve dikkatli bir
uygun olarak dogal| bigimde diizenlen-
bir bigimde mis cevrede,
o T llerlemecilik; | gelisecesi bir ter- |zamana, mekéana ve
Nattiralizm

biye; insanin duru-
munu iyilestirmek
amaciyla dogal
diinyaya iliskin bil-
giyi temele alan bir
egitim

kullanilan malze-
meye ayri bir 6zen
gosterme; gézlem
ve deney yoluyla
bir seyleri kegfe-
derek grenmeye
&nem verme; kisisel
ve duyumsal
deneyimlere vurgu.
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Natiiralizm A¢isindan Egitimin Amaclar

Natiiralizm, nesneden veya dis diinyadan yola gikan ve dolayi-
styla ontoloji agirlikl ve biitiincii bir felsefe olan Ik ve Ortacag
felsefesinden farkl olarak 6zneden yola gikan ve epistemoloji
agirlikh olan modern felsefenin ilk ve en temel egitim telakkisi-
ni ifade eder. O, bagka bir her sey bir yana salt bu yiizden egitim
alaninda gelenekten veya eski ¢aglarin egitim anlayigindan mut-
lak bir kopusu ifade eder. Arka planinda su ya da bu sekilde ka-
pitalizm ve 6zne ya da birey merkezli bir felsefe ya da diinyags-
riisti bulunan natiiralizm, egitimin sosyal boyutuna vurgu ya-
par, onun toplumun esenligiyle bekasina yaptig1 katkiy1 6ne ¢i-
kartirken, konu merkezli olmas: gereken egitim faaliyetlerinin
gelenegi ve istikran temsil eden Ggretmen iizerinden gergekles-
mesi gerektigini bildiren geleneksel egitimden tamamen ayrilir.
Bunun nedeni, onun konu ya da Ogretmen merkezli degil de ta-
mamen birey, yani 6grenci merkezli olmasidir.” Bu ise natiiralist
egitim felsefesinde en temel ve 6nemli amacin, modern diinyays,
gelenekten veya gecmisten bagumsiz olarak biitiin yonleriyle kurup se-
killendirecek olan bireyin yetistirilmesi veya kendisini gergeklegtir-
mesinin saglanmasi oldugu anlamina gelir. Bu siirecte ne gele-
negin ne de toplumun bir 6nemi vardir. Gelenegin insan dogast
anlayigina siddetle karsi ¢ikan, insamn dogusta bos bir levha ve-
yaiyi oldugunu sdyleyen natiiralist anlayis, toplumu da ya Hob-
bes ve Locke drneginde oldugu gibi, sadece bireylerin bir topla-
mi ya da Rousseau’da oldugu iizere, insarun dogal iyiliginin yi-
tirilmig oldugu bozuk ve ctiriik bir yap: olarak goriir.

Natiiralist Miifredat

Nattiralizm, egitim yontemleri s6z konusu oldugunda, 6ncelikle
dgrenciye uygulanacak kat1 bir disiplin anlayigina siddetle kars:
cikar. Egitimin formel bir egitimden ziyade, ocugun dogal bi-

7 ].Bowen-P.R. Hobson, a.g.e. 5. 122.
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yolojik siireclerine uygun olarak hayata gecirilmesi gereken bir
stire¢ oldugunu dile getiren natiiralizm, onun okullara ve kitap-
lara bagh olmadigim ileri siirer. O, egitimin ¢ocugun dogal ha-
yatinin temel yasalarina bagl olmas: gereken birtakim genel ye-
tigtirme ve geligim ilkelerinin dogal ortamlarda uygulanmasiyla
ilgili bir seyden ibaret oldugunu belirtir.

Natiiralizm, bu yiizden standart ve degismez bir egitim
programi veya miifredata sahip degildir. Bununla birlikte, onun
6nce Bacon ve Hobbes'ta sonra da Comte’ta karsimiza ¢ikan bi-
rinci versiyonunun bilim agirlikl;, buna mukabil Rousseau’da or-
taya cikan ikinci versiyonunun ahlak, felsefe ve edebiyat agirliklz ol-
dugu soylenebilir. Ote yandan her ikisi de 6grencinin ifade im-
kanlarin gelistirecek konu ve araglarin 6gretilmesine ek olarak,
saglik ve beden egitimine de dzel bir &nem atfeder.

Natiiralizmin Egitim Metodolojisi

Natiiralizm, égrenme baglaminda, cocugun kendi etkinligi yo-
luyla 6grenmesine 6nem verdigi icin, 6gretim yontemleri baki-
mindan radikal bir kopusu ifade eder. Ogrencilerin duyular yo-
luyla, yaparak ve kesfederek ogrenmesinin her seyden degerli
olduguna inanan natiiralizm, grenciyi pasif hale getirecek bir
yontemin higbir sekilde bir 6gretim yontemi olamayacagini ileri
siirer. O, ¢ocugun ihtiyaglar: dogrultusunda ve pratik deneyim-
leri yoluyla 6grenmesinin gercek bir egitim durumu yaratacag:
kanaatindedir. Bu ytizden, egitimin biraz da uygun bir 6g§renme
atmosferi yaratmakla ilgili bir sey oldugunu savunur. Ogretme-
nin gorevinin bilgi aktarmaktan ziyade, ¢ocugun ézgiirliik icin-
de dgrenme firsatlan yakalayacagi uygun bir gevre yaratmak ol-
dugunu savunan natiiralist egitim felsefesi, 6gretmenin esas iti-
bariyle gézlemci ve 8grenmeyi kolaylastirict olmas gerektigini
savunur.
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Natiiralizmin Ogretmen Anlayist

Ogrenci merkezli yeni bir egitim anlayiginu ifade eden natiira-
lizmde, 6gretmen merkezden uzaklagmis olmasina ragmen, bii-
yiik bir 6nem tagir. Bu anlayista, dogal gevrenin egitici roliinii
cok iyi bildigi i¢in dogayla tamamen uyumlu olan egitici, 6gren-
cisine bir seyler 6gretmek veya 6grencisini 6grenmeye zorlamak
yerine, onu harekete geciren, 6grenmeye tesvik eden biridir. Bu-
rada 6gretmen aceleci ve miidahaleci biri olmay1p, gocugun ge-
lisme agamalarina gore 6grendigini bilen, onun 6grenmesi icin
gerekli kogullar1 temin eden sabirh bir kimsedir.# Cevreyi ve ya
cevresel kogullar diizenlerken, 6grencisinin kigiligini ve karak-
terini dolayl olarak sekillendiren natiiralist 6gretmen, aslinda
6grenim ve egitimin goriinmez rehberi olmak durumundadir.
O, geleneksel 6gretmen gibi, 6grencisine hazir bilgi aktarmaz, fakat
daha ziyade 6grenmeye ve cocugun dogasina uygun olarak gelismesine
rehberlik eder. Cocugun yaparak, kesfederek 6grenmesini temin
eden natiiralist 6gretmen, natiiralist egitim anlayisinin her kosul
altinda en belirleyici kigisi olmak durumundadir.*

Natiiralist Yaklasima Ornek: Rousseau’nun
Egitim Anlayis:

Natiiralizmin iki farkli tiirii, benimsenen doga tasarima bagli
olarak farklilik gésterir. Natiiralizmin Francis Bacon, René Des-
cartes, Thomas Hobbes gibi diistiniirler tarafindan benimsenen
birinci tiirtinde doga atomik parcalardan olusmus mekanik bir
biitiin olarak degerlendirilir. Insan: da bu sekilde materyalist bir

8 G.L.Guttek, a.g.e s 79.

*  Natiiralist egitimciye ve 6gretmene iliskin daha genis bir tartisma ve incele-
me igin, kitabin dérdiincii boliimiiniin altbéliimlerinden birini olusturan
“egitimin ontolojisi”yle ilgili altboliime ve burada ortaya konan alternatif 6g-
retmen anlayiglarina bakinz.
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perspektiften degerlendiren bu ilk natiiralist yaklagim, Descar-
tes gibi rasyonalistler bir tarafa birakilacak olursa, cogu zaman
zihnin dogusta bos bir levha oldugunu ileri siirer. Insanin pasif
bir alic1 oldugunu ileri siirerken, cocugun da kiigiik bir yetigkin
oldugunu ve toplumun taleplerine uygun olarak &zellikle bilim
egitim yoluyla istenildigi gibi sekillendirilebilecegini varsayar.

Oysa natiiralizmin Rousseau tarafindan gelistirilen ikinci tii-
rii, farkh doga tasarimindan ve dolayisiyla, organizmact diye ta-
mmlayabilecegimiz bir diinyagoriisii ve insan anlayigindan yola ¢ikar
ve sonugta yepyeni bir egitim anlayisina viicut verir. Roussea-
u'nun egitim anlayigi, pek ¢ok egitim felsefecisinin géziinde ye-
ni bir egitim paradigmasinin dogusuna veya her yoniiyle dev-
rimci bir egitim felsefesinin ortaya gikigina karsilik gelir.? Rous-
seau’nun farkli bir doga ve insan tasarimindan yola ¢ikan yeni
egitim felsefesi, egitimdeki Kopernik devrimini gerceklestirecek
sekilde, geleneksel konu ve 6gretmen merkezli egitim anlayigi-
nin yerine ¢ocuk veya 6grenci merkezli bir egitim anlayigini ge-
Girir.10

Bunii gore, Rousseau, sadece egitim felsefesi tarihinin degil
genel diisiince tarihinin de bagyapitlarindan biri olan Emile adl
eserinde gelistirmis oldugu egitim felsefesinde insanmin dogast iti-
bariyle iyi oldugunu bir temel ilke olarak kabul eder.!! Insanin do-
gasin iyi oldugunu, fakat sonradan toplum tarafindan bozul-
dugunu Rousseau Emile’in agilis ciimlelerinde su sézlerle ifade
eder: “Yaraticimn elinden ¢ikan her sey miikemmeldir, ancak in-
sanin elinde bozulur. Insan, doganin dengesini bozar.”12 Dogasi
itibariyle iyi olan ¢ocugu bozan, ondaki pozitif zellikleri ve ah-
laki duygular1 ortadan kaldiran seyin esas itibariyle toplum ol-

9 Bkz. M. M. Murphy, a. g. ¢, s. 173; R. Pratte, a. g. ¢, 5. 47.
10 M. Soetard, “Jean-Jacques Rousseau”, Prospects: The Quarterly Review of
Comparative Education, 23(1993), s. 424.
11 J. J. Chambliss, Educational Theory as Theory of Conduct, State University of
New York Press, New York, 1987, s. 103.
12 J.-]. Rousseau, Emile (cev. L. Yerguz), Say Yayinlari, Istanbul, 2005, s. 107.
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dugunu ileri siiren Rousseau, ¢ocuklari iyi ve erdemli insanlar
ya da yurttaglar olarak yetistirmenin yolunun, toplumun olum-
suz etkilerini ortadan kaldirarak, onlar1 kendi dogalarina uygun
olarak gelismelerini saglamaktan gegtigini sdyler ve ¢ocuklarm,
birer yetiskin olma yolunda ilerlerken toplumun bozukluklarin alma-
ya ihtiyaglarinin olmadigim belirtmeye ozel bir 6nem atfeder.13

Organizmaci Insan Anlayist

Kendisinden 6nceki natiiralistlerin, ¢ocuklarin gelisimiyle ilgili
mekanik, materyalist goriislerinden farkli olarak cocugu minya-
tiir bir yetiskin olarak gormeyen Rousseau, ¢ocuklarin zihinleri-
ni de yetigkinler tarafindan istenildigi gibi doldurulacak bos lev-
halar olarak degerlendirmez.14 O, cocugu bunun yerine gelisim asa-
malarina miikemmel bir gekilde uyarlanan kusursuz bir organizma ola-
rak degerlendirir. Piaget benzeri sonraki geligim psikologlar igin
onemli bir esin kaynag olusturacak olan bu organizmaci yakla-
sim, insanlari gergek anlamda birer fail olarak degerlendirir. In-
san, Rousseau'nun goziinde stirekli degismekte olan bir giic ol-
mak durumundadir. Dahasi, insanlar, dis glicler tarafindan ha-
rekete gecirilmekten ziyade, kendi kendilerini harekete geciren
etkin giicler veya faillerdir. Bagka bir deyisle, insan davramsinn
anahtari, onun goziinde insanin tabi oldugu igsel, biyolojik etki-
lerdir.

Rousseau, insanun yeni bir seyleri 6grenme stirecinde, sahip
olduklarini yapilandirarak bilme durumuna geldigini, dolayi-
styla gercekligi pasif bir sekilde alimlamak yerine, bir anlamda yaratt-
&1 veya inga ettigini ileri stirer. Buna goére, Locke’un insan bilgisi-
ni birtakim malumatlarin alimlanmas: veya 6ziimsenmesi ola-
rak gordiigii yerde, o, bilmeyi ve bilgiyi bir tiir yaratma ve yeni-

13 T. O'Hagan, “J.-J. Rousseau”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. by J. A.
Palmer), London, 2001, s. 62.

14 S.]. Farenga—D. Ness, “].-]. Rousseau”, Encyclopedia of Education and Human
Development (eds. by S. J. Farenga— D. Ness), vol. 3, M. E. Sharp Inc, London,
2005, s. 962.
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den yapilandirma olarak degerlendirir.!> Cok daha 6nemlisi, Ro-
usseau, insamn, salt bir akil varlig1 veya parcalarinin bir toplamu
olarak degil de bir biitiin ve parcalarindan her zaman daha faz-
la olan bir gti¢ olarak ele alir. O, kendisinde duygularin ve yiire-
gin akildan énce geldigi, her bir parcasindan etkilenen biitiinsel
bir organizma olmak durumundadir.

Bu dogal organizma ya da biitiinsel fail, egitim siireciyle ken-
disini bir birey olarak gerceklestirme yoluna girer. O, ger¢ek bir
egitim sayesinde giiciinii ve biiytikligiinii yiireginin ve iradesi-
nin tam olarak hayata gecirilmesinden alan, ahlaki sorumlulu-
gunun yiikiinii omzuna almig bir kisi olacaktir. Rousseau bire-
yin kendini gergeklegtirmesinin sorumlu bir moral fail olma
yeteneginden ve ozgiirliigiinden gectigini bildirir. Fakat bu
ozgiirliik, bireyin iginde yasadig: sivil topluma veya politik
diizene bir yere kadar bagh olsa bile, biiytik 6lctide onun yii-
reginde bulundugundan, Rousseau dogaya uygun diisen, bu
yiizden toplumdan 6nemli 6l¢lide bagimsiz dogalc bir egitim
anlayis1 benimser.

Egitimin Kaynaklari veya Tiirleri

Rousseau’nun egitim anlayisinin natiiralist bir egitim olmasimin
bir bagka nedeni, onun insan agisindan iyi olmay1 “kiginin doga-
sinin asli potansiyellerine uygun olarak yasamasi” diye tanimla-
masl ve egitimi bu amaca uygun bir sekilde insan varligimnin ken-
di dogal geligsimini temin etmek diye yorumlamasidir. Insana
yasama sanatini 6gretmeyi amaglayan, dogal organizmanin ni-
hai amacinin hakiki manada insan olmak oldugunu s6yleyen
Rousseau’nun natiiralizmini gézler 6niine seren énemli bir bag-
ka husus da onun egitim siirecinin kendisini de biiyiik 6lciide
dogal bir bigimde gelismesi gereken bir siireg olarak degerlen-
dirmesidir. Bunu en iyi onun egitimin kaynaklariyla ilgili tartis-
masinda gorebiliriz. Buna gore, Rousseau, egitimin kaynaklar

15 S.]. Farenga - D. Ness, a.g.e. 5. 962.
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veya egitim tiirleriyle ilgili ticlii tipolojisinde, insamn ii¢ ayr sey
ya da kaynaktan 6grendigini soyler: “Bu egitim bize dogadan,
insanlardan ya da nesnelerden gelir. Yeteneklerimizin ve organ-
larimuzin i¢ gelismesi doganin egitimidir; bu gelismeden yararlan-
manin Ogretilmesi insanlarmn egitimidir. Bizi etkileyen konular
iistiinde kendi deneyimimizden gelen kazamimlarimiz nesneler-
den gelen eitimdir.”16

Buna gére, organlarin, beceri ve yeteneklerin gelisimi doga-
nin temin ettigi egitimi, insanlarin gevrelerindeki seylerden 63-
rendikleri deneyimin sagladig egitimi, onlarin bu gelisim ve de-
neyimlerden cikarttiklar1 sonuglar da kiiltiiriin egitimini verir.
Bu ticlinti stzgelimi legolarla veya ahsap kiiplerle oynayan bir
kiiclik cocuk 6rneginde gormek fazlasiyla miimkiindiir. Kiipler-
le oynayan ¢ocuk kendiliginden ya da 6zgiirce gelisirken, aym
zamanda bedenini, dengesini, el ve g0z koordinasyonunu ayar-
lamay1 6grenir. Rousseau agisindan bu, dogann sagladig egi-
timdir. Cocuk kiiplerle oynarken, aym1 zamanda onlarin ézellik-
lerini, birbirleriyle olan iliskilerini ve etkilerini 6grenir. Bu ise,
cevredeki geylerin sagladig: egitimdir. Biiyiikler cocugun oyu-
nunu bir yere kadar yonlendirebilseler de kiiplerin yapisini ve
ozelliklerini degistiremezler. Cocuk, her ne ise o olan bu seyler-
le bag etmeyi kendi basina 6grenmek durumundadir. Ote yan-
dan, kiiplerin her bir ytiziinde farkh resimler ve harfler vardir.
Cocuk bu kiiplerle oynarken, bir yandan da uzlasimsal olan
sembolik temsil formlariyla aginalik olusturmaya baslar. Bu da
kiiltiiriin diinyasina girisle karakterize olacak sekilde, insan ta-
rafindan saglanan egitimin baglangicini meydana getirir.

Rousseau agisindan egitimin dogal bir seyir izlemesi, dyley-
se, her seyden énce dogann insanin denetim alaninin cok biiytik
olciide disinda kalmasiun bir sonucu olmak durumundadir.l”
Onun géziinde dogaya, yani ¢cocugun ya da bireyin dogal gelisi-
16 J.-J. Rousseau, a.g.e. s. 109.

17 F. M. Flanagan, Greatest Educators Ever, Continuum International Publishing,
London, 2005, s. 100.
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mine miidahale etmek, onu deforme etmekten, gelisimini ona
zarar verecek sekilde bozmaktan bagka bir sey olmaz. Cevrenin
veya cevredeki seylerin temin ettigi egitim de ona gore, énemli
6lgiide kontroliimiiz diginda kalir. Bunun da nedeni, insanin co-
cugu i¢inde yasadig: diinyadaki tehlikeli maddelerden koruya-
bilmekle birlikte, bu diinyay: tiimden degistirebilmesinin veya
ondan uzak tutabilmesinin imkansiz olmasidir. Cocuk, eninde
sonunda diinya ve diinyadaki seylerle bag etmeyi bir sekilde 6g-
renecektir.

Rousseau nesneler diinyasiyla temas i¢inde olmanin, buradan
deneyim yoluyla bir seyler 6grenmenin, dahasi, 6nemli bir netice-
si oldugunu diigiiniir. Bu netice de eylemlerin sonuglarinin dog-
rudan gortilmesi veya yasanmasidir. Cocuk suya diistiigii zaman
1slanir. Bu ahlaki bir sonug olmayip, biitiiniiyle dogal bir sonug-
tur. Bunun dogal sonuglarin temin ettigi bir disipline gotiirdiigii-
nii ve tabiatla dogal iyiligin ahlaktan énce geldigini séyleyen Ro-
usseau’ya gore, sadece insanin sagladig1, cocugu kiiltiiriin diinya-
styla tarugtiran egitim kontrol edilebilir. O, igte bu noktada egitim-
cinin en temel gorevi veya dnceliginin, bu ti¢ ayr1 egitim kaynag:
veya tiiriinii birbiriyle uyumlu hale getirmek oldugunu ileri sii-
rer. Bu da onun natiiralist egitim anlayisinda, egitimde insanin
denetiminin en fazla disinda kalan seyin, doganin egitiminin ta-
leplerinin yerine getirilmesi veya dogal egitimin gereklerinin izi-
nin stiriilmesi gerektigi anlamina gelir.!8

Cocugun Haklar:

Nattiralist egitim anlayiginda, egitimin merkezine cocugu yer-
legtiren, doga durumundaki insanin merhameti ve dogal iyili-
giyle kiyaslandiginda toplum igindeki insanin bencil, hirsh ve
tamahkar oldugunu sdyleyerek, egitimin gocugun dogasima uy-
gun bir gelisme siireci izlemesi gerektigini sdyleyen Rousseau,
dogal olarak gocugun dogasim toplumun taleplerinin éniine ge-

18 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 101.
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cirir. Bu ise, egitimin ¢ocugun haklariyla ilgili saglam bir kavra-
yis1 temele alarak baslamas: gerektigi anlamina gelir. Rousseau,
gocugun toplumun en saf unsuru oldugunu soylerken, toplu-
mun onu kendisine uydurmaya zorlayan taleplerinden, en azin-
dan egitimin temel agamalarinda korunmas: gerektigini savu-
nur. Bagka bir deyisle, Rousseau'nun egitim anlayisinda, gocu-
ZGun ddevlerinden dnce haklar: gelir.19

O, bu baglamda ¢ocugun ilk ve en temel duygularinin tama-
men kendisine doniik oldugunu, temel i¢gtidiilerinin kendi var-
ligim ve iyiligini korumaya y6nelmis oldugunu belirtir. Bagka
bir deyigle, o dogal insanin iki temel duygusunun oldugunu ile-
ri siirer. Bunlardan birincisi insanin biitiiniiyle dogal ve yalitil-
mug bir bicimde kendi varolusuna duydugu muhabbet olarak
benlik sevgisidir. Bu duygu merhametle birlikte, insan davrani-
g1 toplumun kurulusundan 6nce y6neten iki temel ilkeden bi-
ri olarak ortaya gikar. Benlik sevgisinden kaynaklanan eylemler
bireyin iyiligini ve mutlulugunu gézeten eylemler olmakla bir-
likte, kotiictil eylemler degildir. Ciinkii o, kisinin bagkalarinin
aleyhine olacak sekilde kendi ¢ikarinin pesinden kosmasi anla-
mina gelmez. Bu dogal duyguda kisi kendisini bir bagkasiyla
kargilagtirmaz, fakat sadece degerli bir varlik olarak gérdiigii
kendisiyle ilgilenir.

Cocugun baslangicta ben merkezli oldugunu, saglikli bir
benlik sevgisiyle dolu oldugunu sdyleyen Rousseau’ya gore, co-
cuk adaletle ilgili fikirleri, yapmaya mecbur oldugu seyleri bas-
kalarindan 6grenir.20 O, geleneksel egitimin en biiyiik yanlisla-
rindan birinin gocugun dikkatini, onu itaate ve tabi olmaya zor-
layacak sekilde 6devlerine yoneltmesi oldugu kanaatindedir.
Opysa egitimde yapilmasi gereken sey bunun tam tersidir. Cocu-
gu ilgilendiren en 6nemli sey kendi haklar1 oldugundan, onun
oncelikle bilmesi ve kavramas: gereken sey haklaridir. Odevler,
saghkl ve dogal bir egitim siirecinde ancak sonradan gelecektir.

19 J.-J. Rousseau, a.g.e. s. 189.
20 J.-J. Rousseau, a.g.e. s. 204.
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Egitimin Yontemi

Egitimciler tarafindan ¢evrenin belli Slgiiler icinde degigtirilme-
si suretiyle dogal bir bicimde ya da ¢ocugun dogal gelisimine
uygun olarak gergeklestirilmesi gereken egitimin Rousseau’daki
yontemi, oncelikle ve temelde negatif bir yontem olmak duru-
mundadir.?! Ciinkii dogal olarak iyi olan, yani kurulusunda ha-
ta ve kotiiliigiin bulunmadi: insana, bu olumsuzluklar, hata ve
kotiiliikler ancak disaridan, yani toplumdan gelebilir. Cocugun
toplumun etkilerinden arindirilabilmesi ve kendi $ziine uygun
olarak yetistirilebilmesi igin, Rousseau boyle bir negatif ydnte-
min kagimilmaz oldugunu soyler. Bundan dolays, egitimin veya
egitimcinin ilk ve en temel isinin ¢cocugu zararh etkilerden koru-
mak olmasi gerekir.2?

Rousseau, negatif egitimin ahlak ve ahlak egitimi agisindan
da temel yontem oldugu inancindadir.?® Nitekim o, ¢ocuklara
yanhs bir sey yaptiklar1 zaman ceza verilmekten kaginilmasi,
bunun yerine cocugun hatalarinin veya yanlss davramslarin sonugla-
rindan 8grenmeye birakilmas: gerektigini soyler.2¢ Bu anlayis, on-
dan sonra “dogal sonuglar 6gretisi” olarak yaygm bir bicimde ka-
bul gérmiistiir.

Negatif egitim, Rousseau’da bununla birlikte cocugu kendi
haline veya egitim isini oluruna birakmak anlamina gelmez.25
Onunla giidiilen amag, dahas: pozitif egitim ve 6gretimden biis-
biitiin sakinmak olmay1p, egitimde dogru bir zamanlamaya erig-
mektir. Bagka bir deyisle, o, negatif egitim yoluyla yani cocugun
fiziki, duygusal ve entelektiiel gelisim evreleriyle bu evrelere
uygun diisen egitim tarzlarim dogru eglegtirebilmenin 6nemine
vurgu yapar.

21 ].-J. Rousseau, a.g.e. s. 197.

22 ].-]. Rousseau, a.g.e. ss. 210-212.

23 ].Bowen - P. R. Hobson, a.g.e. s. 124.

24 J.J. Rousseau, a.g.e. s. 217.

25 P.Burgelin, “Emile ya da Eitim Uzerine’ye Onséz”, Emile (gev. 1. Yerguz), Say
Yayinlan, Istanbul, 2005, s. 53.
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Egitimin Evreleri ve Amact

Rousseau’nun egitim anlayisi, insanin dogumdan &liime kadar
olan hayatim birtakim caglara béler. Buna gére, Emile’in birinci
kitabinda ele alinan dénem ¢ocugun 0-3 yas dénemi olup, Rous-
seau ona Iggiidii Cag: adin verir. Burada davrarus biiyiik dlgiide
mekaniktir. Rousseau'nun ikinci kitapta egitim agisindan incele-
digi donem 4-12 yas aras1 cocukluk dénemidir ki, o buna Du-
yumlar Cagr adinu verir. Bu iki cag birlikte Doga Cagr olarak de-
gerlendirilir.

Egitimi 6zellikle ilgilendiren d6nem Rousseau’nun bir biitiin
olarak Emile’in tiiincii kitabim kendisine ayirdigi 12-15 yas ara-
s1 dénem olup, o buraya Fikirler Cag: adini uygun goriir. IV. Ki-
tabin konu aldig1 dénem ise tam ergenlik ve nihayet genglik d6-
nemidir. Bu kriz dénemine Rousseau, her ne kadar onun icin
akil ve hayal giicii de belli bir rol oynasa bile, Duygu Cag: adim
verir. Insan hayatindaki bundan sonra gelen en biiyiik evre,
Emile’in beginci kitabinda ele alinan, Emile’in Sophie'ye asik
olup evlenmeye kadar gidecegi olgunluk dénemidir. Burayi tek
bir adla nitelendirmekten kaginan Rousseau, ona zaman zaman
Ahlak, bazen de Sorumluluk Cag: adim verir.

Rousseau bu gelisme ¢ag: ya da evrelerini, sonradan {i¢ ana
ilke veya ¢ocugun anlayabilecegi ii¢ ana kural temeli {izerinde
yeniden kategorilestirir: Zorunluluk, yarar ve ahlak. Buna gore,
gercek egitimin kendi icinde var olan bir varlik olarak cocugun
kendine 6zgii birtakim ihtiyaclar1 oldugu gercegini tamimasi ge-
rektigini bildiren Rousseau, “dogamn gocugun, yetigkin bir in-
san ya da adam olmadan 6nce, ¢ocuk olmasin istedigini, onun
kendi gorme, diistinme ve hissetme tarzlar1 bulundugunu” be-
lirtir. Cocugun ihtiyaclari hemen tamamen fiziki ihtiyaglar oldu-
guna gore, cocukluk dénemi boyunca duyulara dayanan negatif
egitimin bilginin araclar1 olan organlar gelistirmesi, yetkinles-
tirmesi gerekir.26 Cocugun soyutlamalarla ugrasacak diizeyde

26 ].-J. Rousseau, a.g.e. ss. 145-147.
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ve giicte olmadigim belirten Rousseau agisindan ¢ocugu, zorun-
lulugun farkina varmasimm saglayacak sekilde, seylerle temasa
sokarak terbiye etmek biiyiik bir nem tasir.

Rousseau agisindan, gocuk igin seylere bagimlilik dogal ve
kagmilmazdir; ¢ocuk, bu sayede dogal zorunlulugun farkina va-
rirken, insan iradesinin keyfi zorbalifindan bagimsiz olmay1 68-
renir. Zira insanin keyfi ve zorbaca iktidarimin 6zgiirliikle bag-
dagmaz olup kélelige gotiirdiigli yerde, zorunluluk, insamin
gliclerini kendisine doga tarafindan konan sinirlar iginde hayata
gecirme izni verdiginden, 6zgiirliikle bagdasabilir. Buradan ha-
reketle, Rousseau’da egitimin ilk ve en temel amacimin saghkli
bir 6zgiirliik oldugu sonucuna varmak miimkiindiir.27

Rousseau, bununla birlikte egitimin esas amacimin mutluluk
oldugunu ifade eder. Mutsuzlugun, istek ve arzularin insanin
kudretini, giicii dahilinde olan seyleri asmasi olarak tanimlayan
Rousseau, insanin elde edebileceginden ¢ok daha fazlasim arzu-
ladig1 zaman mutsuz biri haline geldigini sdyler.28 Oysa insan
sadece elde edebilecegi seyleri istedigi zaman mutlu olur. Sade-
ce yapabilecegi ve elde edebilecegi, kendisini gercekten hognut
edecek seyleri isteyen insanin gercekten 6zgiir olabilecegini s6y-
leyen Rousseau bunu “temel maksim” haline getirir. O, bu ilke-
nin esas olarak ¢ocukluk déneminde uygulanmasi gerektigini,
egitimin biitiin kurallarinin buradan ¢iktigini iddia eder. Buna
gore, egitimin cocugun ihtiyaglarindan, onun dogal yénelim ve
isteklerinden ¢ikmasi, onun dogal gelisiminin taleplerine uygun
olmasi gerektigini belirten Rousseau, bu yapildiginda, baski ve
zorlamaya gerek kalmayacagini bir kez daha ifade eder.

Rousseau, aklin egitimdeki yeri ve kullanimini da gocugun te-
mel egitimine iligkin agiklamalarinda giindeme getirir. Aklin te-
mel islevinin giiciin kontroliinii temin etmek oldugunu bildiren
Rousseau, ¢ocugun giicii simrh oldugu icin akla da az ihtiyag
duydugunu belirterek, egitimde cocukla birlikte akil yiirtitmeye

27 ].-]. Rousseau, a.g.e. s. 185.
28 ].-J. Rousseau, a.g.e. s. 174.
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kalkismamn bir hata oldugunu &ne siirer. Akil, onun goziinde
egitimin arac1 degil, amacy; iyi ve saglkh bir egitimin verimli bir
tiriinii olmak durumundadir.?? Cocugu akil yoluyla terbiye etme-
ye kalkigmanin, ige bastan degil de sondan baglamak oldugunu,
araci {iriin haline getirmekten baska bir sey olmadigmi savunan
Rousseau, yetigkinlerin kendilerini ¢ocuklara agiklamaya veya
onlarla ilgili kararlarini hakh kilmaya galismalarimin, egitimde ya-
pilan bir bagka biiyiik yanlis oldugunu ileri siirer.30 Cocugun ona
gore, yetigkinlerin kararlarim dogal diizenin kendisi kadar kesin
ve zorunlu olan geyler olarak gérmesi gerekir. Ciinkii onun bu
donemde tarudig tek giig, dogamn giiciidiir.

Esas itibariyle duyulara dayanan temel egitim, su halde fizi-
ki diinya veya zorunlulukla temasa dayanan kitabi bir 6gretimi,
birtakim bilgiler aktarmay1 tamamen bir tarafa birakir. Cocuk
deneme yamlma yontemiyle dgrenirken, diinyay sézciiklerden
ziyade, olgular araciligiyla deneyimleyip gelisir. Beseri saru ve
kanaatlerin zorbaligindan kurtulan gocuk, kendisini var olusu-
nun dogal ve zorunlu ihtiyaclariyla 6zdeglestirip kendi varlign-
dan mutlu olur. O, kendine yeter olup, yapay ihtiyaclarin veya
kapasiteyle arzu, giicle irade arasindaki uyumsuzlugun farkin-
da degildir. Cocuk, bu haliyle, doga durumundaki insanin mut-
lulugu icindedir.

Gocugun cok bityiik dlciide gozlem ve deneyim yoluyla 63-
rendigini dne siiren Rousseau, egitim felsefesinde veya pedago-
ji anlayisinda deneyimci bir bakis acis1 benimser. Ona gore, er-
demler de deneyim yoluyla 6grenilir. Nitekim gocuga dindarlik,
cesaret, dogruluk ve adalet gibi kavramlan teorik olarak 6gret-
meye ¢aligmamn beyhude bir gayret oldugunu séyleyen Rous-
seau, bu noktada ona sadece drnek olmak gerektigini belirtir. Fi-
ziki diinyaya dair bilgide oldugu gibi, ahlaki diinyaya dair bil-
gide de anahtar, birtakim formiillerden ziyade, 6rnek olmak duru-
mundadir.

29 ].-J. Rousseau, a.g.e. s. 190.
30 J.-J. Rousseau, a.g.e. s. 190.
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Ikinci ana evrede, yani genglik déneminde, zorunlulugun
verdigi dersin de etkisiyle, cocuk, Rousseau’ya gore, yarar: tarur;
gelisen akli kendisini ilgilendirene ve yardim edene yonelir. Bu-
raya kadar, zorunluluga yapilan vurgunun bir sonucu olarak
kendisini maddi diinyaya uyarlamay: 6grenen gocuk, bundan
sonra kiiltiirel diinyays, yararh olam ve ayakta kalmanin yollari-
nm 6grenmeye baslar. Bu ¢ag aym1 zamanda bir merak ¢ag1 olup,
¢ocugun meraki, Ogretici veya didaktik birtakim dersler yoluyla
degil de uygun problemler yoluyla tatmin edilir. Cocuk, bildik-
lerini, kendisi igin kegfetmis olmak suretiyle bilme durumuna
gelir. Rousseau, bu evrede de kitaplardan biiyiik Slgiide uzak
durulmasim salik verir. Onun 6zellikle ilk genglik déneminde
okunmasin &nerdigi tek kitap Robinson Crusoe’dir.

Fakat esas egitim, yani pozitif bir ahlaki egitim, tigiincii bii-
yik evrede, insamn genclikten cikisiyla birlikte ve kisi, bagkalaryla
olan iligkilerinin farkina vardifr zaman baglar. Egitimin amacinin
esas ahlaki bir amag oldugunu, insamn begeri iligkilerle ilgili
saglam bir kavrayisa eristikten sonra ruhun tutkularma bu ilig-
kilere gore diizen verme diizeyine yiikselmek ve en nihayetinde
6zerk bireye varmak oldugunu aciklikla ifade eden Rousseau,
bu evrenin hemen baglangicinda ilk sosyal derslerin, akildan zi-
yade duyarlihiga, 6zellikle de sonraki agk ve istikrah benzeri ta-
mamlayicilariyla birlikte, doga durumundaki insanin merha-
met duygusuna dayandigim belirtir. Ona gore, iyi ya da kétii
tutkular yoktur; duygu ve tutkular bizim kontroliimiizde ol-
dugu zaman iyi, fakat bizim kontroliimiiz disinda oldugu za-
man kotiidiir.

Insarun tutkular aracihigiyla kendi varhgm agmaya, kendisi-
nin Stesine gecmeye basladigim bildiren Rousseau, duyarliliin,
aklin ve hayal giiciiniin geligimiyle birlikte, bireyin ilk evrenin
kendine yeter varliginin hayatindan bagka insan varliklariyla
olan iligkileri de ihtiva eden daha dolu bir hayata gecis yaptigi-
m dile getirmeye 6zen gosterir. Nitekim o, Emile’in sonuncu ki-
tabinda, bireyin toplum i¢in egitildigini, insamin dogasinin sos-
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yallesinceye kadar kemale erisemeyecegini aciklikla ifade eder.
Bununla birlikte, doga durumundaki insan ile toplum icindeki
dogal insan hig¢bir sekilde 6zdes olamaz. Bunun nedeni de doga
durumundaki insanin igiidiilerine gore yasayan ve dogal ola-
rak iyi olan bir ilkel varlik oldugu yerde, toplum igindeki insa-
nin bagka insanlara karsi olan yiikiimliiliiklerinin bilincinde
olan, erdemin taleplerine duyarh bir akil ve ahlak varhigi olma-
sidir. Iste bu yiizden, ahlaklilik sadece toplum i¢inde miimkiin
olabilir. Buna gore, sayet “doga”yla anlatilmak istenen toplum-
sallik 6ncesi, doga durumundaki insanin ilksel, icgtidiisel tepki-
leriyse, iyi bir toplumsal diizenin, iyi isleyen, saglikli kurumla-
rn insam bir yandan dogadan koparirken, diger yandan her
seyden yalitilmig bir ilkel durumun kendine yeter halinden, ge-
nel iyinin ve baska insanlarla uyumlu iligkiler icinde yasama ih-
tiyacimin bilincinde olan bir ahlaki varolus diizeyine yiikselttigi-
ni sdylemek dogru olur.

Rousseau ahlaklihgin toplumsal bir varolusu éngormesi ve-
ya sosyal bir varlik olarak insanin hayatim ihtiva etmesi nede-
niyle, ahlaki politikadan ayirmann imkansiz oldugunu, ahlak:
politikadan bagimsiz olarak ele alanlarin ne ahlaklilig1 ne de po-
litikay1 anladigini séyler. Bu, onun felsefesinin en 6nemli nokta-
st meydana getirir: Dogamn kendisi ya da insan dogasi insan
icin ahlaki bir varolusu éngormiisse eger, bu, ahlakhiligin ancak
sosyal iligkilerin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmas: ve ikinci ola-
rak da insanin gercek olgunluga ancak ortak gikara veya genelin
birligine katilimiyla ulasabilmesi nedeniyle, sosyal bir varolusu
da 6ngordiigii anlamina gelir. “Doga”nin kendisi hala bir norm
olarak karsimiza cikar; bununla birlikte, bu normun daha yiik-
sek bir diizeyde, insana ilkel insanin i¢giidiisel birliginin yerine
yeni ve akli bir birlik aktarilmasim miimkiin kilacak sekilde ye-
niden yaratilmasi gerekir. Bu da ancak politik toplumda ve siya-
set yoluyla olacaktir.
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Klasik egitim felsefesinde temel yaklasimlardan bir baskas: da
kargimiza kiiltiirel yaklagim olarak gikar.! Kiiltiirel yaklagim, esas
olarak Ilk¢ag’da Platon’da gordiigiimiiz idealist yaklasimin kaba
fenomenler veya ciplak olgular diinyasina agkin bir ideal diinya-
dan ya da deger alanindan yola ¢ikmasina benzer sekilde, kiiltiir-
den yola ¢ikar. Kiiltiirel yaklagim, dolayisiyla egitimi Bildung ola-
rak, yani 6grencinin insanligin dil, edebiyat, felsefe ve bilim gibi
yliksek degerlerinin diinyasma dahil edilmesi, onun manevi for-
masyonu olarak degerlendirir. Bu dahil olma siireci, kiiltiiriin bir se-
kilde toplum tarafindan kabul gormiis ayri ve dzel diinyasma niifuz ede-
bilmekten meydana gelir. Egitimli insani, insanligin en yiice ve en
yiiksek degerleriyle bezenmis, kiiltiirlii insan olarak normatif bir
ideal diye one siiren kiiltiirel yaklagimda bu ideal, egitimden hig-
bir sekilde ayrilmaz olup, zaten esas egitim siireci icinde gelisir.
Bu yaklasim, buradan da anlasilacag: iizere, kiiltiiriin, yani bilgi
ve becerilerin insan tarafindan 6grenilmesi gereken belli basgh
alanlarmn tarihsel varolusuna vurgu yapmakla kalmaz, bireysel
kisiligin de kiiltiire dayali boyle bir egitim siireci icinde gelistigi-
ni ifade eder. Kiiltiirel yaklasim, dahas: egitimin kendisinin de
kiiltiir olarak goriilmesi veya degerlendirilmesi gerektigini 6ne
siirer. Ciinkii okullar ve {iniversiteler, bilgi ve kiiltiirtin daha son-
daki kusaklara aktarildigi egitim kurumlaridir.?

Kiiltiirel yaklasim felsefede, Goethe, Friedrich Schelling, Fri-
edrich Schlegel, Friedrich Scheleiermacher ve Novalis gibi ro-

1 N. Blake — P. Smeyers — R. Smith - P. Standish, “Introduction”, The Blackwell
Guide to Philosophy of Education (ed. by N. Blake — P. Smeyers — R. Smith - P.
Standish), Blackwell Publishing, Oxford, 2005, s. 9.

2 J. Qelkers, “Education: Phenomena, Concepts and Theories”, International
Encyclopedia of Social and Behavioural Sciences (ed. by N. J. Smelser — P. B. Baltes
- P. Alto), Elsevier Science Ltd, London, 2001, s. 4237.
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mantiklerin ve Nietzsche’yle Schopenhauer gibi irrasyonalist
diigtiniirlerin egitim anlayiglarim ifade eder. Bu farkl filozofla-
rin yaklagimlari, esas itibariyle Aydinlanmanin natiiralizmine ve
kuru akilciligina karg: gelistirilen bir tepkinin ifadesi olarak alinabilir.
Daha dogru bir deyisle, biitiin bu filozoflar, cagdas yasama da
fazlasiyla musallat olan teknolojik ve ekonomik diinyagoriisiine
karg1 gelistirilmis temel kavramsal alternatifle egitim anlayisim
temsil ederler.> Modernligin olumsuz sonuglarina, 6zellikle de
doga ve toplum tizerindeki teknolojik egemenlige kars: ilk bii-
yiik bagkaldiriy: temsil eden bu filozoflar, yagsadiklar ¢agda sa-
dece birtakam becerilerin kazarulmasina indirgenmis egitimin
profesyonel bir faaliyet haline gelmesine veya biitiiniiyle mesle-
ki bir karakter kazanmasina siddetle kars: ¢ikarlar.

Egitime kiiltiirel yaklagimin savunuculugunu yapan biitiin
bu Alman filozoflar, egitim ideali olarak Bildungu éne siirerler.
Bildung ideali, biitiinliiklii insana &zgii saglam bir karakter for-
masyonunu, insanin killtire dahil edilmesini ve kiiltiir araciligyla
kendisini tam olarak gerceklestirmesini ifade eder. Hatta Bildung ge-
leneginde egitimden neredeyse kiiltiirel bakimdan olgunlagma,
bireyin entelektiiel boyutuyla yiireginin biitiinliiklii bir yap:
icinde birbiriyle ahenkli hale gelmesi anlagilir. Biitiin insani giic
ve kapasitelerin tam olarak gerceklesmesini hedefleyen ve dola-
yistyla natiiralist Aydinlanmanin tek yanli entelektiializmine
kargt gikan kiiltiirel yaklasim temsilcileri, 18. yiizyillda Avru-
pa’da ve bu arada Almanya’da gergeklestirilen egitim reformunu
yogun bir sekilde elestirirler. Skolastik egitime, onun teori mer-
kezli, faydadan yoksun egitim anlayisina karg: radikal bir tepki-
nin ifadesi olan bu bilim temelli egitim reformu, her seyden én-
ce teoriyle pratigi birlestirerek toplumun ihtiyaclarina cevap
verme amacina matuf faydact bakas agisiyla farkhilagirken, yiik-
selen ulus devlete sadakatiyle tezahiir edecek dgrencilerin yetis-
tirilmesini temel amag haline getirmisti.

3 F. C Beiser, "Romanticism”, A Company to the Philosophy of Education (ed. by
R. Curren), Oxford, Blackwell, 2003, s. 131.
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Kiiltiirel yaklagimin temsilciligini yapan Romantikler ve
Nietzsche ya da Schopenhauer gibi irrasyonalistler kiiltiirii,
bu amag ister meslegin kendisi ya da ister devletin ihtiyaclari
olsun, bir amacin arac1 haline getiren Aydinlanma faydaciligi-
na karst cikarlar.® Onlar, bu faydaciliga karsi, bilimi oldugu
kadar kagimilmaz olarak felsefe, teoloji, edebiyat ve sanat1 da
ihtiva eden biitiin bir kiiltiir alaninin kendi icinde bir amag oldu-
gunu ileri siirerler. S6ziinii ettigimiz Alman diisiiniirleri, tipk
Aristoteles gibi, 6grenme ve bilginin esas itibariyle tefekkiir
amacina doniik oldugunu iddia ederler. Buna gore, bilim, felse-
fe, teoloji ve sanatin amac tefekkiir veya hakikatin deneyimlen-
mesi olup, kiiltiir ancak modern diinyada yabancilasmis insanin
biittinsel gelisimi veya tam olarak gergeklegsmesinin arac olabi-
lir.5 Onlarin bakis acisindan, 6grenci, giiniimiizde oldugu gibi,
sadece meslegi i¢in gerekli olan seyleri 6grenirse veya egitimden
sadece bir meslek egitimi anlasilirsa, begeri karakterin geregi gi-
bi formasyonunun veya kisiligin biitiinliiklii gelismesinin imka-
nindan s6z edilemez. Dahasi, birey devletin sadik bir hizmetka-
11 haline gelirse, bireyselligin gergeklegmesi yoniinde de en kii-
¢iik bir umut olamaz. Bireyselligin gelisiminin ilk ve temel kosu-
lunun 6zgiirliik oldugunu séyleyen Romantiklerle irrasyonalist-
ler, dogallikla bireyin kiiltiir yoluyla dzgiirlesmesinin ve kendi-
sini tam olarak gerceklestirmesinin savunuculugunu yaparlar.

Kiiltiirel Yaklastmin Varlik Anlayis

Kiiltiirel yaklagimm savunuculugunu yapan farkh filozoflarin,
standart veya degigmez bir varlik anlayiglarinin oldugu séylene-
mez. S6zgelimi Goethe'nin veya Schlegel'in varlik gériisiiyle
Schopenhauer’in ve Nietzche'nin varlik goriisleri pek cok nokta-
da birbirlerinden farklihik gdsterir. Biitiin farklihklara ragmen,

4 F.C. Beiser, a.g.e. s. 137.
5 Bkz. H. Walsh - B. Wilshire, “Metafizik Nedir?”, Metafizige Giris (ed. A. Ce-
vizci), 2. Bask, Paradigma Yayinlar, Istanbul, 2007, s. 50.
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onlar modern felsefenin mekanizmine, varlig bilimin talepleri-
ne uygun olarak madde ve zihin diye ikiye bélen diialist ve sta-
tik varlik goriisiine kars: ¢ikma noktasinda birlesirler. Onlarin
birlestigi bir diger husus da varligin siirekli bir olus iginde olan
organizma oldugu hususudur. Doganin cansiz bir organizma,
o6lii maddenin varlik alani olarak goriilmesine giddette karg: ¢i-
kan romantikler ve irrasyonalistler, gériiniisiin gerisindeki ger-
cekligin canli ve iradi bir yap: sergiledigini 6ne siirerler.6

Sozgelimi statik bir varlik ya da diinyagériisiinden ¢ok, yara-
tic1 bir siirece isaret eden varlik anlayis1 benimseyen Romantik-
ler, Aydinlanmanin benler ve seyler olarak ikiye béldiigii evre-
nin biiyiikliigii ve simirsizhgindan etkilenerek, onu canly, siirek-
li ve dinamik bir biitiin olarak degerlendirmislerdir. Yine, Ay-
dinlanmanin, doganin tiim diger yaratiklarindan farkli olarak
bir akla sahip oldugu icin biricik oldugunu séyledigi insan stz
konusu oldugunda, Romantizm, akl kiiciimsedigi icin, insan1
da doganin ayrilmaz bir parcas olarak degerlendirmistir.

Kiiltiirel Yaklasimin Bilgi Anlayist

Varlik gortisiinde dinamik bir anlayis benimseyen Romantikler
ve irrasyonalistler, dogada hiikiim siiren yaratici siirecin, yapma
ve analitik olan akil tarafindan degil de duygular ve sezgi yoluyla an-
lagilabilece§ini savunurlar. Onlarin diizenli, rasyonel ve &lgiilii
olana kars1 gikarken, dogrudan ve aracisiz duyumlarla, yogun
duygularin 6nemini vurguladiklari séylenebilir.

Romantiklerle irrasyonalistler, yanls ve ikinci dereceden bir
gli¢ olarak gordiikleri akla siddetle karg: ¢ikar, aklin yaptig: tiim
ayrimlarm yapay olup, gerekli3i parcaladigini ve anlasilmaz hale
getirdigini savunurlar. Bagka bir deyisle, romantizmde rasyonel
analiz ya da deneysel aragtirmanin yerini sezgiye ve duyguya

6 K. Egan, “Recapitulating Romanticism in Education”, Educational Legacy of

Romanticism (ed. by J. Willinsky), Wilfrid University Press, Calgary, 1990, s.
289.
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beslenen giiven, bilimin yerini doga felsefesi alir. Romantikler
Aydmlanma ¢agimn kuru akilcihigina giddetle karg: ¢ikip, doga-
nin gizlerine, biliminsaninin matematiko-fiziksel yontemleriyle
degil de yaratict cogsum yoluyla niifuz edilebilecegini savunmus
ve sonsuzluga erismenin yollar olarak, aski, dogaya tapmayi,
dini tecriibeyi ve artistik yaratici faaliyeti géstermislerdir.

Kiiltiirel Yaklagsimin Etik Anlayis

Egitime kdiltiirel yaklagimin temsilcileri, etik ve deger anlayisin-
da genellikle kendini gergeklestirme etiginin savunuculugunu
veya temsilciligini yaparlar. Bu etigin ideal ve klasik versiyonu,
ashinda en yiiksek iyinin begeri erdem veya insani yetkinlik yo-
luyla veya erdemlerin tam ve eksiksiz gelisimi araciifiyla ta-
mmlandig1 Aristoteles felsefesinde bulunur. Kiiltiirel yaklagi-
min savunuculugunu yapan filozoflardan 6zellikle Romantikle-
rin, bu anlamda Aristotelesgi gelenege geri dondiikleri s6ylene-
bilir. Antik Yunanda Aristoteles’in erdemler yoluyla gerceklesen
mutluluk diisiincesi {izerinde yogunlasan kendini gerceklegtir-
me etiginin alternatifleri, hazcilik ve Stoacilikti. Hazcilar en yiik-
sek iyiyi sadece haz yoluyla tammlarken, Stoacilar hayatin nihai
amacini ise yalnizca insana 6zgii birtakim ddev ve ytikiimliiliik-
lerin yerine getirilmesiyle erdemli bir yasayista bulmuslardi. Ro-
mantikler ve irrasyonalistler, bu hazalik ile Stoaciligin 18. ve 19.
yiizyillardaki muadilleri olan faydacilikla Kant'in akilct 6dev
etigini siddetle elestirdiler. Onlarin Kant'in salt akla dayal 6dev
etigine karg1 cikmalarinin nedeni, bu etigin sadece yiikiimliiliik-
lere vurgu yaparken, duygular, istek ve hazlar1 tamamen devre
dig1 birakmasiydi. Romantiklerle Schopenhauer ve Nietzsche gi-
bi irrasyonalistlerin Helvetius ve Jeremy Bentham gibi faydaci-
larin ampirik haz etigine kars1 ¢ikmalarinin gerekgesi ise, onla-
rin hazz ¢ok fazla 6ne qkarirken, insanin karakteristik giicleri-
nin biitiinsel geligsimini géz ard1 etmeleriydi.”

7 F. C. Beiser, “Romanticism”, s. 132.
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Romantikler ve irrasyonalistler, ahlaki hayatin nihai hedefi-
nin kiginin kendisini gergeklestirmesi oldugunu &ne siirerken,
biitiin insani giiclerin tam ve biitiinliiklii gelisimini egitimin ol-
dugu kadar ahlaki hayatin da en yiiksek amaci yaptilar. Biitiin
bu insani giiglerin dengeli ve ahenkli bir biitiin icinde gelisimini
hedeflerken, sadece aklin degil fakat duyarliligin, yani duygu ve
arzularin da egitilmesi gerektigini one siirdiiler. Bildungun gizi
veya anahtarimn, kendini gergeklestirmenin kaynagimn son ¢o-
ziimlemede yiirek oldugunu séylerken, insanin bireyselligini ge-
ligtirmesinin yolunun asktan ve kiiltiirden gectigini savundular.

Kiiltiirel Yaklasimin Egitim Felsefesi

Kiiltiirel yaklagimun temsilcileri, insamin kendisini tam olarak
gergeklegtirmesinin yolunun egitimden gectigini 6ne siirerken,
egitimi cocugun mevcut potansiyel ve giiglerinin evrensel kiiltiir
yoluyla gekillenmesi olarak anladilar. Hemen biitiin romantikler
ve Nietzsche, kiiltiirii ve dolaysiyla egitimi kendi iginde bir
amag haline getirdiler. Bununla birlikte, onlarin, Nietzsche bir
tarafa birakilacak olursa, kiiltiirel elitizmden oldugu kadar, sos-
yal ve politik sorumsuzluktan da sakinma yolunda biiyiik bir
caba sarf ettikleri sylenebilir. Baska bir deyisle, egitimin sadece
dini bir anlam tagidig1 Skolastisizme higcbir sekilde dénmek iste-
meyen Romantikler, egitimin digsal birtakim amaclara hizmet
etmek durumunda oldugunu &ne siiren faydacihiga da kars: cik-
tilar. Ama Skolastisizme ve faydaciliga kars: cikarken de bunun
kargiti bir konuma diismekten, yani kiiltiiriin ve dolayistyla kiil-
tiir veya liberal sanatlar tizerinden gergeklesecek egitimin sade-
ce kendi iginde asli bir deger tagidigini iddia etmekten uzak dur-
maya 6zen gosterdiler.? Bir yandan kiiltiiriin ve egitimin asli bir
degere sahip oldugunu ne siirerken, bir yandan da kiiltiir ve
egitimin ayn1 zamanda sosyal ve politik amagclara da hizmet
edebilecegini soylediler.

8 F. C. Beiser, "Romanticism”, s. 138.
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Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama
Kiiltiiriin
Cocugun kiiltiriin ogelerinin

diinyasina, yani bi-| kazandirilmas.
limi oldugu kadar | Tam ve mutlak bir

felsefeyi, sanat ve okuryazarlik.
edebiyati da ihtiva Insanin akli
eden bir kiiltiir melekelerinin
Romantizm, |Yapilandirmaci-| ~ @alauna dahil oldugu kadar,

irrasyonalizm |lik ve daimicilik| edilmesi. Bireyin, | duyarhhigmun da
kiiltiir aracihgiyla | olabilecek en yiik-
kendisini tam sek diizeyde
olarak gelistirilmesi. Dile
gerceklestirmesi. | mutlak bir vuku-
Onun kiiltiir yoluy-|fiyet. Bilime oldugu
la manevi formas- |  kadar, felsefe,
yonu teoloji ve sanatlara
da agirhik veren
derinlikli ve
kugatic1 bir egitim.

Ozellikle Romantikler, bu noktada bir kez daha Platon ve
Aristoteles’e, bu iki filozofun gekillendirdigi cemaatci gelenege
bagvurdular. Bagka bir deyisle, onlar Platon ve Aristoteles’ten
gelen devletin temel amacimin iyi hayati miimkiin kilmak, yurt-
taglarin kendilerini erdem yoluyla gergeklestirmelerine hizmet
etmek oldugu diisiincesine baglandilar. Politik anlamda biitii-
niin ¢ikarlarimin yurttaglarin genel iradesi tarafindan belirlendi-
i bir topluluk ya da cemaat idealine baglanan Romantikler,
devletin amacinin sadece kendi iyi telakkisine uygun olarak 6z
mutlulugunun pesinden kogan bireyin 6zgtirliigiinti korumak-
tan ibaret oldugunu ileri siiren liberal anlayisa kars: giktilar. Bu
yiizden, egitimin sosyal ve politik bir anlami da oldugunu 6ne
siirerken, insanin sadece egitim yoluyla insan oldugunu, hay-
vanhktan uzaklagarak gergek bir yurttas haline geldigini 6ne
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stirdiiler. Baska bir deyigle, onlar insanin sadece kiiltiir ve egitim
yoluyla topluluk veya cumhuriyet icin gerekli erdemleri ve bil-
geligi kazanabilecegini ileri siirdiiler.

Kiiltiirel Yaklagimda Egitimin Amaclar

Kiiltiirel yaklagimda egitimin amaci, éncelikle bireysel bir amag
olarak ortaya ¢ikar. Buna gére, o, cocugun éncelikle dogal varli-
guun Ustiine gikariimasini, onun bir biitiin olarak kendisini ger-
¢eklestirmesinin saglanmasini amaglar. Egitimin, bu yaklagima
gore, bireyleri zihinsel, ahlaki ve manevi agidan gelistirecek
araglari saglamasi gerekir. Kiiltiirel yaklasimda, bunun ardin-
dan egitimin sosyal ve politik amaci giindeme gelir. Bu acidan
bakildiginda, egitimin bireylere sorumlu ve katilimci bir yurttas-
lik igin gerekli olan degerlerle bilgeligi temin etmesi gerekir. Bii-
tiin bunlarin yolu ise egitilen bireye saglam bir karakter formas-
yonundan, kapsamli veya kiiltiirel bir okuryazarlik kazandiril-
masindan geger. Kiiltiirel yaklasim, bu yiizden egitilecek kisiye
bir meslek egitiminden ziyade, kiiltiirel bir egitim verilmesi, ona
liberal sanatlarin 6gretilmesi gerektigini savunur.

Kiiltiirel yaklagimi benimseyen diisiiniirleri, bu noktaya tag:-
yan iki temel kabul vardir. Bunlardan birincisine gére, insan1 in-
san yapan, onu dogal varhigmin istiine yiikselten yegane sey
kiiltiirdiir. Bu kabul, insanla ve onun isleviyle ilgili goriiglerin
cagdan caga ve toplumdan topluma degisse bile, insanin ancak
kiiltiir sayesinde insanlagabildigi gerceginin higbir sekilde de-
gismedigini ifade eder. insanin daha ¢ok insan olabilmesi, dogal
varligindan ziyade manevi varliginin giiclenmesine baghdir. Bu
da ancak kiiltiir yoluyla olur. Kiiltiire dahil oldugu, yiiksek kiil-
tiirlerin degerlerinden nasiplendigi 6lciide, insan gercek anlam-
da insan ve yurttas olabilir. Onun ikinci kabuliine gére, insanda-
ki bu gelismeyi ancak kiiltiir veya onu bir insan olarak gergek-
lestiren liberal sanatlar temin edebilir.
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Kiiltiirel Yaklasunda Egitim Programi

Kiiltiirel yaklagim, bu yiizden egitim kurumlarinda bir reform
dngoriirken, miifredatin bir kiiltiir temin edecek, onun zihinsel
melekelerini oldugu kadar duyarliligin gelistirecek ve nihayet,
biiyiik fikirlerle degerleri kavrama yetenegi temin edecek sekil-
de olusturulmas: gerektigini savunur. Bunlardan birincisi s6z
konusu oldugunda, egitimde merkeze sistemli ve iyi diizenlen-
mis konular alan kiiltiirel yaklagim, miifredatin temel disiplin-
leri arasina dilleri, felsefe ve teolojiyi, edebiyati, giizel sanatlar,
tarih ve sosyal bilimleri koyar. Buna mukabil 6grenmeyi, zihin-
sel melekelerle duyarlihig gelistirme amact s6z konusu oldu-
gunda, okuma ve yazmaya, akil yiirtitmeye, dinleme ve konus-
maya, gozleme, 6lcme ve dngoriiye 6zel bir onem atfedip bunla-
rin bir miifredat programi iginde simirsizca gelistirilebilecegini
savunurlar. Kavrama yetenegini gelistirme amaci dogrultusun-
da ise daimiciler, diistince tarihinin biiyiik klasiklerinin okun-
masina 6zel bir 5nem verirler.

Kiiltiirel Yaklagima Ornek: Nietzsche'nin Egitim Anlayis:

Kiiltiirel yaklagimin en dnemli temsilcilerinden biri, diistincele-
riyle felsefenin hemen her alaninda muazzam bir etki yaratmis
olan Friedrich Nietzsche’dir. Onun hemen her alana deginen fel-
sefesinin ele aldig1 konulardan biri de egitimdir. Nietzsche, egi-
timle kiiltiir arasinda yakin bir iligki kurar ve bu ikisinin birbi-
rinden ayrilmaz oldugunu one siirer. Onun goéziinde, belli bir
egitim projesi olmadan kiiltiir ve kendisini destekleyen bir kiil-
tiir olmadan da egitim olamaz.? Iste bu baglamda, insan: hay-
vandan ayiran seyin kiiltiir oldugunu, insanin kiiltiir sayesinde
hayvanlifim astigini sdyleyen Nietzsche, egitimin amacimn in-

9 R.M. Dias, “Nietzsche and Education”, Encyclopedia of Philosophy of Education
(ed. M. A. Peters — P. Ghiraldelli).
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san1 dogarun iistiine yiikseltmek ve dolaysiyla gercek anlamda
kiiltiirlii insan yetistirmek oldugunu ileri siirer.10

Genel Diigiinceler

Nietzsche'nin egitimle ilgili diisiinceleri 18. yiizyihn ikinci yari-
sinda hayatin hemen her alaninda yaganan degisimlerin bir so-
nucu olmak durumundadar. Bir kiiltiir filozofu olarak Nietzsche,
entelektiiel hayatta, kiiltiir karsisinda maddi zenginlik ve konfo-
ra daha ¢ok 6nem verilmeye baglanmasi nedeniyle yasanan ge-
rilemeden rahatsizdi. Egitim kurumlarinda hiimanist bir bakis
acis1 ve egitim anlayisinin yerini bilimsel bir bakis agistyla bilim
temelli bir egitime birakmasi, onun géziinde her seyin vasatileg-
mesinin ve nihilizmin énemli bir emaresi olmak durumunday-
di.! Onun zamamna, ¢agimn kiiltiiriine yonelik sert elegtirisi,
esas egitim alanindaki gerilemeden, akademik diinyada giderek
daha yogun bir bigimde yasanmaya baglanan profesyonellegsme
ve devletin egitimle kiiltiir tizerindeki kontroliiyle ilgili diisiin-
celerinden beslenmekteydi. Almanya’da 18. yiizyilin ikinci yari-
sinda devrim olarak nitelendirilebilecek énemli degismeler ya-
sanmis, tip, hukuk ve teoloji disiplinlerinin otoritesi ve éncelik
iddias1 begeri bilimlerle dogabilimlerinin éncelik talebi ve tistiin-
liik iddiastyla sarsilmgti. Nietzsche 19. yiizyilda Sanayi Devri-
mi'nin etkisiyle daha da pekigen boylesi bir durumun, akademi-
de rekabete dayaly, kisisel iinii amaglayan aragtirmalara yol acar-
ken, disiplinler arasindaki béliinmusligii arttirdiging, tek tek di-
siplinlerin kendilerinde bile yeni uzmanlik alanlarimin dogusu-
na neden oldugunu sdylemekteydi.12

10 F. Nietzsche, Egitimci Olarak Schopenhauer (cev. C. Atilla), Istanbul, 3. Bask,
Say Yayinlari, 2009, s. 13.

11 L. Kakkori, “Nietzschean Education and Gelassenheit Education: How to
Educate with a Hammer”, Encyclopedia of Philosophy of Education (ed. M. A.
Peters — P. Ghiraldelli).

12 T. E. Hart, “Friedrich Nietzsche”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. by J.
A. Palmer), London, 2001, s. 169.
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O, egitim felsefesini bu kiiltiir elestirisi {izerinden ve kiiltiirel
alandaki gerilemeye bir ¢6ziim bulmak amaciyla gelistirir. Bura-
dan da anlagilacag iizere, cagdas kiiltiirii, cehaletin veya vasati-
ligin kiiltiirti olarak tanumlayan Nietzsche'nin egitim felsefesi-
nin gerisinde, yiiksek kiiltiir ve hakiki egitim diisiincesi bulu-
nur. Nietzsche yiiksek kiiltiirii dil, yaratici sanat, saglam tarih ve
hayat1 olumlayan felsefe benzeri disiplinlerle tarumlar. Akademi-
nin, akademik aragtirma ve galismalarm ytiksek kiilttirden, kiiltii-
rel vizyondan yoksun insanlar eliyle tammlanip belirlenmesinin,
egitimi, insanun kavrayisin gelistirmekle ilgili bir siire¢ olmaktan
gikartip salt olgu bilgisi aktarmayla ilgili bir sey haline getirdigini
ileri siiren Nietzsche, egitimin devlete ve sosyopolitik amaglara ta-
bi kalinmasinin ve dolayisiyla egitimin, ayni zamanda daralmasima
ve zayiflamasina yol acacak sekilde, miimkiin en yiiksek 6l¢iide
yaygmnlagtinlmasimn hem egitime hem de kiiltiire dlgiisiizce zarar
verdigini iddia eder. Onun egitim felsefesinin amacy, iste bu duru-
mun tam tersine, biitiiniiyle sahici veya iistiin insanlar yaratilmasi
yoluyla gergek kiiltiiriin olugturulmasim temin etmektir.13

Nietzsche, egitimi megrulastiran en 6nemli seyin 6zgiir ruhlu
insanlarin veya {iistiin insanlarin yaratilmasi suretiyle kiiltiirtin
gelistirilmesi oldugunu sdyler. Ona gore, bu tiirden soylu ruhlar,
ozgiir kafalilar modern toplumun degerlerine elestirel bakan, ne-
yin degerli neyin degersiz olduguna, gelenege dogmatik bir sekil-
de baglanmadan kendi baglarina karar verebilen sahici insanlar-
dir. Nietzsche modern toplumun sahicilikten yoksun oldugunu
savunur. Zira modern toplumu karakterize eden en 6nemli 6zel-
lik, giderek daha fazla maddi zenginlige ve konfora sahip olma
arzusudur.!4 Bu yoénde bir arzunun kiiltiiriin ve egitimin durakla-
yip gerilemesini hizlandiran bir rneklestirici bir etki yarathgum
soyleyen Nietzsche'ye goére bu etki de bireyi tiimden ortadan kal-
diracak sekilde, biitiin bireylerin aym seylere tam tamina aymi de-
geri yiiklemesi y&niinde bir taleple sonuclanmistir. O, yegéne so-

13 T.E. Hart, a.g.e. 5. 170.
14 T.E.Hart, age. s. 170.
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nucu her seyin herkes icin ayr1 degere sahip olmasi nedeniyle, hic-
bir geyin anlaml bir degere sahip olmadig1 duygusu olarak nihi-
lizm olan bu modern talep ve tutumlara kars: koymaya caligir.
Onun egitim felsefesinin biiytik bir 5nem kazandig yer de iste bu-
rasidir. Clinkii Nietzsche egitimin amaglariyla toplumun amagla-
riun bir ve ayni oldugunu savunur.’5 Buna gore toplum madde
diginda pesinden kogulacak higbir sey bulunmadigma; herhangi
bir seye yiiklenebilecek gercek bir deger olmadigina karar vermis-
se, manevi gelisme ve entelektiiel ilerleme anlaminda egitim de
imkénsizlasir. Nietzsche bu nihilizm realitesine kargi, hem bireyin
ve hem de bir biitiin olarak toplumun deger ortaya koyma yetene-
gini yeniden ihdas edecek siki ve giiglii bir egitim yoluyla, kendi
tizerine diistindiigii kadar gergek 6gretmenlerini de elestirel bir
degerlendirme ve analize tabi tutan bireyleri yaratmanin hayati
Onemine isaret eder.

Cagin Egitim Anlayisina Yonelik Elegtiriler

Nietzsche, yaygin egitim anlayigina iliskin elestirisinde dncelik-
le bir tespitte bulunur ve ¢aginin elestirdigi egitiminin iki ana
egilimle karakterize oldugunu belirtir. Bunlardan birincisi egiti-
min olabildigince yaygimlastirilip genisletilmesi, digeri de onun
azaltllip zayiflatilmas: egilimidir.16 Egitimin yayginlastirilmas:
egilimi, onun en uzak gevrelere kadar taginmasi, egitimden her-
kesin faydalanmasi yGnelimini ifade ederken, ikincisi egitimin
soylu ve yiice iddialarindan vazgecip kendisini devletin hizme-
tine vermesini temsil eder. Bagka bir deyisle, bu egilimlerden
ikincisi birincisinin bir sonucu olmak durumundadir. Her ikisi-
nin de gerisinde devlet bulunmakta olup, onlar devletin egitimi
kendi hizmetine kosmasini ifade eder.!” Bu ise, yiiksek amag ve

15 5. Ramaekers, “Teaching to Lie and Obey: Nietzsche on Education”, Journal
of Philosophy of Education, 35(2001), s. 260.

16 F. Nietzsche, Ogretim Kurumlarmuzin Gelecegi Uzerine (cev. G. Aytag), Say
Yayinlari, Istanbul, 2003, ss. 26-27.

17 F. Nietzsche, Egitimei Olarak Schopenhauer, s. 90.
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ideallerden vazgegen egitimde, tek amacin fayda olup ciktigim
gozler Oniine serer.

Egitimin bir yandan yayginlastirihp genisletilirken diger
yandan azaltilip zayiflatilmasi egilimleri, egitimi belirleyen se-
yin hiz ve yarar olmasi olgusunu ifade eder. Ciinkii egitimde ar-
tik 6grenciler, bir an 6nce para kazanan varliklar haline gelebil-
meleri igin, egitimlerini en kisa yoldan tamamlamaya tegvik edi-
lirler. Bagka bir deyisle, egitim yoluyla bundan bdyle en kolay
yoldan para kazanmay, hayatta ve insanlar arasi iligkilerde ba-
sarili olmay1 miimkiin kilan araglar iyi bilen insanlarin yetisti-
rilmesi amaglanir.1® Nietzsche s6z konusu kiiltiirsiizlitk halinin
yiiksek egitim ve bilim agisindan &liimciil sonuglar1 oldugunu
One stirer. Bilim alani, ona gore, bu egilimlerin bir sonucu olarak
o kadar genisler ki, dar bir alan diginda uzmanlik elde etmek im-
kansiz hale gelir.’¥ Bilimin olaganiistii yayginlik kazanmasi ve
cesitli dallara ayrilmasiyla birlikte, biliminsam belli bir alanda
bir uzman haline gelirken, diger alanlarda halkin seviyesinde
olan biri olabilmektedir. Ozel bir alanin uzman olarak o, Nietzs-
che’'nin ifadesiyle, “belli bir viday1 gevirmekten bagka bir sey
yapmayan, ama bu iste de inanilmaz bir ustalia ulagmus bir fab-
rika iscisine benzer.”20

Onun goziinde, kiiltiirsiizliik genel egilimi icinde, yaygin
kiiltiir ile biliminsaninin uzmanlik kiiltiirtinii tamamlayan sey,
gazete kiiltiirtidiir. Hakiki kiiltiirtin yerini alan bu gazete kiiltii-
riiniin tasiyicisi gazetecileri “anin efendileri”, fakat simdinin ve
modanin koleleri olarak goren Nietzsche, 6gretmenin asil kiiltiir
yurdu olarak zor kavranan Helen diinyasina gotiirmeye caligti-
g1 6grencilerin sonraki bir saatte gazeteye, ¢ag romanlarina si-
ginmalarindan yakinir.2!

18 S. Cevikbag, “Nietzsche ve Egitim”, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi,
10(2004), s. 67.

19 F. Nietzsche, Egitimci Olarak Schopenhauer, s. 70.

20 F. Nietzsche, Ogretim Kurumlarmmzin Gelecedi Uzerine, ss. 28-29.

21 F. Nietzsche, a.g.e. ss. 29-30.
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Dil Egitimi

Cagmun egitim anlayigim oldukga sert bir bigimde elegtiren Ni-
etzsche, bundan sonra kendi egitim anlayigim ortaya koyar veya
aym cercevede zamammn Alman egitim kurumlarinda bir reform
Ongoriir. Reformun esas baglamasi gereken alan ise dildir. Geng-
leri kiiltiirden ziyade bilgi icin, hatta bilgiden ziyade gazetecilik
icin egittigine inandig1 egitim kurumlarimn,? Nietzsche'ye gore,
oncelikle dili, ana dili olabilecek en iyi sekilde Ogretmeleri gerekir.
Burada oncelikle ana dili kast eden Nietzsche acisindan dil, 6lii
bir gey olmayip canli bir organizma olmak durumundadir. O za-
marurun klasik Alman liselerini vicdansiz bir yazi gevezeliginin
stirdiiriilmesine 6nayak olduklar igin elegtirirken, ana dili zorun-
lu bir bag belasi veya 6lii bir bedenmis gibi gérmeleri nedeniyle
hakiki birer kiiltiir kurumu olarak degerlendirmez.23

Nietzsche, kiiltiiriin tek bir dogal ve saglikh kaynag: oldugu-
nu, kiiltiire girisin ancak dilin kullaniminda sanatl, ciddi ve si-
ki bir ahgkanlik yoluyla olabilecegini séyler.2¢ Bu yiizden dilin
dgretilmesinde, egiticilerin kendilerini dilin gecmisi kadar, sim-
disi ve geleceginden sorumlu hissetmeleri gerektigini syleyen
Nietzsche'ye gore, dil 6greniminde pratik kadar teoriye de yer
verilmesi gerekir. Bagka bir deyisle, dil 6gretilirken, uygulama
yamnda dilin bilimi {izerinde de durulmalidir. Bu ise, ona gore,
dilin tarihsel isleyisiyle ilgili belgelerin ele alinmasim gerekti-
rir.25 Ciinkii kiiltiir denilen sey, dilin tarihsel agidan incelenme-
siyle, yani dilin tarihsel igleyiginin belgeleri iizerinde durulma-
styla baglar. Nietzsche bu baglamda, dilin gegmisi ve gelecegiy-
le yasatilmasimun kiiltiiriin aktarilmasma kargilik geldigini, bu
agidan klasiklerin dogru anlagilmasimn biiyiik bir énem tagidi-
g belirtmeye 6zen gosterir.26

22 TF. Nietzsche, a.g.e. s. 34.
23 F. Nietzsche, a.g.¢. s. 39.
24 F. Nietzsche, a.g.e. s. 41.
25 F. Nietzsche, a.g.e. s. 35.
26 F. Nietzsche, a.g.e. s. 36.
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Nietzsche, bu noktada kalmaz, yani kiiltiire girisi ana dilin
Ogretilmesi ve Alman ruhunu gozler 6niine seren klasiklerin
okunmasiyla simirlamaz. Bunun igin, ayrica klasik kiiltiire, ev-
rensel kiiltiirtin kalic1 eserlerine yonelmek gerektigini savunur.
Ciinkii egitimde her zaman igin eskinin, klasik olamn kilavuzlu-
guna ihtiya¢ duyulur. Her yeni olan ve gergek bir anlam ifade
eden geyin bir gelenege baglanmasi gerektigini 6ne siiren Ni-
etzsche, bu gerekliligin kendisini en fazla egitimde hissettirdigi-
ni sdyler.27

Hakiki Egitim

Nietzsche bir sonraki agamada, iki tiir egitim veya egitimin
kiiltiire gotiiren formuyla gotiirmeyen formu ya da gergek egi-
tim kurumlar ile hayat zaruretinin bir pargast olan kurumlar
arasinda bir ayrim yapar. Ona gore, insan yasamak ve hayat
miicadelesini siirdiirmek icin epeyce bir seyler 6grenmek zo-
rundadir. Bununla birlikte, insanin bu amacla, yani hayat mii-
cadelesini devam ettirmek amaciyla 6grendigi biitiin bu geyle-
rin hakiki egitimle oldugu kadar yiiksek kiiltiirle de higbir ilis-
kisi yoktur.

Genel felsefesi veya antropolojisi icinde, siradan insan veya
kitle ile seckin ya da iistiin insan arasinda bir ayrim yapan Ni-
etzsche, siradan insanlarin veya kitlelerin hayatla ilgili zorunlu-
luklarin tistesinden gelebilmeleri i¢in birtakim temel bilgi ve be-
cerilere ihtiya¢ duyduklarimi sdyler. Bu, hayat igin, hayatin ida-
mesi icin gerekli olma anlaminda temel bir egitimdir, ama ger-
cek anlamda bir egitim degildir. Toplumu meydana getiren in-
sanlarin biiyiik bir cogunlugu icin, Nietzsche’ye gore, varliklar-
n1 devam ettirmelerine, ayakta kalmalarina temin edecek bir egi-
tim yeterli olmak durumundadir. Nietzsche bdyle bir egitimin
siiriiniin bir parcasim olugturan insanlarin erigebilecegi en yiik-
sek sahicilik diizeyine ulagma imkan sagladig icin degerli oldu-

27 S. Cevikbag, a.g.e. s. 75.
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gunu soyler. Bununla birlikte, o, kiiltiir agisindan hicbir sekilde
yeterli olamaz.

Nietzsche agisindan kiiltiiriin alani, daha yukarilarda bir yer-
lerde, salt zorunluluk, var olma miicadelesi ve ihtiyaclar diinya-
siun Gtesinde bir yerde bulunur. Cagimizdaki tiim cabalar, hat-
ta sanat ¢abasi bile, bir hayat miicadelesi icerdigi icin hakiki kiil-
tiire yaklagamaz. Ona gore, hakiki kiiltiir zavall: bireylerle ken-
disini kirletmeye tenezziil etmez, onu arag olarak kullanan her-
kesten bilgece siyrilmayi bilir. Birisinin kazang saglamak ve der-
dine care bulmak amaciyla kendisine sarildigin hissederse, on-
dan sessizce ve alayci adimlarla uzaklagir.28

Nietzsche’'nin géziinde, sonunda bir is ya da gecim yolu
vaat eden egitim hakiki kiiltiire gétiiren bir egitim olmayip,
olsa olsa hayat miicadelesinde, insanin benligini koruyacak ve
kurtaracak yola dogru bir y6nlendirmedir. O, insanlarin bii-
yiik bir cogunlugu icin bityiik bir nem tagidigint kabul eder.
Bununla birlikte, kitlelerin egitilmesi, egitimin gercek amaci
olamaz. Hakiki egitim, bireylerin, seckin insanlarm egitimi ol-
mak durumundadir. Nietzsche sahiciligin ¢ok yiiksek diizey-
de bir fedakarlik, sabir ve baglanma gerektiren en yiiksek dii-
zeyine ancak az sayida insanin ulagabilecegini ileri siirer. Bir
toplumun bu tiirden istisnai bireyler, zgiir ruhlar, derinlikli
ve yaratici kafalar yetistirmesi gerektigini, aksi takdirde giicii-
nii ve hayatiyetini yitirecegini belirten Nietzsche'ye gore, bir
toplum ancak egitimsel amaglarinin niteligi ve bu amaclara
ulagmadaki 1srar1 ve kararliligiyla yargilanabilir. O, gercek
kiiltiirii ve sahici bireyleri yaratmaya amaglayan bir toplumun
sosyal, politik ve ekonomik yapisinin gelismesini sahici bir
tarzda hayata gegirecegini sdyler. Bu iliski tersine cevrildigin-
de ise, ilerleme, sahici bireylerin ortaya ¢ikisini imkéansizlasti-
racak gekilde ekonomik biiyiime ve teknolojik ilerlemeyle 6z-
deslesir.

28 F. Nietzsche, Ogreﬁm Kurumlarimizin Gelecegi Uzerine, ss. 62-63.
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Nietzsche hakiki egitim imkamimn bir yol metaforu tizerinden
ortaya koyar. Yollardan birincisi, cokga insamin gegtigi, oldukca
diiz ve rahat bir yoldur. Bu yolda seyahat edenler, onun géziin-
de, hayatin zorluklariin iistesinden gelebilmek i¢in, diiz bir
meslek egitimiyle yetinen, kiiltiirden nasiplenmemis siradan in-
sanlardir. Ikinci yol ise hakiki egitimin, insam1 doganin {istiine
yiikselten kiiltiir yoludur. Bu yolun alabildigine engebeli ve zor-
luklarla dolu bir yol oldugunu séyleyen Nietzsche, burada seya-
hat edebilenlerin, yani kiiltiir dairesi igine girebilenlerin sayica
az oldugunu belirtmeye 6zen gosterir. Bu yolda gidebilenler,
onun deyimiyle “gercek insanlar veya hayvan-olmayanlar”2?
olarak tice ayrilir. Bu ii¢ ayr kategorinin en basinda, dahiler ve-
ya 6gretmen-filozoflar bulunur.30 Ikinci sirada ise, birer dahi ol-
malar1 ¢ok muhtemel olan, iist diizey yetenege sahip 6grenciler
yer alir. Onlarin altinda ise, kendilerine dahilerin yetigtirilmesi
noktasinda ihtiya¢ duyulan, nispeten daha az yetenekli asistan
ogrenciler bulunmaktadar.

Nietzsche, 6ne siirdiigii hakiki egitimde 63retmen olarak, ilk
sirada, hi¢ kusku yok ki Schopenhauer gibi yaratici filozoflar:
gorevlendirir. Bu cercevede One siirdiigii diger isimler arasinda
Montaigne ve Rousseau bulunan Nietzsche, egitim isinde ayrica
yaratici sanatgilardan ve azizlerden faydalanilmasi gerektigini
soyler.

29 F. Nietzsche, Egitinici Olarak Schopenhauer, s. 50.
30 P. Fitzsimons, “Nietzsche’s Schopenhauer and Education”, Encyclopedia of
Philosophy of Education (ed. M. A, Peters — P. Ghiraldelli) online.
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Diigiince tarihinin 6nemli ve etkili kuram ya da okullarindan bi-
ri de pragmatizmdir. Pragmatizm aslinda biisbiitiin yeni bir fel-
sefe degildir. O, klasik natiiralizmin ve liberal diinyagoriigiiniin, sa-
nayilesme sonrasinda Amerikan ruhunda ortaya ¢ikan yeni bir versi-
yonu olmak durumundadir. 20. Yiizyilin baglarinda énce Charles
Sanders Pierce, William James ve nihayet John Dewey tarafin-
dan gelistirilmis olan felsefe sistemi olarak pragmatizm bir var-
lik ve bilgi kurami yaninda bir deger kuramuyla kendini ifade
eder. Insan1 anlama ve herhangi bir alanda karsilasilan problem-
leri ¢c6zme noktasinda genellikle bilimsel yontemi benimseme
egilimi sergileyen pragmatizm, diinya ile insanin dogasina daha
uygun diigmesi nedeniyle varlik goriisii olarak cogulculugu be-
nimser. O, insanin kendisinden kagmasinin imkénsiz veya bire-
yin her geyin belirleyicisi olmasi anlaminda Oznelcilige baglanir-
ken, hakikatin ve ahlakin kurucu unsuru oldugunu diisiindiigii
seyler olarak sonuglari éne cikarir. Sosyal reformculugu, diisii-
niirlerin en temel isi olarak degerlendiren pragmatizmin énemli
bir etki yaptig1 bagka bir alan da egitim felsefesi olarak karsimi-
za cikar. Bagka bir deyisle, John Dewey tarafindan gelistirilmis
olan pragmatist egitim anlayis: 20. yiizyilda oldukga etkili ol-
mustur.

Pragmatist Varlik Anlayisi

Pragmatist diistintirler varhk goriisiinde diinyamn siirekli bir
degisme hali i¢inde bulundugunu 6ne siirer. Klasik felsefenin
bilumum diializmlerine, varlikta degismez ve kaha tdzler ara-
yan varlik anlayisina karsi ¢ikan pragmatist anlayis, kalici tozle-
rin degil de olaylarin, siireglerin ve iligkilerin varhgm 6ne siirer.
Pragmatist anlay1s, dogal diinyanin en temel 6zelliginin tarih ol-
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dugunu sdylerken, varligy tespit edilebilir bir baglangia olup
belli bir sonuca dogru gotiiren alabildigine karmagik bir nitelik-
sel degisme siireci olarak goriir. Bu agidan bakildiginda, klasik
felsefede orijinal ve bagimsiz t6z ya da kendilikler olarak gorii-
len seylerin Darwinist evrim kuramim cogkuyla olumlamus olan
pragmatizmde bir tarihsel siirecin {iriinleri veya sonuglari ola-
rak anlagildit soylenebilir. Nitekim pragmatizmi benimsemis
diistiniirler, zihin ve insan dogas1 benzeri seylerin de belli tarih-
sel siireclerin iiriinleri olarak goriilmesi gerektigini ileri siirerler.
Pragmatist anlayis, klasik felsefenin insarun sabit bir 6z ya da
dogasinin oldugu inancinca karg: ¢ikar ve insan dogasin biyolojik
organizma ile sosyal cevresi arasmdaki karsilikh etkilesimin bir diriinii
olarak degerlendirir.!

S6zgelimi Dewey, cocugun dogasmin bagka organizmalar-
dan higbir gekilde farklilik gostermedigini, dolayisiyla en temel
faaliyetinin gevreye uyum saglamak oldugunu ileri siirer. Bu-
nunla birlikte, o, nispeten daha smrl bir uyarlanma anlayisina
bagh kalan dogal ayiklanmacaidan farkh olarak, insamin gevresi-
ne uyarlanmakla simrh kalmayip onu ¢ogu zaman kendisine
uyarladigim sdyler. O, bu yiizden insanlarin kigilik ve karakter
6zelliklerinin de orijinal ve degismez 6zellikler olmadiklarim
oOne siirerek, onlari fazlasiyla esnek olan i¢giidiilerin ¢evresel ko-
sullarla, cevrenin olumsalliklariyla olan karsilikli etkilesimleri-
nin bir sonucu olarak degerlendirir. Pragmatizmde egitimin,
bagka hicbir felsefe okulunda olmadig: kadar 6nem kazanmasi-
nin nedeni budur. Bagka bir deyisle, egitim pragmatizmde insa-
nin dziindi olusturmak, dogasini sekillendirmek acisindan bii-
yiik bir dnem tagir. Buna gore pragmatizm, begeri gelismenin
kogullarimu 6grendigimiz takdirde, onlar1 modern hayat kosulla-
rinda iiretken ve verimli ¢alismaya, yasamaya uyarlanmis birey-
ler olarak yetigtirmede kullanabilecegimizi ileri siirer.?

1 J. Dewey, Deneyim ve Egitim (gev. S. Akill)), ODTU Yaymahk, Ankara, 2007, s.
48,
2 Bkz. A. Cevizci, Felsefe Tarihi, 2. Basky, Say Yayinlari, Istanbul, 2010, s. 1017.
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Pragmatist Bilgi Anlayis

Pragmatizm aym bakis acisin1 zihin ve bilgiyle ilgili goriislerin-
de de devam ettirtir. Pragmatist bakis acisindan zihnin kendisi
veya zeka, sabit bir toz olmadi: gibi, bilgi de statik kavramlar
kiimesinden olusan bir sey degildir. Zeka, pragmatizme gore,
kiginin ¢evresiyle basa cikmak amaciyla gelistirmis oldugu bir
gligtiir. Diigtinme de aym sekilde, diinyadan ve pratik problem-
lerden yalitilmis olarak, 6zel bir cercevede hayata gegirilen bir
faaliyet degildir. Nitekim pragmatist diisiiniirlerden Dewey,
diistinme veya etkin zekdmn problem durumlarinda ortaya cik-
tigin sdylerken, tipki James gibi, diistinme veya bilme ile yapma
arasinda ¢ok yakin bir iliski bulundugunu iddia eder.3

Pragmatizm, buna gére diisiinmenin biri baglangictaki belir-
sizlik, sagkinlik, sikinti veya ne yapacagini bilememe durumu,
digeri ise belirli ve ¢6zlime kavusturulmus durum olmak iizere,
iki ana vechesinin bulundugunu sdyler. Diisiinme veya bilginin
bu baglangictan sona dogru olan giivenli yolculukta, insaru tagi-
yabilecek yegane arag oldugunu sdyleyen pragmatist diigiiniir-
ler, bilmenin insanin kaygilariyla, korku ve kars: kargiya kaldig:
tehlikelerle ilgili her seye uzanan zihnin bir faaliyeti ya da ey-
lemliligi oldugunu séyler. Bilmeyle yapmay1 bu sekilde birlesti-
ren pragmatizm, insan varliklarim da deneyimlerinden 6grenen,
tecriibelerinden yararlanan problem ¢éziiciileri olarak degerlen-
dirir. Pragmatizm bilgi anlayis: veya epistemolojisinde, hakikati
duruma goreli hale getirip, dogrulugu faydayla 6zdeslestirirken, do-
Zallikla mutlak ve degismez hakikatlerden vazgeger.

$u halde pragmatizmde bilgi, insandan bagimsiz bir gercek-
ligin insan zihninde yansitilmas: veya temsil edilmesi anlamina
gelmez, fakat daha ziyade gerceklikle etkili bir bicimde bag et-
menin en temel aracini tarumlar. Cikar gzetmeyen hakikat ara-
yis1 diye bir sey olmadigin, her tiir diisiinme etkinliinin salt
problem ¢ézmeyle ilgili bir konu oldugunu, inanclarin gergekli-

3 Bkz. A. Cevizdi, Felsefe Tarihi, s. 1019.
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ge iliskin tasarimlar olmayip, sadece eylem aliskanhiklarina teka-
biil ettigini 6ne siiren pragmatizm diigiinceleri ve teorileri, dene-
yim ve uygulamadaki islevleri ve uygulamalari bakimindan ele
alir.

Pragmatist Deger Anlayist

Pragmatizm deger anlayisinda da aym sonuggu yaklagimn de-
vam ettirir; mutlak ve degismez degerlerin olmadigini, degerle-
rin, askin bir temel iizerinde veya dini inanca ya da otoriteye go-
re degil de pratik sonuglanyla yargilanmas: gerektigini ileri sii-
rer. Pragmatizm, 6ncelikle degerin diinya ya da varlik diizeni-
nin ayrilmaz bir parcas: oldugunu ileri siiren geleneksel idealist
veya realist ahlak anlayiglarina siddetle kars: cikar. Realist ya da
idealist felsefelerin nesnel degerlerden olugan deger hiyerarsile-
rine kars1 olumsuz bir tavir takinan pragmatizm degerleri 6znel
bir zemine oturturken, onlarm insanlarin degisen cevresel kosul ya da
durumlara verdikleri tepkilerin bir sonucu olarak anlagilmast gerekti-
§ini savunur. Aym sekilde gelenege, 6rf ve ddetlere kars: gikar-
ken, sadece 6znelci degil, bir yandan da rolativist bir deger an-
layis1 gelistiren pragmatizm, sonuglara ek olarak, amag ve arag-
larla da iliski olan bir degerleme 6lgiitii gelistirir.

Sozgelimi pragmatist diigtiniir Dewey, degerleme veya deger
bigmenin temelinde insamin istek, ihtiyag, arzu ve tercihlerinin
bulundugunu ve onun, degerin bu hammaddeleriyle ilgili bir
catigma vuku buldugu zaman ortaya ¢iktigim savunur. Bagka
bir deyisle, tipki diisiinmenin problematik bir durum baglamin-
da ortaya ¢ikmast, ¢oziilmesi gereken bir problemle karsilagildi-
&1 zaman devreye girmesi gibi, degerleme de istek, arzu ve ter-
cihler arasinda bir ¢atisma yasandig1 zaman ortaya ¢ikar. Buna
gore bir kimsenin sadece tek bir arzusu oldugu zaman, onun sa-
dece bu arzuyu tatmin etmek igin ¢aligmasinin yeterli olacag:
agikardir. Deger catismasi, insan birbirleriyle celisen istek ve ar-
zulara sahip oldugu zaman ortaya gikar. Boyle bir deger catis-
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masin Snlemek igin, catigan arzulara bir yap: ve birlik kazandir-
mak, bir zorunluluk olarak giindeme gelir. Istek ve arzulara ya-
p1 ve 6nem agisindan bir éncelik diizeni kazandirilamamas: du-
rumunda, kisi ¢atigan alternatifler arasinda bir segim yapmak
zorunda kalir.4

Egitimin 6nemi de igte bu noktada ortaya qikar. Egitim, prag-
matizm agistndan istek ve arzulara yap1 kazandirma, kisinin onlara
kendisinin mutluluk hedef dogrultusunda ilerlemesini miimkiin kila-
cak sekilde dncelik ve onem yoniinden dilzen kazandirmas: noktasinda
dnem kazanir. Pragmatizmin bu degerleme anlayis: sadece egiti-
me degil 6zellikle Dewey’de egitimle ayrilmaz bir iliski icinde
bulunan ve insanlar arasindaki paylagima, katilim ve miizakere-
ye dayandig1 kabul edilen demokrasiye de énemli bir katk: te-
min eder.

Pragmatist Egitim Felsefesi

Pragmatizmin bu genel diinyagériisiinden, varlik, bilgi ve deger
telakkisinden cikan egitim anlayisi, Rousseau’yla baglayan co-
cuk veya 6grenci merkezli egitim felsefesi geleneginin doruk
noktasin olugturur. Durum béyle olmakla, yani pragmatizm bi-
rey ya da dgrenci merkezli bir egitim anlayisinu temsil etmekle
birlikte, o, buna ek olarak toplum ve egitim arasmdaki iliskiyle mes-
gul olur. Bagka bir deyisle, pragmatist egitim anlayisi, egitimin
bireysel oldugu kadar sosyal boyutuna da vurgu yapar, onun
sosyal fonksiyonunun altini cizer.5 Egitim, bireyin saglikh gelisi-
mine oldugu kadar, toplumun demokratik ilkeler dogrultusun-
da ingasina da katki yapmak durumundadir. Pragmatizm aci-
simdan egitim, informel olarak cocuk belli bir kiiltiir cergevesi
i¢inde belli dl¢iiler dahilinde gelisip olgunlagirken, grup hayati-

4 G. L. Guttek, Philosophical and Ideological Perspectives on Education, ss. 97-98.

5 J. Garrison — A. Neiman, “Pragmatism and Education”, The Blackwell Guide to
Philosophy of Education (ed. by N. Blake — P. Smeyers — R. Smith — P. Standish),
Blackwell Publishing, Oxford, 2005, s. 27.
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nin veya sosyal yaganun birlestirici unsurlarin1 meydana getiren
dili, beceri ve bilgileri kazanmaya bagladig1 zaman ortaya ¢ikar.
Egitim, 6te yandan okullagmayla belirlenen formel anlamu igin-
de gocugun, grup etkilesimi ve sosyal iletigim icin gerekli olan
sembolik ve dilsel araglarin temin edilmesi suretiyle, bir kiiltiir
icine dahil edilmesi, kiiltiirel katilima uygun hale getirilmesi
olarak anlagilir.6

Egitimin su halde sosyallesmeyi ve kiiltiirlenmeyi temin etmek gibi
sosyal birtakim amaclarinin olduunu ifade eden pragmatizm, bu
sosyal perspektiften hareketle, onun hem muhafazakéar hem de
liberal bir boyutu oldugunu ifade eder. Bagka bir deyisle, egitim,
yetiskinlerin kiiltiirel mirasini toplumun heniiz olgunlagmamig
iiyelerini meydana getiren cocuklara aktarmak suretiyle kiiltiirel
stirekliligi temin ettigi icin, zorunlu olarak muhafazakér olmak
durumundadir. Egitim, pragmatizmde oncelikle bir toplum ya
da sosyal grubun kiiltiirel beceri, bilgi ve degerlerini sonraki ku-
saklara aktarmasinu ve béylelikle de mirasi tasiyip devam ettire-
cek olan kiiltiirel kisi tipini yeniden yaratmasini miimkiin kilan
bir arag olarak degerlendirir.”

Fakat pragmatizm egitimi bununla, yani muhafazakér boyu-
tuyla siurlamaz. Egitimi daha genis ve dinamik bir anlam igin-
de ele alan pragmatist egitim anlayigi, gen¢ kusaklara aktarilan
dil ve teknoloji gibi kiiltiirel araglarin miras alinan kiiltiirti degi-
sime ugratma veya ddniistiiriip yeniden yaratma imkéanlarini da
tagidigini sOyler. Pragmatizm, evreni siirekli bir degisim siireci
icinde olan bir varlik alam olarak ele almasina benzer bir bigim-
de, kiiltiiriin de stirekli bir degisme siirecine tabi oldugunu dii-
stintir. Pragmatist egitim felsefesine gore, insanlar ézellikle bilim-
sel yontemi kullanmak suretiyle, kiiltiirii yeniden yaratma, degismenin
dogrultusunu belirleme ve bu siire¢ tizerinden de kendilerini ve gele-
ceklerini sekillendirme imkdani bulurlar.

6 G.L. Guttek, a.g.e. s. 99.
7 ]. Dewey, “My Pedagogic Creed”, The School Journal, 54(1897), s. 77.
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Egitim Teorisi

Hedefler

Uygulama

Pragmatizm

[lerlemecilik; ya-
pilandirmacilik

Ogrencilere kendi
bilgi ve
kavrayiglarini inga
etme imkam
saglamak. Onlara
bilgilerini,
halihazirda bilmek-
te ve inanmakta
olduklar: seylerle
yeni temasa gectik-
leri olay ve faaliyet-
lerin karsilikli etk-
ilesimi {izerinden
yapilandirma
imkém temin
etmek. Ogrencileri
yurtsever ve akilli
yurttaglar haline
getirmek.

Ogrencileri anlammn
yapilandirilmasin
ve bilginin ingasim

kolaylagtiracak
faaliyetler icine sok-
mak. Onlari
bagkalariyla anlamli
etkilesimler icine
sokacak bir 6grenme
cevresi yaratmak.
Isbirligine dayalh,
proje temelli, prob-
lem ¢6zme amacls,
dosya sunumu
tizerinde
gerceklesen modern
egitim-6gretim
tekniklerini kullan-
mak. Ogrenmenin
sosyal baglamina
dikkat edip buna
ayri bir zen gister-
mek. Ise genis kap-
samli fikir, is ve
¢alismalarla
baslayip, ayrintih bir
sekilde ele alinip
incelenmeyi gerek-
tiren ayrintilara
gecmek 8

8 5. G. Dunn, Philosophical Foundations of Education, s. 245.
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Egitimin Amaglar

Pragmatist egitim felsefesi, egitimin amaglari deyince, bunun-
la birlikte esas bireysel amaglari, egitimin 6zsel ya da bireysel
amagclarini anlatmak ister. Bu agidan bakildiginda, pragmatizm
agisindan egitimin en yiiksek veya nihai amacinin gelisme ol-
dugu, bunun da ¢ok biiyiik 6lciide deneyimin sonraki tecriibe-
lerin denetlenmesini ve yonlendirilmesini temin edecek sekilde
yeniden ingasina karsilik geldigi soylenebilir. Egitimin en yiik-
sek amacinin sonraki deneyimlerin yénlendirilmesini miimkiin kila-
cak sekilde gelisme oldugunu ileri siiren pragmatist egitim anlayi-
s1, bu baglamda geleneksel okulun hazirlanma §3retisine yap-
g1 vurguya kars: gikar.? Bu hazirlama 6gretisine gore, 3renci-
ler okuldaki egitimleri sirasinda aldiklar: dersleri, okulun ta-
mamlanmasinin ardindan kargilagacaklari durum ve olaylara
hazirlanmak amaciyla &grenirler.10 Hayat: degisen bir diinya
ve toplum icinde yasanan bir siire¢ olarak degerlendiren prag-
matizm, eylemi okul sonrasina ertelemenin dgrencileri hazir-
lanmug olduklar: diinyadan farkli bir diinyaya hazirlamak ol-
dugunu ileri stirer. Bu yiizden o, uzak bir gelecegi beklemek
yerine, Ogrencilerin mevcut problemleri ¢ézmelerini temin
edecek ilgi ve ihtiyaclara gore hareket etmelerinin saglanmasi
gerektigini savunur. Pragmatizm onlarin, giindelik deneyimle-
rinden de yararlanmak suretiyle, simdiye oldugu kadar gelece-
ge de uygulanabilir olan bir problem ¢ézme yontemini icselles-
tirmelerini ve boylelikle gerceklesecek olan gelismeyi egitimin
en temel amaci yapar. Bunu temel amag olarak belirlerken de
bilgiyi oldugu kadar eylemi de ihtiva eden béyle bir gelismeyi
daha da ileri bir diizeye tagimak icin daha gok egitime ihtiyag
oldugunu savunur.11

9 G. L. Guttek, a.g.e. s. 105.
10 J. Dewey, Demokrasi ve Egitim (¢ev. T. Yilmaz), Ege Universitesi Yayinlar,
Izmir, 996, ss. 61-62.
11 J. Dewey, Demokrasi ve Egitim, ss. 68-70.
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Pragmatizmin Egitim Kuram

Egitime pragmatik yaklagim, su halde insanin eylemlerinden
yola gikar ve insan eyleminin olaganiistii biiyiik 6nemi {izerinde
durur. Pragmatist egitim felsefesi, kendisinin Darwin’den bu ya-
na evrimsel ve teorik bir zemin tizerinde temellendirildigi inan-
cindan hareketle, gelismeyi en temel amac1 yaptig: egitimi egiti-
len insamin deneyimin siirekli bir bicimde degisen diinyasina uyarlan-
masi siireci olarak goriir. Nitekim Dewey, bu temel {izerinde, egi-
timi “deneyimin siirekli bir yeniden ingas1” olarak tanimlamig-
tir. Ona gore egitim, hayata hazirlik olmaktan ziyade hayatin
bizzat kendisi olmak durumundadir.12 Digaridan veya deneyim-
den bagimsiz olarak olusturulup dikte edilecek bir ahlakin da
olamayacagin séyleyen Dewey agisindan egitim, diinyanin bii-
yiik bir hizla doniigen yapisina, kiiltiiriin degisen kosullarmna
basariyla uyum saglamanin bir araci olmak durumundadir.13
Buradan hareketle pragmatizmin egitim alanindaki ifadesi
veya karsihiginin ilerlemecilik ve yapilandirmacilik oldugu soylene-
bilir. Esas itibariyle Aydinlanmay1 karakterize eden bir &zellik,
hatta ideoloji veya 18. yiizyildan baglayarak ileriye dogru akan
bir sosyopolitik hareket olarak progresivizm, egitim alaninda da
sosyal gelismeyi, toplumun mevcut durumundan daha iyi bir
hale gelmesini kendisine temel amag olarak alir. Pragmatizmin
egitim teorisine tekabiil eden ilerlemecilik, bu ytizden egitimsel
amaclar arasinda en bas sirayi, bireylerin gelismesini temin et-
meye, onlara kendi bilgi kavrayislarim1 yapilandirma veya insa
etme imkéani saglanmasina verir.1¥ Bu inga veya yaratma siireci
ise ok biiyiik dl¢tide bireylerin bildikleri ve inandiklar: seylerin
yeni karsilastiklar: olay, etkinlik ve fikirlerle kargihikli bir iligki-
ye sokulmasindan meydana gelir. Bu yiizden onun egitim prati-

12 V.Sbnmez, Egitim Felsefesi, 4. Baski, Pegem Yayinlari, Ankara, 1996, s. 107.

13 M. W. Apple - K. Teitelbaum, “John Dewey”, Fifty Major Thinkers on Educa-
tion (ed. by J. A. Palmer), London, 2001, s. 197.

14 Y. Kop, “Progresivizm ve Progresivizme Elestirel Bir Yaklagim”, Kaztm
Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(200), ss. 271-272.
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ginde, 6grencilerin anlami insa etmelerini mtimkiin kilacak et-
kinlikler, onlarin mevcut bilgilerine yeni bilgiler katmalari te-
min edecek bir miifredat programu, isbirligi i¢inde karsilikli 6g-
renme anlayigl, projelere dayali degerlendirme teknikleri ¢ok
onemli bir yer tutar.

Pragmatist Okul Anlayisi

Her 6grencinin kendine 6zgii egsiz bir potansiyeli oldugunu,
egitimin gorevinin bu potansiyeli tam olarak hayata gegirmek
oldugunu bildiren pragmatizm, gelisme kavramu altinda, eylem-
le bilgiyi, teoriyle pratigi bir araya getiren bir okul ve egitim anlayisi-
nin savunuculugunu yapar.15 Liberalizmi ve dolayisiyla reformiz-
mi muhafazakarhigina baskin ¢ikan pragmatizm, okulu Ameri-
kan toplumunu hizli bir sekilde déniistiirmekte olan yeni bilim-
sel, teknolojik ve kiiltiirel gelismelerin hem dogal bir miittefiki
hem de en 6nemli mekam olarak degerlendirmistir.1é Pragma-
tizm bu noktada 6grencilere bu gelismeleri anlama ve yeni Ame-
rika’y1 sekillendirirken, biitiin bu bilimsel ve teknolojik gelisme-
lerden faydalanma imkani temin etmeyi amaclamisti. O, bu yiiz-
den liberalizminin reformist boyutu iginde, okulu her seyden
once dgrencilerin veya bireylerin sosyal yasama katilma yete-
neklerini, toplumun kars: karsiya kaldiklar: problemlere uygu-
layacaklar: elestirel zekayi, problem ¢ézme becerisiyle refleksif
diisiinme yeteneklerini kazanup gelistirecekleri bir mekan olarak
anladi. Bunun da nedeni, pragmatizmin toplumun gelisimi ve
ilerlemesinin tamamen &znel bir tarzda veya stibjektif unsurlar-
la gergeklestirilmedigi gibi, kendisini meydana getiren bireylere
timiiyle digsal bir bicimde de hayata gecirilemeyecegine inan-
mig olmasidir. Toplumun ancak zeki yurttaglarin yetistirilmesi,
toplumun iiyelerinin davramglarinin islah edilip gelistirilmesi
suretiyle daha iyi bir toplum haline getirilebilecegine inanan

15 ]. Dewey, “My Pedagogic Creed”, s. 79.
16 S.G. Dunn, a.g.e. s. 187.
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pragmatizm, bireylerin geligimi iizerinden sosyal kurumlarin da
diizeltilip gelistirilebileceklerini savunmustur.

Cocukla toplum, ilgiyle disiplin, meslek ile kiiltiir, bilgiyle
eylem arasindaki geleneksel karsitliklara bu noktada bir kez da-
ha meydan okuyan pragmatizm, okulda her seyden 6nce aktif,
aragtiran bir sif ortamu yaratilmasmn pragmatist amaclara
ulagmak agisindan vazgegilmez oldugunu savunur. Pragmatist
okul anlayisinda, 6grencinin ilgisinin ortaya ¢ikarilmasi, merak
duygusunun kazanilmas: biiyiik bir 6nem arz eder. Okulun 6§-
rencilerde bir aragtirma ruhu gelistirebilecegini savunan prag-
matizm, onun 6grencilerin sosyal hayatta ihtiya¢ duyacaklari
problem ¢bzme becerisini kazanabilecekleri yegane yer oldugu-
nu One siirer.

Pragmatist Miifredat

Pragmatist egitim anlayisi, miifredatta olaganiistii biiyiik degi-
sikliklerle veya kapsaml birtakim degisiklikler yapma onerisiy-
le ortaya gtkmaz. Bagka bir deyisle, onun yeniligi miifredatin iceri-
inden ziyade yapisiyla veya bu egitim programinin ocu§a nasil veri-
lecegiyle ilgilidir. Buna gore o, yogun bir bi¢imde elestirdigi gele-
neksel okulun miifredatinda bile gereksiz bir sey bulunmadig1-
ni, onun esas itibariyle insanin deneyimlerine dayandigini ve
dolayisiyla cocugun ham deneyimlerini birtakim etkinlikler tize-
rinden olgunlagtirip geligtirme amacina hizmet etmek duru-
munda oldugunu savunur. Egitim programinda bir ve ayni ger-
cekligin hem ilk hem de son terimlerini bulan pragmatizm, miif-
redat olusturan konularin insanin deneyimlerinde karsilasmis
oldugu problemleri ¢ozme gayretlerinin eseri oldugunu savu-
nur. Onun pragmatizm agisindan tek kusuru, formel bir bilgi
biitiinii olarak, iginde gelistirilmis oldugu problematik durum-
lardan yalitilmis olmasidir.1?

17 R. Westbrook, “John Dewey”, Prospects: The Quarterly Review of Comparative
Education, 4(1993), s. 279.
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Pragmatizm bu gii¢liigii bertaraf edebilmek, miifredat: 6gren-
cinin gergekten isine yarayacak, onu her yéniiyle gelistirecek bir
egitim programina doniistiirebilmek igin, ondaki “bilme” boyu-
tuna “yapma” boyutunu ekler. Bagka bir deyisle, pragmatizm 6§-
retmenleri egitim programlarini psikolojik bir zemine oturtmaya,
cocugun egitim faaliyetleri igin gesitli problematik durumlar ih-
tiva edecek bir gevre inga etmeye davet eder. Ogrenciler burada
problemleri ¢dzebilmek icin, miifredatta yer alan konular1 anim-
samak veya onlarla tanugmak ihtiyaci duyacaklardir. Miifredatta
insanin deneyim zenginligini, problem ¢6zme kapasitesinin de-
rinligini bulan ve bu yiizden onu aymyla koruyan pragmatizm,
sadece tarih ve cografyaya 6zel bir 6nem atfeder. Ciinkii tarih ve
cografya ¢ocugun zamansal ve mekénsal deneyiminin boyutlari-
n1 ev ve okul cevresinden baslayarak sosyal hayata ve diinyaya
dogru genisleten disiplinlerdir. Bilime, &zellikle de dogabilimle-
riyle bilimsel metodolojiye ayr1 bir nem veren pragmatizm, 68-
rencinin bu bilimlerden temin edecegi bilginin problematik un-
surlarin tanimlanmasi ve ¢6ziim yolunda hipotezlerin formiile
edilmesi bakimindan deger tasidigin ileri siirer.

Pragmatist Yaklasima Ornek: Dewey’in Egitim Anlayis1

John Dewey, pragmatist egitim felsefesiyle 20. ytizyiln ilk yanisma
damgasim vurmus olan kisi olarak gériiliir. Dewey’in egitim felse-
fesinin aralarma bir sinir cizgisi gekmenin imkénsiz oldugu ii¢ 6ge,
sirasiyla cocuk, okul ve toplum iizerinde yogunlasiigr sdylenebilir.
Onun hem genel olarak felsefesinin hem de egitim kuraminin gikis
noktasinda, giindelik yasama diinyas: bulunur. Bagka bir deyigle,
Dewey, pek cok filozoftan farkli olarak, daha kalict ve temel bir
gerceklige ulasmak amaciyla, gtindelik yasama diinyasimn Stesine
gecmeye kalkismaz.1® Bu yasama diinyasimn veya ortak deneyi-

18 . F. Soltis, “John Dewey”, Encyclopedia of Education (ed. by J. W. Guthrie),
Macmillan Reference, London, 2002, s. 578, ss. 577-602.
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min diinyasin, insanin erigmek veya bilmek durumunda oldugu
yegane gerceklik oldugunu bildiren Dewey, 6zellikle dogabilimle-
rinin bu giindelik yagama diinyasinda karsilagilan pratik problem-
lere ¢6ziim getirme, ortak deneyimin diinyasinm agiklayip kontrol
altina alma noktasinda kaydettigi bagaridan ¢ok etkilenmisti.1® Bu-
radan yola cikarak bilimsel aragtirma tarziyla insani deneyimin bi-
lim yoluyla sistemlestirilmesini insan zihninin kaydettigi en bii-
yiik bagar olarak degerlendiren Dewey, diinyaya, bilimdeki gibi
yaklagmay felsefesinin temel bir 6zelligi haline getirirken,20 egitim
stirecini de “deneyimin siirekli olarak diizene sokulmasi, yeni bag-
tan inga edilmesi ve doniigtiiriilmesi” siireci olarak tanimladi.2!
Ciinkii tutarh bir ampirist olarak, insanuin diinyay1 sadece deneyim
yoluyla 6grendigini ve deneyimleri sayesinde ayakta kalip duru-
munu iyilestirebilecegini diisiinmekteydi.22

Deneyim ve Egitim

Dewey, bununla birlikte biitiin deneyimleri bir ve aym degerde
gormedi. Insana sadece keyif veya ac1 veren, onun ¢ok biiytik 61-
clide pasif durumda oldugu deneyimler, Dewey’e gore, egitici
olmayan deneyimlerdir. Oysa egitici veya §gretici deneyler, bi-
zim yaptigimiz geyler ile disarida bu durumun bir sonucu ola-
rak ortaya gikan degisiklikler veya bagimiza gelen seyler arasin-
da bag kurdufumuz deneyimlerdir. S6zgelimi bir ¢ocuk elini
kaynar suya degdirdigi zaman, eli yanacag icin act hisseder; her
sey bundan ibaret olursa veya ¢ocugun pasif bir deneyimi olarak
kalirsa, onun egitici bir deneyim olmas: s6z konusu olamaz.23
Ama ne zaman ki ¢ocuk kaynamis suyun elini yakacagyla ilgili

19 J. Bowen - P. R. Hobson, Theories of Education: Studies of Significant Innovation
in Western Educational Thought, s. 168.

20 J. Dewey, Demokrasi ve Egitim (gev. T. Yilmaz), Ege Universitesi Yayinlari,
Izmir, 1996, ss. 254-255.

21 J. Dewey, Deneyim ve Egitim, s. 33.

22 ].F. Soltis, a.g.e. s. 579.

23 ]. Dewey, Deneyim ve Egitim, s. 31.
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bir beklenti olusturur, o zaman bu deneyim egitici bir deneyim
haline gelir.

Dewey, insanlarin gercek veya orgiin bir egitim siirecine gir-
meden 6nce kendileri, diinya ve bagkalar1 hakkinda, hep bu se-
kilde bir seyler 6grendiklerini séyleyerek, bu durumu, yani fii-
len bir seyler yapildiktan sonra yapian seyler iizerinde diisiinme
durumunu egitim ve okul anlayisimn merkezine gecirir. 24 Ona gore
diistince, ama ozellikle de refleksif distince ve iligkilerin algilan-
mas1, ¢ok biiyiik &l¢lide veya sadece problem durumlarinda
olur. Dewey, 6grenme ve egitime de bu problematik durumlar:
temele alarak yaklasir. Ciinkii gercek anlamda 6grenme dedigi-
miz siireg, bir problemle baga ¢ikmaya calisirken ortaya cikar.
Ogrenme, problem ¢dzme deneyimlerimizle baslayan etkin bir
stireci ifade eder. Dewey bu tiir bir 6grenme anlayisinin gele-
neksel egitim anlayisindan biitiintiyle farkli ve yeni bir egitim
anlayis1 ya da kuramini gerekli kildigimi diisiiniir. Geleneksel
egitim kuramu ders kitaplar tarafindan paketlenip, 6gretmen ta-
rafindan éziimsenmis olan birtakim maltmatlarin pasif durum-
daki 6grenciye aktarilmasi olgusu tarafindan belirlenir.25 Boyle
bir egitim anlayisiyla onu uygulayan okullarin, 6grenciye ezber-
ledikten sonra kisa bir siire i¢inde unutacaklar1 olgu bilgisi ver-
mekten baska hicbir ise yaramadigini diisiinen Dewey, zamanin
yeni bir egitim anlayis icin gelmis oldugunu savunur.26

Onun yeni egitim anlayisi, ashinda egitime deneysel bir
yaklasimi temsil eder.?” Buna gore deneysel yaklagimin yapict
coziimlerle yakindan iligkili oldugunu diisiinen Dewey, ken-
disine insanlarin esas “ne zaman diisiindiiklerini” sormustur. In-
sanlar, gercekte bir problemle karsilagtiklar, bir sey kendileri-
ne meydan okudugu zaman diisiinmeye baslarlar.28 O, bu so-

24 ]. Dewey, Deneyim ve Egitim, s. 97.

25 ]. Dewey, Deneyim ve Egitim, s. 49.

26 Bkz. N. Noddings, Philosophy of Education, s. 36.
27 ].Bowen —P. R. Hobson, a.g.e. s. 168.

28 ]. Dewey, Demokrasi ve Egitim, s. 180.
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ruya tatmin edici bir yanit verdikten sonra, ikinci soruya, “in-
sanlarin nasil diisiindiikleri” sorusuna gecmigtir. Dewey, burada
sadece iki alternatifin oldugunu kabul eder: Bagkalarinin gé-
riiglerini kabul etmek veya elegtirel bir sorusturma isine gir-
mek, yani problemi kendi bagina ¢zmeye kalkismak. Baskala-
rinn ¢dziimlerini, hele bunlar insamn binlerce yillik kiiltiirel
mirasini olugturan bilimsel hakikatlere karsilik geliyorlarsa
eger, hicbir gekilde reddetmeyen Dewey, bununla birlikte bag-
kalarmin goriislerini kabul etmenin diisiinmek olmadigini,
onun daha ziyade bir kéleye uygun diistiigiinii soyler.?? O,
egitimle demokrasi arasinda yakin bir iliski kurarken, demok-
rasilerde yagayan insanlarin problem ¢ézmeyi grenmeleri ge-
rektigini 6ne siirer.

Dewey, bu diisiinme yéntemi veya problem ¢ézme meto-
dunun, esas itibariyle bes agsamali bir diisiinme siirecinden
meydana gelen bilimsel yénteme tekabiil ettigini séyler. Buna
gore, insanlar kendilerini bir ¢éziim aramaya yonelten bir
problemle kargilagtiklar1 zaman diisiinmeye baglarlar. Sonraki
agama, veri toplamaktan, probleme yol acan kosullar1 sorus-
turmaktan meydana gelir. Ugiincii asamada ¢oziime varacak
sekilde hipotez olusturuldugunu sdyleyen Dewey, insanlarin
bunun ardindan gegici bir agiklama taslagindan meydana ge-
len hipotezi dogrulama yoluna gittiklerini soyler. Hipotez
dogrulanmuyorsa eger, bu durumda yapilmasi gereken, eski
hipotezin hatalarindan bagigik olan yeni bir hipotez olustur-
maktr.

Dewey, bu stireci daha iyi ifade edebilmek ya da daha dogru
bir deyisle deneyime ve problem ¢ézmeye dayali yeni egitim an-
layigi ortaya koyabilmek icin, okulda 6grenciye dgretilecek ko-
nularin psikolojik organizasyonuyla mantiksal diizeni arasinda
bir ayrim yapar ve 6grenciyi heniiz bilinmeyen bir yerin haritasin
yapma gorevini iistlenmig bir kagife benzetir.3 Kasif, tipka bir 6gren-

29 ]. Bowen-P. R. Hobson, a.g.e. s. 168.
30 J. Dewey, Demokrasi ve Egitim, ss. 146-147.
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ci gibi, haritasim hazirlayacag: alani ve buraya yapacag seyaha-
tin kendisi icin ne tiir sertivenler ihtiva ettigini heniiz bilmemek-
tedir. Onun bir siire sonra daglari, nehirleri, ovalar: kegfedecegi
bu stirec, kendisinin fiilen katildig1 zahmetli, ama bir o kadar da
keyifli bir siireg olacaktir. Bu siirecin sonunda bélgeyi tiim ay-
rintilariyla tamyacak olan kéasifin yapacag harita, onun psikolo-
jik yasantilarina hic yer vermeyen, sadece bélgenin gesitli dzel-
liklerini birtakim isaretler yoluyla ortaya koyan mantiksal bir
yapim olmak durumundadir. Geleneksel egitim anlayisinda 63-
renciye verilen gey, ona gore bu mantiksal yapimdan ibaret ol-
mak durumundadir.3!

Dewey, her ne kadar 6grenmenin nihai hedefinin konunun
bu mantiksal organizasyonu oldugunu kabul etse de konunun
salt mantiginin, 6grenci bu siirece aktif bir sekilde katilmadig;,
kasifin deneyimlerini kiyisindan kosesinden de olsa yagamadi-
&1 siirece yeterli olamayacagim ileri stirer.32 Problem yasanmadi-
&1, ilgili deneyimler paylasiimadigi, kisacast mantiksal organizasyon
psikolojik diizenlemeyle tamamlanmadigi siirece gercek bir 6grenme-
nin 56z konusu olamayacagim savunan Dewey acisindan gercek
egitim, bu tlirden deneyimlerin birikimsel bir tarzda kazaml-
masindan, birlestirilmesinden ve yeniden diizenlenmesinden
meydana gelir.

Gergek anlamda 6grenme ve egitimde, bir seylerin kopuk ko-
puk veya yalitilmig bir bigimde 6grenilmesinden, mevcut beceri
ve bilgilere yeni bilgi ve becerilerin mekanik olarak eklemlenme-
sinden ziyade, ge¢mis deneyimlerle mevcut deneyimlerin, gele-
cekteki yeni deneyimlerin kavranip dziimsenmesi amaciyla bir-
lestirilmesinden veya sentezlenmesinden s6z etmek daha dogru
olur.3

31 F. A. Samuel, “]. Dewey”, Encyclopedia of Education and Human Development
(eds. by S. J. Farenga— D. Ness), vol. 3, London, M. E. Sharp Ing, 2005, s. 925.

32 Bkz. N. Noddings, a.g.e. s. 331.

33 J.F. Soltis, “John Dewey”, s. 579.
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Geleneksel Egitimin Elegtirisi

Hemen biitiin modernistler gibi Dewey de 6zellikle kendisinin
yeni egitim anlayisinin farkini ortaya koyabilmek igin, gelenek-
sel egitimi siki bir elestiri siirecinden gegirir. Degismenin simrli
oldugu eski diinyaya, sanayilesme &ncesi geleneksel, homojen
topluma fazlasiyla uygun diisen geleneksel egitimin fazlasiyla
statik oldugunu séyleyen Dewey, onun 6grenci ve 6grenmeden
ziyade ezbere dayandiim iddia ediyordu.34 Onun goziinde gele-
neksel egitim anlayisi, yontemleri itibariyle otoriter olmak duru-
mundayd:. Egitimcilerin bu modelde, &grencilerin deneyimle-
rinden degil de sadece sabit bir konu alanindan yola ¢iktiklarin
sOyleyen Dewey, geleneksel egitimi anlamak icin eski okulun
planina, binasina ve siniflarina bakmanin yeterli oldugunu ileri
stirer. Binas, siniflart ve malzemestyle o, bir tabiiyet, bagumlilik, edil-
genlik ve hareketsizlik Gykiisii olmak durumundadir3 Dewey, bu
noktada birkag kemik iizerine siki bir incelemenin ardindan bii-
tiin bir hayvam yeni bastan inga eden biyolog analojisinden ya-
rarlanarak, eski ve kirli siralari geometrik bir diizen iginde sira-
lanmis, hareket 6zgiirliigiinii en alt diizeye indirgemis sirufla-
rindan hareketle, boyle bir mekanda salt anlatim ve dinlemeye
dayali klasik egitimi zihinde canlandirmarun hi¢ de zor olmadi-
gini sbyler.36

Dewey, geleneksel egitimin sadece birtakim soyut konularm
anlatilmasi ve derslerin dinlenmesi iizerinden yiirtidiigiinii sOy-
ler. Sadece dinlemeye dayali bir egitimin bagimlilik ve edilgen-
lik yarattigin: sdyleyen Dewey, elestirdigi bu klasik egitimin ye-
rine, 6grencilere kendi deneyimlerini yaratma imkén verecek
Laboratuvar Okulu'nda ifadesini bulan yeni ve ilerici bir egitim
anlayiginin savunuculugunu yapar.3” O, grencilerin hareket

34 ]. Dewey, Deneyim ve Egitim, ss. 32-33.

35 R. Westbrook, “John Dewey”, s. 283.

36 F.M. Flanagan, Greatest Educators Ever, s. 144,

37 ]. Dewey, Okul ve Toplum(cev. H. A. Basman), 2. Basky, Pegem Yayinlar,
Ankara, 2010, ss. 43-43
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edebilecekleri, gruplar olugturup kendileri tarafindan secilmis
problemlere ige yarar ¢dziimler getirebilecekleri, kisacas1 6gret-
menlerin sadece yonlendirmesi ve rehberligi altinda kendi arala-
rinda ve kendileri igin 6grenecekleri yeni siniflar ya da egitim
mekanlar istiyordu. Onun bu yeni sisteminde, 6gretmenler esas
itibariyle yonlendirip rehberlik eder.38 Oysa 6gretmen ve konu
merkezli eski sistemde, 6gretmenin islevi cocuklari, cogu zaman
mevcut ilgilerine ters diisen konular: 6grenmeleri igin motive et-
mekten meydana gelir. Burada ilk olarak énceden segilip belir-
lenmis bir konu gelir, 6gretmenler bu konuyu cazip hale getir-
menin yollarimi bulmaya calisirlar. Okulun, Dewey’e gore, bu-
nun tam tersine, ¢alismalar: yoluyla bagkalartmn hayatlarmin kur-
tuldugu ve zenginlestigi 6zgiir bireylerin yeri olmas: gerekir. O, bire-
yin kendi dogasina uygun olarak gelistigi yegane yer olmak du-
rumundadar.

Ogretmen Anlayist

Onun egitim anlayisinda, 6gretmenin iki temel islevi vardir. Bu-
na gore 8gretmenin genglere, hayatin alabildigine karmagik yon-
lerini gbzler 6niine sererek rehberlik etmesi ve dogal bir sekilde
ogrenmeleri igin, firsatlar sunmasi gerekir. Ogretmenin ikinci
olarak da gocugun veya gencin kars1 karsiya kaldig: problemle-
ri oldugu kadar, belirsiz bir gelecekte karsi karsiya kalmasi
muhtemel problemlerle de basa gikabilmesini miimkiin kilacak
bir donanimi temin etmesi igin gayret sarf etmesi zorunlulugu
vardir.3?

Dewey, ogretmenin iglevini hem negatif hem de pozitif terimlerle
ifade eder. Ona gore, 6gretmenin gocuga belli fikirleri empoze et-
memesi ya da ona belirli birtakim aligkanliklar1 kazandirmaya
kalkismamasi gerekir. Ofretmenin bunun yerine, iginde yasadi-
g1 toplulugun bir parcasi olarak ¢ocugu etkilemesi muhtemel et-

38 J. Dewey, Okul ve Toplum, s. 43
39 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 145.
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kileri secerek, ona, bu etkilere uygun bir sekilde tepki vermesi
noktasinda yardim etmesi gibi bir gérevi vardir. Dewey’e gore,
onun ¢ocuga bir hayat disiplini kazandirmas: gerekir.40

Ogretmenin &grencilerinin yardimina kosmaya hazir olmasi
gerektigini dile getiren Dewey, onun &grencilerini hayat: dogru-
dan ve kendi deneyimleriyle yasamalar: ve dolayistyla ikinci el-
den bilgi ve deneyimlerle yetinmemeleri konusunda cesaretlen-
dirmelerinin ¢ok temel bir kosul oldugunu dile getirir. Bu yén-
de bir cesaretlendirme ve tegvikin oldugu, yaparak veya prob-
lem ¢6zerek 6grenmenin veya proje ¢alismalarimin oldugu bir
ortamda, dogallikla bir sessizlik kiiltiirii veya beklentisi ve kat:
bir disiplin s6z konusu olmaz.

Dewey, 6gretmenin sadece cocugun veya tek kisinin egiti-
miyle ilgilenmedigini, aym zamanda dogru ve uygun bir sosyal
hayatin tesisiyle de yakindan ilgili olmak durumunda oldugunu
savunur. O, saglikl: bir sosyal diizeni tesis etme ve dogru toplumsal
geligmeyi garanti etme misyonuyla yiiklenmis kisidir. Bu misyonun
¢ok bityiik Slciide ilahi bir misyon olduguna inanan Dewey,4!
¢ocuk merkezli egitim anlayisinda dgretmene biiyiik bir 6nem
atfetmistir.

Cocuk ve Miifredat

Dewey, yegane islevinin birtakim konularla soyut dogrular ¢o-
cuga aktarmak oldugunu diistindiigii eski okul anlayismna karss,
egitime psikolojik bir yaklagim sergiler. O, eskinin konu merkez-
li yaklagimina karsi, cocugu egitimin merkezine yerlestirirken,
aslinda onun egitimin hem bagi, hem merkezi ve hem de en yiik-
sek amaci oldugunu séyler. Ona gore, egitimde ideal, gocugun
muktedir oldugu biiyiime ve hayata gecirebilecegi gelismedir.
Dewey, egitimde konularm, miifredatta yer alan disiplinlerle bi-
limlerin ancak tali bir 6neme sahip olduklar, cocugun gelisimi karg:-

40 ]. Dewey, Deneyim ve Egitim, ss. 86-87.
41 J. Dewey, “My Pedagogic Creed”, s. 80.
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sinda salt ikinci dereceden veya aragsal bir deger tasidiklar: kanaatin-
deydi.*2 Bununla birlikte o, cocuk merkezli bir egitim adina, ya-
pilandirilmug, dogruluklarn karutlanmus yerlesik bilgilerden veya
miifredattan vazgegmeye de kalkismadi. Bunlarin, yani ¢ocukla
miifredatin hicbir sekilde birbirlerinin alternatifi olmadigin
sdyleyen Dewey, cocugun diinyay: miifredatta yer alan disiplin-
ler iizerinden deneyimlemedigini belirtmeye 6zel bir bir 6zen
gosterdi. O, ¢ocuklarin bilgilerinin biitiinliiklii bir yap arz etti-
gini, onlarin kapsaminin merakin artisina kosut olarak genisle-
digini soylemekteydi. Aynm1 baglamda ilginin konudan konuya
bilingli bir kopus yasanmadan hareket ettiini sdyleyen Dewey,
deneyime birlik kazandiran seyin kigisel, sosyal ilgiler oldugunu
one stirdii. O, iste bu noktada egitimi deneyimlerin gelismesi,
mevcut deneyimlerin olabilecek en iyi sekilde yapilandirilip an-
lamlandirilmas: olarak tamumlarken, mifredatin veya egitim
programimn baglangicta ige karigmadigim, seyahat siirecinde
devreye ancak sonradan girdigini 6ne siirdii.43

Baska bir deyisle, ¢ocuk ile miifredatin bir ve aym siirecin si-
nirlan ya da uglar oldugunu sdyleyen Dewey, bu siirecin ¢ocu-
gun mevcut halinden insamin binlerce yillik birikimini temsil
eden hakikatler biitiintine dogru gelisen bir siire¢ oldugu inan-
cindaydi. Bagka bir deyisle o, egitim olarak tamimlanan bu stire-
cin gocugun mevcut, 6znel ve biitiiniiyle kisisel deneyiminden
insanligin ortak mirasini olusturan ve okullarin egitim program-
larinda yer alan hakikatler biitiiniine dogru oldugunu 6ne siir-
dii. Dewey igte bundan dolayi, cocugun yasanmis deneyimleriy-
le bilimsel disiplinlerin nesnel hakikatlerini kars1 kargiya getir-
menin, bunlarin birbirlerininin rakipleri olmamasi, birinin ayn
insanin ¢ocuklugunu digerinin de olgunlugunu temsil etmesi
nedeniyle anlaml olmadigim s6yledi.

42 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 145.
43 ]. Dewey, “My Pedagogic Creed”, s. 80.
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Laboratuvar Okulu

Dewey, sadece egitimle psikoloji arasinda bag kurmakla yetin-
mez; okulun dig diinyadan veya toplumdan koparilamayacag:-
m ileri siirerek,* egitimle sosyoloji ve hatta egitimin demokra-
siyle yakin iliskisini giindeme getirip, egitimle politika arasinda
bag kurar. Okul deneyimleriyle okul digindaki deneyimler diko-
tomisi veya ikileminin, egitim agisindan sadece gereksiz degil
fakat zararh da oldugunu séyler. Bununla da kalmayip ¢ocuk
agisindan okulun zaman kayb: olarak gériilmesinin en énemli
nedeninin, onun okul disinda kazanmis oldugu deneyimleri
okul i¢inde en azindan yaratici bir sekilde kullanamamasi kadar,
okulda 6grendiklerini giindelik hayata uygulayamamasi oldu-
gunu ileri siirer. Bu ikisi arasindaki kopuklugu gidermek igin de
0, cocugun giindelik deneyimlerinden yola ¢ikan bir 6gretim
yonteminin savunuculugunu yapar. Cocugun giindelik dene-
yimleriyle okuldaki faaliyetleri arasinda bir bag kurulamadig
stirece gergek anlamda bir 6grenmenin baslayamayacag: gibi,
onunla bilinmeyene dogru yol da alinamayacagin séyleyen De-
wey, okul ile dis diinya veya toplum arasindaki kopuklugu gi-
derme gayreti icinde, ikinci olarak okulun ¢ocugun sosyal haya-
tina benzeyen kiigiik 6lcekli bir sosyal cemaat tarzinda diizen-
lenmesi dnerisinde bulunur. Buna gore Dewey, egitim siirecinin
cift yonliiltigiine sarsilmaz bir inang beslerken, onun sosyolojik
ve psikolojik hedeflerinden vazgegmenin imkénsiz olduguna
vurgu yapar.

O, iste bu temel tizerinde, ocugun deneyimleriyle baglayan,
onun ilgileri ve merakinun artistyla birlikte, basta tarih ve sosyo-
loji olmak iizere, cesitli bilim dallarimin sagladig1 nesnel hakikat-
ler iizerinden kendilerinde hayata gecirilecegi yeni mekanlar
olarak Laboratuvar Okulunu secmisti. 1896 yihnda Chicago
Universitesi'nde kurulan bu yeni okul, birlikte Dewey’in egitim

44 ]. Dewey, “Okulda Ahlak Egitimi”, (Moral Principles in Education’dan ceviren
F. Oguzkan), s. 118.
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felsefesini sekillendiren iig temel ilkeye dayanir.4> Bu ilkelerden
birincisi, okulun iginin ¢ocuklar: igbirligini gelistirerek ve karsi-
likli olarak faydali olmayr miimkiin kilacak sekilde egitmek ol-
dugunu ortaya koyar.

Okulu toplumdan tecrit etmenin dgrencileri, 6grenme siireci-
ni anlamli bir siire¢ haline getiren psikolojik baglardan kopar-
makla esanlamli oldugunu séyleyen Dewey’e gbre, dgrenmenin
en dnemli arac, sosyal deneyimler yoluyla kazamldig igin kendisi de
toplumsal bir iiriin olmak durumunda olan dildir. Iletisim icin ge-
rekli ortak anlamlar1 temin eden dil, ayn1 zamanda toplumun
ideallerinin, degerlerinin, birikmis hikmetinin ve inanglarmin
bir ifadesi olmak durumundadir.#’ Bu ytizden sosyal bir kurum
olarak okulun ilk ve en temel iglevi, cocuklara ve geng insanlara
dilin anlam igerigini aktarmak suretiyle, onlari gesitli hayat de-
neyimleriyle tanighrmak ve uygarlagmus hayat tarzlarma dahil
etmektir.

Ikinci ilke, biitiin egitimsel faaliyetlerin, yap1 kazandirlmig
malzemenin ¢ocuga disaridan empoze edilmesi yerine, cocugun
icgtidiilerine dayandirilmas:, egitimin koklerinin cocugun igsel haya-
tinda olmast gerektigi ilkesidir.#8 Orenmenin biiyiik olgiide igsel
bir siire¢ oldugunu ve bu siirecin temelinde ¢ocugun iggiidiileri-
nin, ilgileriyle merakimn bulundugunu séyleyen Dewey, 6gret-
menin gdrevini de buradan bir kez daha ¢ocugun iggiidiilerini
etkilemek, onun ilgilerini yonlendirmek ve merakini gelistirmek
olarak tanimlar.4?

Dewey, okulun veya Laboratuvar Okulu'nun dayandigi
ticiincii ilkeyi “toplumsallik ilkesi” olarak ifade eder ve okulun ¢o-
cugun bireysel yonelim ve faaliyetlerini birlikte yagama diigiincesine ve

45 Y. Kop, “Progresivizm ve Progresivizme Elestirel Bir Yaklagim”, s. 274.

46 J. Dewey, Okul ve Toplum (¢cev. H. A. Bagman), 2. Baski, Pegem Yayinlari,
Ankara, 2010, s. 36.

47 1. Dewey, Okul ve Toplum, s. 51.

48 J. Dewey, Okul ve Toplum, ss. 46-47.

49 J. Dewey, Okul ve Toplum, s. 49.
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sosyal hayatin tesisine katki yapacak sekilde gelistirip dilzenlemesi ge-
rektigini savunur. Toplumsallik veya kolektiviteyle ilgili talep,
bununla birlikte, herkesin bir ve ayni olmas: yontinde bir talep
degildir.50 Komiinal hayatin, ortaklasa yasamin bireye “insan ol-
may1 6grenme” veya “toplumun bireysel agidan ayirt edici bir
liyesi olarak gelisme” firsati saglachgin: éne siiren Dewey, oku-
lun 6grencilerinin sosyal bilingten pay almasim miimkiin kila-
cak bu stireci olabilecek en iyi sekilde yénetmesi gerektigini ile-
ri sitirer. Okulun rekabeti degil de isbirligini desteklemesi gerek-
tigini sdyler. Buna gore biyolojik Darwinizmi kabul etmekle bir-
likte, sosyal Darwinizmi ve onun etik anlayisini reddeden De-
wey, okulun demokrasinin gelisiminde ¢ok énemli bir rol oyna-
diginu 6ne siirer. Onun goziinde isbirligi ve uyum, rekabet ve ki-
sisel kazangtan ¢ok daha 6nemlidir. Dewey, kigisel gelisim icin
Ogrencilerin birbirleriyle rekabet etmelerini daha uygun bulsa
da igbirliginin insan dogasina ¢ok daha uygun oldugu kanaatin-
dedir. O, bu igbirligi ve ortak yasama kiiltiiriiniin esas itibariyle
okullarda verilebilecegini savunur.

Demokrasi

Dewey, demokrasiye uygun diisen kiiltiiriin bununla birlikte sa-
dece sozle verilemeyecegini, bir yasam bigimi veya hayat tarz-
min sadece sozciiklerle aktarilamayacagim ileri siirer. Bir yasam
bicimine niifuz edebilmek i¢in, hayat tarzlarmna fiilen katilmak
gerektigini savunan Dewey, okulun, demokratik bir toplumda
ogrencilere demokrasiyi bir hayat tarz1 olarak yagatmast gerek-
tigini belirtir.

Devey, demokrasinin sadece bir yénetim bicimi olmayip, bu-
nun ¢ok daha &tesinde bir sey oldugunu 6ne siirer. Bir toplum
i¢indeki her sosyal grubun ortak birtakim cikarlara, deger, ideal
ve anlamlara sahip oldugunu séyleyen Dewey, bir toplumda var
olan demokrasinin dl¢iisiiniin, farkli sosyal gruplarin birbirlerini dis-

50 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 147.
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lamak yerine, benzer hedef, deger, amag ve anlamlar: paylagma dlgiisii
oldugunu savunur. Demokratik bir toplum, grup arasindaki en-
gellerin en aza indirgendigi, birtakim amag ve degerlerin ortak
olarak paylasildig, insanlarin gelismelerinin éniinde engellerin
bulunmadigy, insanlarin ait olduklar: gruplarin kendilerinin ge-
tirdigi sinirlamalarin ortadan kaldirildigs bir toplumdur.5!

Su halde Dewey, demokrasiyi ifade etme, onun varligim tes-
pit edip ortaya koyma noktasinda iki temel &lgiitiin sirastyla “or-
tak olarak paylagilan birtakim gikarlarin olmasi” ve “toplumu
meydana getiren cesitli grup ve tabakalar arasinda temas nokta-
lar1 ve agik iligkilerin bulunmas1” oldugunu ileri siirer.52 Bu agi-
dan bakildiginda, o, bir sokak cetesinin asla bir demokrasi mey-
dana getiremeyecegini, bunun da en 6nemli nedeninin getenin
tiyeleri arasinda bir ¢ikar birligi olsa bile, s6z konusu cikar birli-
ginin toplumun ortak ¢ikariyla értiismemesi ve getenin toplu-
mun diger gruplariyla hicbir iligkisinin olmamas: oldugunu be-
lirtir. Demokrasinin su halde en énemli 6lgiitiiniin, demokratik
bir diizende yasayan insanlarin, kendi 6zel ¢ikarlar1 yaninda, or-
tak birtakim ¢ikarlara sahip olmalar ve aralarinda saglikl iligki-
lerin bulunmasi oldugunu séyleyen Dewey, bu ¢ikarlarin en ba-
sinda iginde herkesin yolculuk ettigi geminin herhangi bir sekil-
de zarar gérmemesi, bireylerin kendilerini gerceklestirmeleri,
toplumun refahi, huzur ve mutlulugunun geldigini savunur.

Dewey, iste bu cercevede, bireylerin egitimin sagladigi im-
kénlar sayesinde bir pargasi olduklar toplumun refah ve mutlu-
luguna katki yapacak, beceri ve yeteneklerini de kullanarak ken-
dilerini gergeklegtirdiklerini s6ylerken, aslinda Rousseau’dan
farkli olarak 6zgiir birey ile politik toplum arasinda bir celigki
olmadigim iddia etmekteydi. Bagka bir deyisle o, bireyin de-
mokrasiye demokrasinin de bireye 6nemli bir destek temin etti-
gini soylerken, demokratik bir toplumda egitime diigen en
dnemli igin cocuklara kendilerini gerceklestirme imkan verecek

51 ]. Dewey, Demokrasi ve Egitim, ss. 90-95.
52 J. Dewey; Demokrasi ve Egitim, s. 91.
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karakter, aliskanlik ve erdemleri gelistirme noktasinda yardim
etmek oldugunu savunuyordu. Bireyin demokrasiye katkist
noktasinda da Dewey, okullarin adeta gizli giindemlerini mey-
dana getirecek sekilde, cocuklara bir bireycilik felsefesi empoze
etmek yerine, topluluk ruhunu, birlikte yasama arzusunu glic-
lendirmek ve onlarda demokratik bir karakterin gelisimini te-
min etmek igin ¢calismalar: gerektigini séylemistir. Kiiciik Olgek-
li bir topluluk meydana getirmek durumunda olan okullar de-
mokratik degerleri hayata gecirdikleri zaman, demokrasinin bir
hayat tarz1 olarak gelisip giiclenmesine en biiyiik destegi temin
etmis olurlar.
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Klasik egitim felsefesinde modern zamanlardan baglayarak, ama
ozellikle de 20. yiizyilda etkili olan yaklagimlardan biri de birey-
ci yaklagimdir. Bu yaklagim ok paradoksal olarak hiimanizm
caginda yitip giden bireyin savunuculugunu yapar. Kokleri 18.
yiizyila kadar geri gitse de esas itibariyle egzistansiyalist filozof-
lar tarafindan gelistirilen bu yaklagim, nesnel hakikat ¢caginda unu-
tulan dznel hakikate doniigiin dnemine vurgu yaparken, bireyden hare-
ket eder. O, ahlaklihigin kisiligin en temel karakteristigi ya da en
dnemli potansiyeli oldugu inanciyla, esas olarak ahlak tizerinde
yogunlagir; sahicilige ve kendiligindenlige verdigi biiyiik 6nem-
le moral egitimi ¢ne gikartir.!

Egitime bireyci yaklagim veya egzistansiyalist egitim felsefe-
sini 6nemli kilan pek ¢ok husus vardir. O, her seyden 6nce kitle-
ler i¢inde kaybolup giden bireyi sorumluluk almaya davet etme
noktasinda ¢agin ruhunu yansitan bir anlayis: temsil eder. Eg-
zistansiyalist egitim felsefesi veya bireyci yaklagim, klasik egitim
anlayiglarina doniik bir tepkiyi, 20. yiizyilda egitimden daha ziyade
meslek egitimini anlayan yaklagima ve dolayiswyla pozitif bilim ve tek-
nige dayal: bir egitim telakkisine yonelik bir protestoyu ifade eder. Bu
yiizden kendisine ayn1 zamanda ¢aga 6zgii bir elestirel yaklasim
icinde yer verilebilecek bir bakis agisiru tagir. Nesnel hakikatlere
dayali, akil ve bilim temelli egitime karsi 6nemli bir alternatif
meydana getiren egzistansiyalist egitim anlayigi, yine de son ¢6-
ziimlemede, egitimde Rousseau’yla baglayan Kopernik Devri-
mi’nin son noktasini, ¢ocuk ya da birey merkezli yaklasimin do-
ruk noktasini olusturur.

Klasik egitim felsefesi kapsaminda yer alan tiim diger yakla-
simlar gibi, bireyci yaklagim veya egzistansiyalist egitim anlayist

1 ]. Qelkers, a.g.e.
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da bir felsefi konum ya da akimdan ¢ikar. Bu felsefe akimi da eg-
zistansiyalizm veya varolusculuktur. Egzistansiyalizm, kaynagm-
da 19. yiizyilda yasamig olan Danimarkal diisiiniir Seren Kierke-
gaard’in bulundugu ve basta Karl Jaspers, Martin Buber, Jean-Pa-
ul Sartre, Albert Camus ve Gabriel Marcel olmak iizere, pek cok
diistindir tarafindan temsil edilen radikal bir felsefe akinudir.2 Eg-
zistansiyalizmin radikalizminin, biitiin temsilcilerinde bir sekilde
kargihifini bulan veya somutlagan iki ayr1 bagkaldiriyla belirlenip
karakterize oldugu kabul edilir.3 Bu baskaldirilardan birincisinin
biiyiik olgtide tarihsel, buna mukabil ikincisinin biitiintiyle metafi-
ziksel bir bagkaldiriy1 temsil ettigi rahathkla soylenebilir. Tarihsel
bagkaldin, egzistansiyalizmin meveut zamana ve kosullara karsi
sert bir protesto ruhu iginde olmasini, zamamn kurum ve degerle-
ri kargisinda mutlak bir hosnutsuzluk icinde olmasiru ifade eder.

Metafiziksel baskaldir1 s6z konusu oldugunda, onun bu kez
kendisini, hepsi de su ya da bu 6lciide belli bir metafizik ya da
varlik goriisii tizerine yiikselen ii¢ ayr gériis veya yaklagima
karg1 ¢ikarak ifade ettigi soylenebilir. Egzistansiyalizm her sey-
den Once varhg tozlerle 6zlerden miitesekkil goren modern
diinyagoriisiine veya Aristoteles’ten 20. yiizyila kadar uzanan
klasik metafizige kars: ¢cikis veya bagkaldiriyla seckinlesir. Onun
ikinci olarak bilimsel diinyaggoriisiine, teknolojiyle birlesen mo-
dern bilimin insani yeryiiziinden silme noktasina ulagmis olan
kapsamli tahakkiimiine bagkaldirdigimi siylemek dogru olur.
Egzistansiyalizm, metafiziksel bagkaldirisinda, nihayet, rasyo-
nel bir diinyagériisiine, diinyanin aklin ve anlamin niifuz ettigi
bir yer oldugu diisiincesine kars: cikar. Aklin ve akilaligin nere-
deyse her yanina niifuz etmis oldugu bir uygarlikta, insanlarin
giderek daha az diisiiniir olmalari olgusuna dikkat ceken egzis-
tansiyalizm, diinyada bir anlam, amag ve akilsalligin bulunma-
difiny, onun biittiniiyle sagma oldugunu ilan eder.

2 Bkz. A. Cevizdi, Felsefe Tarihi, s. 1141.

3 R. Pratte, Contemporary Theories of Education, s. 248.
4 R Pratte, Contemporary Theories of Education, s. 250.
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Egzistansiyalist Varlik Anlayist

Egzistansiyalizmin metafiziksel bagkaldirisini belirleyen veya an-
lamlandiran birkag ana temas: veya belli bir varlik goriisti vardir.
Bu varlik goriisii, bilingten yoksun olanlarin kendinde varlig: ile
bilingli insanin kendisi igin varlig1 arasindaki ayrima dayanir. Bu-
rada bir seylerin viicuda getirilmesiyle veya imalatla ilgili bir ana-
lojiye dayanan ve sozgelimi bir sandalyenin imalatgisinn zihnin-
de var olan bir plamn tiriinii olmak anlaminda bir 6ziiniin bulun-
dugunu varsayan egzistansiyalist varlik goriistinde, dis diinyada-
ki nesneler kendinde varliklar olarak tanimlanir. Kendinde varlik
da her ne ise o olan, oldugundan bagka bir sey olamayan varlik-
tir.5 Egzistansiyalizm varlik goriigiinde insan1 ise kendisi i¢in var-
lik olarak tanimlar. Ozii varolusundan énce gelen kendinde varli-
#1n tersine, insamin veya kendisi icin varligin tanimlanmis, degis-
mez bir 6zii yoktur. “Varolus 6zden 6nce gelir.” Bu noktada ken-
disinden 6nce biitiin felsefelere meydan okuyan ve 6zciiltige sid-
detle kars1 gikan egzistansiyalizm, insamn bir biling ve irade varlig:
olarak, onceden belirlenmig bir oziiniin olmadi§mi, onun olduundan
bagka tiirlii olabilecegini ifade eder. Insan, diinyaya atilmus bir varhk
olarak, dziinii 6zgiirce yaratmak, her nasil olmak istiyorsa, kendi-
sini Oyle tammlayip olmak durumundadir.

Egzistansiyalizm, bu noktada kalmaz; o, metafizigi veya var-
lik goriisiinde, ikinci olarak varligin biitiiniiyle olumsal oldugu-
nu ifade eder. O, bu teziyle doga yasalarinin varligini ve zorun-
lulugunu, doganin evrensel bir nedensellik zinciri i¢inde olma-
sin1 reddetmez. Egzistansiyalizm, olumsallikla daha ziyade ev-
renin evrensel bir akildan tiiretilememesi, Tanrinin litufkar pla-
minin eseri olmamasi olgusunu anlatmak ister. Diinyanin anlam
yoniinde a priori bir belirlenimden yoksun bulundugunu ve do-
layisiyla kaginilmaz olarak anlasilmaz oldugunu séyleyen egzis-

5 R Wicks, Modern French Philosophy, Oneworld Publications, Oxford, 2003, s. 37.

6 T.R. Flynn, Existentialism: A Very Short Introduction, Oxford University Press,
Oxford, 2006, s. 42.
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tansiyalizm, bu iki tezinden, yani “varolusun 6zden énce geldi-
1" teziyle “varligin olumsal oldugu” tezinden iiciincii ana tezi
olarak, “varligm sagma ya da akildig1 oldugu” sonucunu cikar-
tir. Anlamdan yoksun olan bu sagma diinyaya baskaldirip an-
lam yiiklemeye calismak, egzistansiyalizme gore, insana diigen
bir is ya da gorev olmak durumundadir.

Egzistansiyalist Bilgi Goriisii

Egzistansiyalizm klasik felsefeleri, bilgi anlay1s1 agisindan da yo-
gun bir sekilde elestirir. O, en cok da klasik felsefelerin insani
salt bir akil varhig veya diisiinen varhk olarak degerlendiren
yaklagimlariyla bilgide 6znellige yer olamayacagin éne siirerek
yalnizca nesnel hakikatler iizerinde yogunlasan epistemolojileri-
ne karg: cikar. Egzistansiyalist anlayis, bir kere insan1 daha belir-
siz bir sekilde ve cok daha farkl: terimlerle tanumlar. Onun bakis
agisindan insan, bir akil varligi oldugu kadar akildisi bir varlik-
tir da. Insan, diistindiigii kadar hisseden, bilissel oldugu kadar
duyussal bir varlik olarak ortaya cikar.

Insanun akli boyutunu tiimden yok saymayan, fakat onun
bagkaca yonlerine daha biiyiik bir agirhk veren egzistansiya-
lizm, bu tutumunu bilinecek sey konusunda da devam ettirir.
Bagka bir deyisle, nesnel bilginin dis diinyay: manipiile etme veya de-
netleme kapasitesinden ayrilmadigin: iyi bilen egzistansiyalist diigii-
niirler, nesnel hakikatlerin varligini hicbir sekilde reddetmemekle bir-
likte, onun éznel varolusa duyarsiz kaldigini, insan yasammna hichir
katk: yapamadigin: soylerler” Buna gore bilgiyi de insanla ilgisi
tizerinden ele alip tammlayan egzistansiyalizm, asil bilinmesi
gerekenin 6znel hakikatler oldugunu savunur. Bu yiizden bire-
yi kendisini, kendisinin diinya i¢indeki konumunu, 6liim, act
¢ekme ve sugluluk benzeri siar durumlari bilmeye, kaygili var-
higim kavramaya tegvik eder.

7 Bkz. D. West, Kita Avrupas: Felsefesine Giris (¢ev. A. Cevizci), 2. Bask, Paradig-
ma Yayinlari, Istanbul, 2005, s. 196.
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Insamin bilgisinden sorumlu oldugunu varsayan egzistansi-
yalist epistemoloji, bilginin bireysel bilingte var olanlardan dog-
dugunu ve dolayisiyla onun deneyimlerine, esas olarak da diin-
ya ile kurdugu ilgiye baglh bulundugunu 6ne siirer. O, insani
durumun rasyonel 6geler kadar irrasyonel bilesenler de ihtiva
ettigini, bilginin degeri ve gegerliliginin, samldiginin aksine, in-
sani durumlarla olan iliskisinin bir sonucu olmak durumunda
oldugunu savunur. Bilginin gecerliliginin birey acisindan tasidi-
g1 degere ve onun icin sahip oldugu anlama bagl bulundugunu
One siiren egzistansiyalist epistemoloji, insanin bilgisiyle dene-
yiminin kagimilmaz olarak ¢znel ve kisisel oldugunu, rasyonel
oldugu kadar irrasyonel 6geler de igerdigini dile getirir.

O, su halde bilginin en azindan iki yonden 6znel oldugunu
One stirer. Bir kere bilgi, her seyden once insan, insanla, beseri du-
rumla ilgili dznel hakikatleri konu edinmek bakinmindan 6znel olmak
durumundadir. Bilgi, ikinci olarak insanin 6znel ve kigisel dene-
yimleriyle, temel ilgileriyle iligkili olmak agisindan 6znel olma-
ya mahkéimdur.8 Bilgi, nihayet insanin neyi bilmesi ve bu bil-
giyle ne yapmas gerektigi konusundaki segimleriyle iligkili ol-
mak anlaminda da en azindan kismen éznel olmak durumun-
dadir.

Egzistansiyalist Defer Anlayist

Egzistansiyalizm, biitiin bir 20. ytizy1l boyunca bir varlik ya da
bilgi goriigtinden ziyade, bir etik teori ya da ahlak 6gretisi ola-
rak anlagilmistir. Bagka bir deyigle egzistansiyalizmin insana
kendini tamyip belirlemesi, kendi sectigi dogrultuda gelismesi
ve gerceklesmesi yoniinde bir cagriy: ifade ettigi soylenebilir.
Bundan dolay1, onu karakterize eden en énemli tema “varolu-
sun dzden 6nce geldigi”, “diinyanin olumsal ve sacma oldugu”
tezlerini tamamlayan bir tema olarak “insanin 6zgiirliige mah-
ktim oldugu” temasidir. Varolus 6zden énce geliyorsa, bu, insa-

8 G. L. Guttek, a.g.e. s. 125.
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nin kendisini yaratti$1, kendisini nasil istiyorsa 6yle yaptig1 ve
kim oldugundan tamamen sorumlu oldugu anlammna gelir. Bu-
na gore, insani eylemin temel kosulu 6zgiir eylem olup, hakiki
ozgiirliik sadece eylem yoluyla gerceklegir. Insanin 6zii yoluyla
ya da kendisinin secimleriyle ve yapmis oldugu geylerle belir-
lendigini sdyleyen egzistansiyalist aksiyolojide, 8zgiirliik sorum-
luluktan ayrilmaz.® Dahasi, insan sadece kendi segimlerinden,
kim oldugundan veya nasil biri haline geldiginden degil 6zgiir
secimleri bagkalarini da etkilediginden, kendisi disinda, baska
herkesten de sorumludur. Bu ise sagma ve anlamdan yoksun bir
diinyada, insana secimlerinde yol gdsterecek kural ve degerlerin
olmadig), biitiin moral degerlerin sahici bir varolus amaci dog-
rultusunda, diinyanin nasil oldugundan ve bagka insanlardan
da sorumlu olmak durumunda olan insan tarafindan yaratilaca-
g1 anlamuina gelir. Anlamdan ve amactan yoksun diinyaya belli bir
amag dogrultusunda anlam katmak gorevi ve yiikiimliiligii insana ait
olup, o kendisi i¢in oldugu kadar bagkalari icin de segerken, de-
geri yaratir ve tagir. Diinya, egzistansiyalizm acisindan, s6z ko-
nusu olabilecek her tiirlii anlam ve biitiin degerlerin insan tara-
findan yaratilmis oldugu bir diinyadar.10

Egzistansiyalist Egitim Anlayist

Egzistansiyalist egitim, egzistansiyalizmin varlik, bilgi ve deger
goriislerinde ortaya konan birtakim tez ya da soyut dogrularin
uygulama alanini meydana getirir. Bagka bir deyisle, bir felsefe
alam olarak egzistansiyalizm, egitim alamna déniik 6zel bir ilgi
sergilemedigi gibi,!! varoluscu filozoflar tarafindan ayrmtilary-
la gelistirilmis olan bir egitim felsefesi de bulunmamaktadr. Eg-
zistansiyalist egitim anlayigi, bu yiizden egzistansiyalizmin eg;i-

9 R. Pratte, a.g.e. 5. 251.
10 R. Wicks, a.g.e. ss. 54-55.
11 J. D. Butler, Four Philosophies and Their Practice in Education and Religion, Har-
per and Row, New York, 1968, s. 462.
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tim alanindaki igerimlerinin bir araya getirilmesi suretiyle olus-
turulabilir. Bu sekilde ortaya cikan egzistansiyalist egitimin on-
celikle hiimanist bir egitim felsefesi oldugu ve 0gretmen, 6grenci
ve belli bir bilgi igerigi ya da miifredattan meydana gelen {iclii
egitim iliskisinde agirlig1 tamamen 6grenciye verdigi sdylenebi-
lir12 O, gercek bir egitimin ogretmenler ya da egitimciler 6grencileri-
ni birtakim mekanik usullerle, gayri insani kimi yapilar tizerinden top-
Iumun ve teknik kurumlarm ihtiyaclarma uydurmaktan, biitiin 6gren-
cilerin bir drnek bir sekilde basarili, zeki, uyumlu ve baskalar1 tarafin-
dan takdir edilen kimseler olmalarim istemekten vazgectikleri zaman
ortaya ¢ikacagini savunur.

Egzistansiyalist egitim hiimanist bir karaktere sahip olmak-
la birlikte, agir1 bireyci bir egitim anlayis: ortaya koymaz. Bu-
nun da en nemli nedeni, onun 6grenci ya da bireyi belli bir ta-
rihsel siirec ve kiiltiir i¢cinde cisimlesmis bir varlik olarak ele al-
masidir. Bu egitim anlayisi, 6te yandan insani, birtakim nesnel
ve kisiler aras1 gecerli dogrulari ve normlar1 kavramsal olarak
bilme durumuna gelen salt bir epistemolojik varlik olarak gor-
mez, dolayisiyla egitimi, sadece belli tiirden bilgilerin aktaril-
mast olarak degerlendirmez. Bu gergevede bile, 6grencinin ya
da bireyin, kendisiyle, icinde yasadig:1 toplum ve diinya ile il-
gili kusatic1 bir kavrayis ya da anlamaya ulasmasini amaglayan
egzistansiyalist egitim, esas olarak insanlar1 doniigtiirmeye ve
onlara sahici bir varoluga erisme yoniinde rehberlik etmeye ca-
ligir.

Egzistansiyalist Egitimin Amaclart

Egzistansiyalist egitim anlayisinda en yiiksek amag, 6grenciyi ken-
disine dondiirmek, onun varolusunun tiim ytikii ve sorumlulugu-
nu tizerine almasin saglamak ve bir kisisel kimlik bilinci kaza-
narak kaderinin belirleyicisi olmasini temin etmektir. Her sey bu
amaca yani 6grencinin kitlenin sorumsuz bir parcasi veya iiyesi

12 R. Pratte, a.g.e. s. 268.
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Felsefe

Egitim Teorisi

Hedefler

Uygulama

Egzistansiyalizm

Yapilandirmacilik

Ogrencinin ben
bilinci kazan-
masini temin

etme. Varligim
tanimlamasiru

ve imkéanlariyla
alternatiflerinin
farkina varmasi
saglama. Bir
“varolus
aydmlanmasi”n
a erismesini
temin etme.

Dogrudan bir
Ogretim ve yiiz
yiize iligki; diyalo-
jik bir yéntem
anlayisi. Sokratik
bir sorgulama yon-
temi tizerinden, iig
agamali bir
diyalektik
yaklasimla,
Ogrencinin Gnce
sahip oldugu
inanglarla ilgili
tutarli bir
kavrayisa
ulagmasini, sonra
da mevcut
inanglariyla anlam-
larim
sorgulamasini ve
en nihayetinde,
basta kendi varlig:
olmak iizere her
seyi yeni bastan
degerlemesini
temin etmek igin
calisma

olmak yerine, sahici bir varolus ve yasayisa ulagmasini temin et-

mek amacina doniik olarak tasarlanir.13

Bu genel amag, egzistansiyalist egitimde gergek anlamda egi-
timli bir kisi idealine bagli olarak bes alt baslik altinda ifade edi-
lir. Bu amaglar da daha sahici olmak, daha manevi bir sekilde yaga-

mak, elestirel bir bakis agisina sahip olmak, bir kisisel kimlik duygusu

13 R. Pratte, a.g.e. s. 269.
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olusturmak ve nihayet, bagkalarina karsi empatik bir biling gelistirmek
olarak siralanabilir. Bunlardan birincisinde, kisinin bagkalarindan
sorgulanmadan miras alinmg birtakim normlar tizerinde yasa-
mak yerine, egitim yoluyla kendi 6zgiir segimlerini yapmasi ve
hayatin bu sekilde anlaml hale getirmesi amaglanir. ikincisinde
ise, kiginin hayatma bir anlama katarken, bir yandan olgusallig-
nin veya maddi varhginin bilincine varip, diger yandan 6niinde-
ki biitiin imkAanlar1 dikkate almasi ve deger yaratmasi amaglanir.
Bu da diinyaya ve maddi degerlere konformist bir sekilde uy-
mak yerine, biitiiniiyle manevi bir bakis acisiyla yeni degerler
yaratmayi ifade eder. Buna mukabil iigiinciisiinde, kiginin yeni
degerler iizerinden sahici bir yasama ulasma amaci dogrultu-
sunda kendisine yardim etmesi gereken egitim sistemiyle egitim
programina kars: elestirel bir tutum takinmasi amaglanir. Ote
yandan anlayan, sorgulayan, 6zgiir secimde bulunan ve deger
yaratan kisi, kim oldugunu, nereden gelip nereye gittigini bilen,
var olmanin ne anlam ifade ettigini kavramig olan kisi olmak du-
rumundadir. Var olmay: 6grenmis, deger bilincine sahip insan,
nihayet kendi hayat1 igin oldugu kadar bagkalari i¢in de kaygila-
nan, onlara gercek anlamda alaka gosteren insandir.

Egzistansiyalist Egitim Program

Egzistansiyalist egitim felsefesi, bu egitimsel amaclara ulagma
noktasinda belli bir miifredat 6ne stirer. Onun egitim programi,
her seyden once ilgili programin 6§renciyle iliskisi noktasinda onem
kazanir. Egzistansiyalist egitim anlayis1 miifredat: belirleyen en
énemli seyin onun kendi varligim tarama, 6ziinii yaratip kendi-
sini anlamlandirma sorumluluguyla yiiklenmis 6grenciye dog-
rudan hitap etmesi, onunla dogrudan iligkili olmas1 oldugunu
belirtir. O, bu yiizden biitiin 6grencilerin bir 6rnek ve biitiiniiy-
le aym insanlar oldugu varsaymuyla gelistirilmis, insani duru-
mun siirekli olarak degismekte olmasi, sabit hicbir seyin bulun-
mamasi gercegi hesaba katilmadan olusturulmus bir miifreda-
tin, egitimin amacina ulagsmasi noktasinda hicbir ise yaramadi:-
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1 ileri stirer. Bagka bir deyisle, o, insanin ihtiyaclari, ézlemleri
ve kogullaryla iligkisiz bir programin 6grenciyi bos bir hamal-
liktan bagka hicbir seye gétiirmeyecegini, ondaki yabancilagma-
y1 artirmaktan bagka higbir ise yaramayacagim savunur. Ogren-
cinin miifredat: olusturan disiplinler ya da konular kargisindaki
durumu ve tutumunun belirleyici oldugunu éne siiren egzistan-
siyalist egitim anlayis, insan gerceginin anlagilmasinin, insani
durumun kavranmasina ve insanlik hallerine 1sik tutulmasina
katkida bulunan tiim disiplinlere egitim programinda yer oldu-
gunu savunur. Bu yiizden normatif bilim ya da disiplinlere ol-
dugu kadar, biligsel boyutu ¢ne gikan bilimlere de yer verilir.14

Durum béyle olmakla birlikte, egzistansiyalist egitim anlayis-
min normatif disiplinlere egitim programinda daha biiyiik bir agirlik ve
dnem verilir. Ashnda o, egitim programimmn kati ve degismez ol-
may1p, bireye, bireyin ihtiyaclarma, bireysel farkliliklara duyar-
l1 esnek bir program olmasini 6ngériir. Insanmn dogrudan ve te-
mel ihtiyaglarma oldugu kadar nihai amacina da hitap etmesi
gereken egzistansiyalist miifredatta, bag siray1 beseri bilimler
alir. Manevi ve insam egitici, doniistiiriicii bir giice sahip oldu-
guna, bireyleri gesitli hayat tarzlar ve insanlik durumlariyla te-
masa soktuguna inanilan bu beseri disiplinler arasinda siir, ro-
man, tragedya, miizik ve felsefe bulunmaktadur. Bireye gelecegi
sekillendirme noktasina sorumluluklarini hatirlatmasi noktasin-
da tarih de ayn bir 6nem tasir. Egzistansiyalist egitim anlayisi,
bu disiplinlerde de belirleyici olan geyin &grencinin disiplinle
olan iliskisi oldugunu belirtmeye 6zen gésterir. Ornegin, tarih
6grencisinin dogal olaylardan ziyade, tarihsel siire¢ icinde ey-
lemlerini 6zgiirce belirlemek durumunda olan faillerle ilgilen-
meleri gerektigini belirtir. Baska bir deyisle, egzistansiyalist egi-
timin bakig agisindan tarihsel olaylarn, salt bir olaydan ziyade,
i¢sel, manevi ve toplumsal boyutlari olan olugsumlar olarak ele
almmalar gerekir.

14 G. L. Guttek, a.g.e. s. 127,
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Egzistansiyalist miifredatta, ikinci sirada bireyin bagkalarma
olan bagimliligini, onlara karsi olan yiikiimliiliiklerini géstermesi
agisindan biiyiik bir 6nem arz eden toplum bilimleri yer alir. Bu
bilimlerin 6nemi, insanlara birtakim etkilere maruz kalan pasif
varliklar olmayip, sorumlu failler olduklarim gostermelerinden
kaynaklanir. Ben bilgisinin evrensel bilgiden, 6znel hakikatin nes-
nel hakikatten 6nce geldigini sdyleyen varoluscu egitim anlayis,
egitim programinda matematik ve dogabilimlerine bir yer verilir,
ama onlarin bir agirliklan yoktur. Egzistansiyalist egitim anlaysi,
ozellikle ilk iki kategoride yer alan disiplinlerin insana siur du-
rumlar gosterme ve bu durumlar tizerinde diiglindiirtme agisin-
dan 6nem tagidigini belirtmeye biiyiik bir 8zen gosterir.

Egzistansiyalist Egitim Anlayisinda Ogretmen

Egzistansiyalist egitim anlayisi, pek ok egitim anlayigindan
farkli olarak, egitimi 6zellesmis bir is ya da meslek olarak gor-
medigi gibi, gretmeni de bir teknisyen, birtakim bilgilerin akta-
ricis1 olarak gormez. Dolayisiyla, 6§retmen ya da egitimci, onun
goziinde, insanlardan ziyade, bireyleri egitip doniistiiren, onla-
ra kendi varoluslarinin yiikiinii ve sorumlulugunu almalar
dogrultusunda katkida bulunan ve bu ugurda, her tiirlii yonte-
mi kullanabilecek kisi olmak durumundadir. Biitiin bir insam ya
da bireyi egitecek bu kisi, kendisini egosuna veya konusuna kaptirma-
yip, egitime adanmig bir hayati siirdiiren bir misyoner olmak duru-
mundadir. O, 6grencisine bireyin degerini ve var olmanin 6nemi-
ni, her kiginin kendi varligim sekillendirmekten sorumlu oldu-
gunu gostermesi gereken kimsedir.

Egzistansiyalist egitimcinin pedagojik faaliyetlerinin, ii¢ evre
iizerinden gelistigi kabul edilir. Bunlardan birincisinde, 6grenci-
nin kendisini agimlayici ve ifade edici birtakim etkinlikler yoluy-
la mevcut inanglarina dair tutarh bir kavrayisa ulasmas: amagla-
nur. Sonraki ikinci evrede ise, egitimci 6grenciyi birlikli ve tutar-
l1 bir yap1 arz etmesi gereken mevcut inanglariyla bir sekilde
ylizlesmeye sevk edilir. Bu yiizlesmeyle 6grencinin mevcut
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inanglarim sorgulamasi, bu inanclar iizerinden kendisi ve haya-
tiyla hesaplasmasi ve boylelikle de varligina manevi bir boyut
kazandirmasi ve anlam yiiklemesi amaglanir. Cogu zaman bir
varolug krizi ve kaygiyla sonuglanmas1 beklenen bu evreden
sonra, ti¢tincii evre 6grenci agisindan her seyin yeni bagtan de-
gerlendirildigi bir duruma kargilik gelir.

Bireyci Yaklasima Ornek: Buber’in Egitim Anlay1s1

Egzistansiyalizm her ne kadar Jean-Paul Sartre ve Albert Ca-
mus gibi ateist diisiintirlerle 6zdeslesmis bir akim olarak anla-
silsa da aslinda biinyesinde ateist filozoflarin oldugu kadar
Seren Kierkegaard, Karl Jaspers ve Gabriel Marcel gibi teist
diigtiniirlerin de yer buldugu ¢agdas bir felsefe akimidir. Cag-
das egzistansiyalizmin bu teist diisiiniirlerinden énemli biri
de Martin Buber'dir (1878-1965). Buber'i diger egzistansiyalist
diigtiniirlerden ayiran bir diger énemli husus, neredeyse bii-
tiin diger varolusgu filozoflarin 6zneden veya benlikten hare-
ket ettikleri yerde, onun benler veya ozneler arasi iliskilerden yola
¢tkmasidrr. O, Yahudi inancindan da onemli bir esin ve destek
alan felsefesinde, !5 egzistansiyalizmin temel biitiin temalarina
yer verirken, aynu temalar {izerinden, ¢agin egitimle ilgili giic-
lik ve problemlerine cevap vermeye calisan, en azindan yap-
mug oldugu etkiyle élciildtigiinde, alabildigine énemli bir egi-
tim kurami veya felsefesi geligtirmistir.

Egitimle Ilgili Metaforlaris

Buber, egzistansiyalizmden oldugu kadar, vahiyden veya Mu-
sevi inancindan ilham alan bir diisiiniir olarak, pek cok ¢agdas

15 K. Yaron, “Martin Buber”, Prospects: The Quarterly Review of Comparative Edu-
cation, 23(1993), s. 135.
16 F. M. Flanagan, Greatest Educators Ever, s, 163.
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egitim diigiiniirii gibi, egitimden neredeyse sadece meslek egi-
timini anlayan ve onunla ekonomiye yetismis eleman kazan-
dirma veya katma deger yaratma amacimin giidiildiigii mater-
yalist bir cagda, ige énce egitim diinyasini gok biiyilik dlgiide
sekillendirmis olan egitim anlayiglarina yonelik bir elestiriyle
baglar. Bu elestiri, aslinda klasik egitim anlayigindan modern
egitim anlayigina gecisle birlikte, bir érnegine istisnasiz biitiin
filozoflarda rastladigimiz bir elestiri olmak durumundadir.
Sozgelimi Rousseau klasik 63retmen merkezli egitim telakki-
sini, romantikler veya kiiltiirel yaklasimin temsilcileri libera-
lizmin veya natiiralizmin egitim anlayisini, Dewey de konu
merkezli klasik egitim goriisiinii yogun bir sekilde elegtirmig-
tir. Biitiin bu isimlerin kendi egitim goriiglerini ancak bu eles-
tirinin ardindan ortaya koyduklar: sdylenebilir.

Buber de kendi pozitif egitim felsefesini, diger egitim felse-
fecilerinin yaptig1 sekilde, bagka egitim anlayislarina yonelik
bir elegtirinin ardindan ortaya koyar. Bununla birlikte o, Rous-
seau, Romantikler ve Dewey gibi diger elestirmenlerden iki
6nemli noktada farklilik gosterir. Diger biitiin diisiiniirlerin
sadece tek bir egitim anlayisini elestirmis olduklar1 yerde, Bu-
ber d3retmen ya da konu merkezli egitim anlayigini oldugu kadar,
8grenci merkezli egitim anlayisini da elestirir. O, ikinci olarak da
bu elestiriyi dogrudan bir sekilde degil de Paulo Freire'nin
yaptigina benzer sekilde, birtakim metaforlar iizerinden do-
layli olarak ortaya koyar.

Buber, biri ilerlemeci ve ¢ocuk merkezli, digeri de geleneksel
ve konu merkezli yaklagim olmak {izere, egitime iki ayr1 yakla-
simi1 birbirinden ayirir. Bunlardan birincisine, yani gocuk mer-
kezli yaklagima gore, “egitmek” ¢ocugun dogal gelisimine eglik
etmekten, onda zaten veya fiilen var olam agiga gikarmaktan
meydana gelir.”” Bu yaklagim, egitimciyi 6grenciye bir seyleri
digaridan getiren birinden ziyade, cevreyi ve konulari, tam gelis-

17 Bkz. C. Thompson, “Martin Buber”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. by
J. A. Palmer), London, 2001, s. 263.

159



Egitim Felsefesi

meyi engelleyen etkileri ortadan kaldiracak sekilde diizenleyen
biri olarak gériiliir. Bu anlayista 6gretmen ya da egitimcinin go-
revi, esas itibariyle zararl etkileri, cocugun Szglirce gelisimine
zarar veren engelleri ortadan kaldirmak, ¢ocugun kendisi olma-
sma izin vermektir.18

Buber, cocuk merkezli egitim anlayisini veya bu yaklagimda
6gretmenin roliinii “bahcivan” metaforu araciligiyla ifade eder.
Buna gére, gretmen bu anlayista, aynen isini iyi yapan bir bah-
crvan gibi, toprag: hazirlar, gevreyi kontrol altina alip diizene so-
kar. Bakti§1 bitkilerin, yetistirdigi cigeklerin dogal gelisimlerine
uygun olarak gelismeleri i¢in galisan bahgivana benzer sekilde
Ogretmen de cocugun gelisiminin kolaylastiricis1 olmak duru-
mundadir.

Buber, geleneksel konu veya 6gretmen merkezli yaklagim ise
“heykeltirag” metaforu tizerinden ifade eder. Burada, heykeltiragin
elindeki hammaddeye belli bir plan veya tasarim dogrultusunda
sekil verdigi, malzemesine kendi iradesi ve vizyonuna uygun ola-
rak bicim kazandirdig: dikkate alinirsa, egitimcinin Ogrencisiyle
olan egitimsel bulusma veya karsilasmasina, onun nasil olmas:
gerektigiyle ilgili bir diisiince, bir gelenege veya belli bir egitim
kuramma dayali bir fikirle geldigi soylenebilir. Bu yaklasim, 63-
renciyi egitimcinin vuracagi damgaya uygun olarak degistirilebi-
len cesitli potansiyellere sahip biri olarak gortir. Bu konu merkez-
li yaklagimda, egitim ncelikle cocugun egitimcinin zihninde var
olan bir 6ze, bir sekilde tasarlanan bir plana gore sekillenmesini
ifade eder. Burada egitimciye diigen ey, cocugun kendi dogal ya-
pismna ya da dogasma uygun olarak gelisimini, dogal kapasitele-
rinin gerceklegmesini temin etmek degildir. Cocugun yetenek ve
becerilerinin 6nceden tasarlanip ifade edilmis bir form ya da in-
san tasarimina uydurulmas icin ¢alismaktir,19

O, ilerlemeci yaklasimin veya “bahgivan olarak dgretmen”
metaforuyla seckinlesen modern egitim anlayisinin gocugun bi-

18 F.M. Flanagan, a.g.c. s. 164.
19 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 164.
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reysellifine, dogal gelisimine ve dolayisiyla dzgiirliigiine vurgu
yaptigini sdyler. “Heykeltiras” metaforu tizerinden geligen gele-
neksel yaklagim ise 6gretmenin otoritesine ve temsil ettigi 63-
renme gelenegine vurgu yapar.

Itiskiler

Buber, kargit egitim geleneklerini birtakim metaforlar iizerinden
bu gekilde ifade ettikten sonra, hem onlarmn tek yanliliklarini ve
yol acacaklar1 yanlis veya nesnelestirici iliski tarzlarimi gozler
oniine serebilmek, hem de kendi egitim felsefesinin iizerine insa
edilecegi zemini olugturmak amaciyla, insanlar arasindaki iliski-
leri agiklayip kategorilestirme cihetine gider ve beseri iligkilerin
bir tarafta “ben-o iligkileri”, diger tarafta ise “ben-sen iliskileri” ola-
rak ikiye ayrildigin1 s6yler.20 Bu ayrim, kendi i¢inde egzistansi-
yalizmin 6nemli bir temasini ifade ederken, modern natiiralist
varlik telakkisiyle aklin her seyi nesnelestirici egilimine doniik
bir elestirinin araci olmak bakimindan énem tasir.2!

Buna gére, Buber, insanin diinya kargisinda iki ayri tavir ta-
kinabilecegini, bunlardan birinin modern diinyaya egemen olan
“Ben-0" iliskilerinde tezahiir eden nesnelestirici bir tutum, digeri
de kendisini “Ben-sen” iligkilerinde gosteren diyalog tutumu ol-
dugunu soyler.22 Ben-o iligkileri, Buber’de, insann bu diinyada,
sabit bir anlam {izerinden gériilen veya belirli bir islev yoluyla
tanimlanan seyler ve insanlarla olan iligkilerini tamimlar.2? Bu
iliskinin benim digimda kalan diger kutbunu meydana getiren
“0”, sdzgelimi bitkileri, hayvanlari, nesneleri, ara¢ ve gerecleri,
makineleri ve gofor, hekim, eczaa tiiriinden belirli iglev ya da

20 M. Buber, Tanri Tutulmas: (gev. A. Tiizer), Lotus Yaymnlari, Ankara, 2000, s. 58.

21 A. Cmar, “Martin Buber'de Varolus ve Etik: Ben-Sen lligkisi”, Degerler
Egitimi Dergisi, 12(2006), s. 14.

22 D. Con-Sherbok, “Martin Buber”, Fifty Key Jewish Thinkers, Routledge, Lon-
don, 2007, s. 25.

23 Bkz. A. Tiizer, “Martin Buber'in Diyalog Felsefesi ve Egitim Agsindan Uza-
nimlar1”, Felsefe Dergisi, 2010, ss. 18-20.
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gorevleri bulunan, Siyahlar veya Hiristiyanlar benzeri belirli bir
irktan ya da dinden olan insanlari temsil eder. “Ben-o0” iliskisi-

n “0” kutbunu meydana getiren insanlar, bir fonksiyon araci-
ligryla tanimlanip bir siniflama tizerinden goriiliir. Buber’e gore,
bu tiir bir iliskide, biz bu insanlar1 hicbir zaman kisiler olarak
gormeyiz. Ornegin eczacaya sikintilarint dinlemek, kisisel haya-
tinda karsilagtig1 problemleri 6grenmek amaciyla gitmeyiz. Onu
bir kisi olarak gormedigimiz gibi, cogu zaman da nesnelestiri-
riz.24 Clinkii Buber‘in diigiincesinde, “ben-o0” iligkisi, diinyamiz-
da fayda amaciyla yoneldigimiz sey ya da nesneler karsisinda
tesis ettigimiz bir tavr ifade eder. Insanlar sadece bu iliski ve tu-
tum sayesinde, gevrelerini kontrol ve idare edip, yeni seyler or-
taya koyabilirler.

Baska insanlari birer kisi olarak gérdiigiimiiz iligki tiirii, bu-
nun tersine “ben-sen” iligkisidir. Ben-sen iliskilerinde bagka insanla-
ra birer 6zne olarak baglanr, onlarla bizim gibi kigiler olarak temas ede-
riz. Bu iligkilerde, bagka insanlar1 herhangi bir islev ya da etiketin
sinirlamasi olmadan biriciklikleri icinde kabul ederiz. Buber, bi-
zim kendimizi ve hayatimizi karsimizdaki kisiyle ya da onunla
olan ve konugma formunda gergeklegen agik bir diyalog yoluyla
fark ettigimizi s6ylemektedir.25 Ona gore, bir “sen” ile kargilagsma
kisi olma siirecini ifade eder.26 Bagka bir deyisle, insan sadece ki-
sisel iligkilerde, her iki tarafin da bir kisi olarak ortaya giktig1 ilis-
kilerde insan olur; o, yalniz ve yalmizca “sen”le karsilasma saye-
sinde, benligini gerceklegtiren bir kisi olur.? Dahas1 insan bgyle
bir iliski veya kendisine sunulan bu siireg sayesinde, ebedi
“Sen”in Adeta sacaklarimi gérmeye baglar ve sen ile olan iligkisi sa-
yesinde ebedi “Sen” ile diyaloga girmeye baslar. insan bir kisi ol-
dugunu, iste boylelikle, yani en kémil kisi sayesinde kavrar.

24 F.M. Flanagan, a.g.e. 5. 165.

25 M. Buber, I and Thou (trans. by R. G. Smith), 2nd edit., Charles Scribner’s
Sons, New York, 1958, s. 6.

26 K. Yaron, n.g.e. s. 136.

27 R. G. Smith, Martin Buber (¢cev. M. Dag), http.fldergiler. ankara.edu.tr, s. 311.
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Cocuk Merkezli Egitim

Buber, iligkiler tizerinden ana zemini olusturduktan ve egitim ta-
rihinin iki temel egitim yaklagimim iki temel metafor tizerinden
acikladiktan sonra, artik en nihayetinde bu yaklagimlarin elegtiri-
sine ve kendi egitim yaklagimina geger. Onun ¢ocuk merkezli egi-
tim kuramu ve retorigine elestirel bakmasinin en 6nemli nedeni,
bu anlayisin sadece ¢ocugun yaratial giicleri tizerinde yogunlas-
masidir.?® Ashinda Buber'in kendisi de cocugun yaraticihifina
onem atfeder. Hatta cocugun yaraticith@imn dogal bir i¢giidiiden
cok daha fazla bir sey oldugunu savunur. O, gocuklarda diinyada
bir seyler yapmaya veya anlam yaratmaya katilma yoniinde ilksel
bir arzu bulundugunu, onlarin yaratict eylemlerde bulunmak,
diinyaya, kendilerini ifade etme ilksel arzusunun bir sonucu ola-
rak, diizen ve yap1 kazandirmak istediklerini bildirir. Bununla
birlikte, yaraticiligin, merkezi bir 6nem tagimadigin veya anlam-
l1 olan yegéane sey olmadigin belirtmeye 6zen gosterir. O, Buber’e
gore, en iyi durumda bireysel bir kazamima, diinya iizerinde gok
biiyiik 6lctide yahtilmis bir yaratma ya da basariya gotiiriir. Bu
ilksel i¢giidii veya yaratial giiciin kendi dogal gelisimine birakil-
diginda, sadece bir “Ben-o” iligskisine gotiirdiigiinii soyleyen Bu-
ber’e gore, bu tiir bir deneyim ya da iliski kendi icinde ne kadar
degerli veya nemli olursa olsun, tizerine anlaml ve iyi bir haya-
tin inga edilecegi temeli olusturmak agisindan yeterli olamaz.?d
Egitimin amaci olan anlamh ve iyi hayati meydana getirmek agi-
sindan yeterli olmayan bu ilksel i¢giidii, bagkalartyla anlaml ilig-
kiler yaratamaz, fakat sadece diinyay1 kontrol altina alma amaci-
na doniik “ben-0” iligkisine yol agar.

Buber, gercek egitimin kaynaginda bagka bir iligkinin olmasi
gerektigini soyler. Bu iliski, “ben-sen” iligkisi olup, o, baska bir
icgtidiiden, yaratma iggiidiisii yerine, birlik veya cemaat olus-
turma, bir araya gelme icgtidiisiinden tiirer. Topluluk ile cema-

28 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 165.
29 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 166.
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at arasinda hakli olarak bir ayrim yapan, toplulugun bir birbiri-
ne kenetlenme degil de bir araya y1gilma oldugunu séyleyen Bu-
ber’e gire cemaat, artik pek ¢ok kisinin birlikte olan varhgn ifa-
de eder. O, toplulugun kisisel varhgmn diizenli bir eriyisine, ce-
maatin ise onun artigina ve birbirine yonelik olarak yasanan ha-
yatin dogrulanmasina dayandigini sdyler.30 Buber, gercekte bir
cemaat icinde yaganmak durumunda olan “ben-sen” iligkisinde,
bagkalarinin ve diinyanin varhginin insana, kontrol edilecek, ge-
killendirilecek veya manipiile edilecek bir sey ya da nesne ola-
rak degil de bir 6zne veya kisi olarak sunuldugunu séyler.3!

Usta

Gergek egitimin temelinde bu tiir bir “ben-sen” iliskisinin olma-
s1 gerektigini belirten Buber, hakiki egitimde iki tarafin s6z ko-
nusu oldugunu belirtir. Buna gore, bir tarafta gocugun ilksel ve
dogal iggiidiistinden gelen yaraticihgi vardir.2 Bundan sonra
bir 6gretmenle kargilagmanin giindeme geldigini ifade eden Bu-
ber, egitim faaliyetinde esas belirleyici olanmn varligi ve durusuy-
la belli bir degerler cetvelini cisimlegtirmek durumunda olan 6gretmen-
le kargilagma veya bulusma oldugunu ileri siirer.33 Onun bu bakig
aqisindan egitici giicii temin eden kigi, 6gretmenin kendisidir.
Kendi haline birakildiginda ¢ocugun kendiliginden ifadesi veya
yaratici giiciintin sadece gerceklesmemis bir baglangic meydana
getirdigini sdyleyen Buber, 6grenci merkezli ve yaraticihik odak-
i modern yaklagimin, égrencinin 6zgiirliigiint kutsarken, egi-
timcinin roliinti yanhg anladigini savunur.3 Ona gére 6gretme-
nin otoritesini kutsayan geleneksel konu merkezli yaklasim da

30 R.G. Smith, a.g.e. s. 307.

31 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 166.

32 Bkz. A. Tiizer, “Martin Buber'in Diyalog Felsefesi ve Egitim Acisindan Uza-
rumlar”, s. 22.

33 R.G.Smith, a.g.e. s. 313,

34 M. Buber, Between Man and Man (trans. by R. G. Smith), Routledge, London,
2002, s. 114.
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benzer sekilde 6grencinin hakiki egitimin diger yarisim meyda-
na getiren yaratici faaliyetini yanls anlayip goz ardi etmistir.

Buber bu iki ayr egitim anlayisini elestirirken, geleneksel
otoriter egitimin bu kez bagka bir metaforla, “huni” ya da “boru”
imgesiyle sembollestirilebilecegini sdyler. Burada “huni” 6nce-
den belirlenmis bir malzemenin 6gretmenden érgenciye, 6gren-
ci tarafinda hemen higbir aktif katilm olmadan aktarilmasini ya
da akitilmasini temsil etmektedir. Buna mukabil, modern ogren-
ci merkezli egitim anlayisinda, “huni”nin yerini, bagka bir sem-
bol olarak “pompa” alir. “Pompa” semboliinden de anlasilacag:
iizere, burada 6gretmenin rolii ¢ocukta gizil olan giicleri pompa-
layarak, onlarin digar1 ¢ikmalarini saglamaktir.

Birisinin nesnelligi, digerinin de 6znelligi 6ne gikarmasi nede-
niyle felsefedeki idealizm materyalizm kargitligia denk diigen s6z
konusu iki anlayis1 da yarim bulup elestiren Buber, her ikisinin de
bir diyaloga degil de monologa yol agtigim iddia eder.3¢ O, hakiki
bir egitim iliskisinin diyalojik olmas: gerektigi diisiincesinden hare-
ketle, bu iliskide dgrencinin kendiligindenligi ve yaraticth§min 63ret-
menin degerlendirmesi, elestirisi ve terbiyesi ile karsilagmast gerektigini
savunur.?” Béyle bir karsilasmada gerekli ya da dogru degerler cet-
veli, 6gretmen tarafindan sadece temsil edilmez, fakat ayni zaman-
da cisimlestirilir. Ote yandan, uygun veya dogru 6gretme tarzi,
onun nokta-i nazarindan miidahale degil etkilemedir.3® Etkinin
Ogretmenin insanhginda yogunlasmas: ve 6grenci tarafindan 6g-
retmeniyle olan iligskisinin bir sonucu olarak dziimsenmesi gerek-
tigini ileri siiren Buber agisindan, dogru egitim iliskisi, 6gretmenin
Ogrencisine hitkmettigi “ben-o” iligkisi degil de insanliklar1 baki-
mundan esit olan iki varlik arasindaki “ben-sen” iliskisidir.39

35 F. M. Flanagan, a.g.c. s. 167.

36 K. Yaron, ag.e.s. 137.

37 K. Yaron, a.g.e. s. 137.

38 H. Gordon, Heidegger-Buber Controversy: The Status of I-Thou, Greenwood
Press, London, 2001, s. 117.

39 M. S. Friedmann, Martin Buber: The Life of Dinlogue, 2nd edit., University of
Chicago Press, Chicago, 1956, s. 177.
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Buber, iste bu ylizden 6gretmen igin “usta” modelini tercih
eder. Usta, sadece duruma egemen olan degil &3renilecek konu-
nun ustast olan kigidir. Ustanin énderligi ve ustalig: altinda ye-
tisen 6grenci ise, ondan sadece biligsel ve teknik yénde egitim al-
makla kalmayip ayni1 zamanda bir yagsam bicimini 6grenen bir
cirak olarak anlagilir. Bu usta-girak modelinde, 6grenilmesi veya
bilinmesi gereken seyler, 6renci veya giraga, bir nesne, yani bir-
takim malumatlar, kurallar, vs. olarak degil de ustada veya 6§-
retmenin sahsinda cisimlesen bir diinya olarak sunulur. Usta ya
da 6gretmen, 68rettigi diinyay: fiilen yasayan biridir. Ogrenci
de ustasimn diinyasini nesnel birtakim malumatlar belleyerek
degil de onunla olan diyalog yoluyla §grenir.40

Egitim iligkisi, ustayla ¢irak arasinda, ¢ogu zaman bilingsiz
bir gekilde siire gelen diyalog yoluyla gerceklesir. Buber, 6gren-
ciyle 6gretmen arasindaki iligkiyle ilgili usta-girak modelinin,
6gretmenin biitiin dogru cevaplari bildigi geleneksel gretmen-
Ogrenci iligkisine tiimiiyle kargit oldugunu ileri siirer. O, mo-
dern egitim anlayisindaki 6gretmen-6grenci iligkisine de taban
tabana zittir. Ciinkii bu egitim anlayisinda da cocugun kapasite-
leri disinda higbir sey yoktur.

Buber biz insanlarm begeri topluluk ve kiiltiir olmadan hicbir ey
oldugumuzu, dolayisiyla 6grencinin dogal ve yaraticr giigleri kiiltiirii
temsil eden ustayla kargilagincaya kadar, gergek anlamda egitimin ola-
mayacagini s8yler. Ona gore, egitimin s6z konusu olabilmesi icin,
cocugun dogal yaratici giiclerinin, diinya ile basa ¢tkma istegi-
nin degerlere ve uygun/dogru olana iliskin bilgiyle karsilasma-
s1, onun deyimiyle “bulugmasi” gerekir.4! Bu bulusma ya da kar-
silagmaya egitimi miimkiin kilan “kritik bulusma” adim veren
Buber, bu kiiltiiriin, bilgi ve degerlerin “duyarh ve 6grencilerine
agik” bir dgretmenin elestirisiyle terbiyesinde cisimlestigini bil-
dirir.#? Cocuklar 6gretmenin sahsinda cisimlegen bu degerlerle

40 F. M. Flanagan, a.g.e. s. 168.
41 R.G. Smith, a.g.e. s. 314.
42 M. Buber, Between Man and Man, s. 117.
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tamisirken, yaraticiliklarimi kiiltiiriin taleplerine tabi kilmaya
baslarlar. Bu ise bir tabiiyet iligkisi olmaktan ziyade, 6grenci ta-
rafinda kiiltiirlenme ve gercek anlamda bir zenginlesme iligkisi
olmak durumundadir.*3

Diyalog

Buber, buradan hareketle, 6gretmen ile 6grenci, usta ile qirak
arasindaki iliskinin diyalojik bir iligki olmasi gerektigini sdy-
ler.# Ciinkii insanin esas itibariyle bir homo dialogus oldugunu
ileri siiren Buber’in goziinde, diyalogda gercek bir iligki ve ileti-
sim s6z konusu olur.45 Clinkii bir diyalogda bize bagka bir insan
varligimin diisiincesi, konusmasi ve eylemi tarafindan hitap edi-
lir. Bizler de ancak bizim gibi insanlarin bagkaligim kabul etmek
suretiyle cevap verme imkém buluruz. Buber gercek anlamda
iletisimin s6z konusu olabilmesi igin, soyut kurallardan, yerlesik
iglemlerden, genel gecer kaliplardan sakinilmasi gerektigini soy-
ler. Buna gore dgretmenler, iradelerini 6grencilere kabul ettir-
mek amaciyla soyut genellemeleri kullanamazlar. Ogrenciyle
olan gergek iliski ve angajmanin biricik ve egsiz olmas1 gerekti-
gini sdyleyen Buber’e gore, usta olarak 6gretmenin 6grencinin
bir biitiin olarak kendisinin ve hayat deneyiminin gercekligini
tam olarak tanimasimin vazgegilmez bir sey oldugunu ileri siirer.
Onun bakis agisindan, her birimiz bir insan varlig: olarak potan-
siyelimizin ve degerimizin tamnmasin arzu ederiz. Ote yandan,
her birimizde bagkalarini insanliklan i¢inde dogrulama kapasi-
temiz vardir. Buber, biz insanlarin sadece bu kapasitenin agim-
lanmas: ve hayata gegirilmesi suretiyle tam olarak insan haline
geldigimizi sdyler.46

43 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 168.
44 K. Yaron, a.g.e. s. 138.
45 K. Yaron, a.g.e. 5. 136.
46 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 169.
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Temel egitim yonteminin diyalojik bir yéntem olmas: gerek-
tigini sdyleyen Buber, 6grencilere kisiler, iistelik biitiinliigii olan
kisiler olarak hitap edilmesinin kacinilmaz oldugunu savunur.
Ogretmen 6grencinin gercek baskaligini goz ards ettigi takdirde,
ona hicbir gekilde yardim edemez. Bagka bir deyisle, 6gretmen
ogrencileri kendi gerceklikleri iginde grmeyi bagaramayip, ol-
malarim istedigi sekilde veya hazir kategoriler {izerinden gérme
hatasina diiserse eger, onlara bir kisi olarak biitiinliikleri icinde
hitap etme imkam kalmaz. Ogrenci, bir kisi olmaktan cikarak,
bir diigtince sisteminin fonksiyonu haline gelir.

Buber, usta qirak iliskisi olarak Ogretmen-6grenci iligkisinin
hekim-hasta iligkisiyle tam bir benzerlik gosterdigini soyler. Tip-
ki hekim-hasta iliskisinde oldugu gibi, gretmen &grenci iliski-
sinde de 6grencinin iligkiyi biitiin ruhuyla gercek bir insani ilis-
ki olarak deneyimlemesi gerekir. Nasil ki hekim hastasina yardi-
ma muhtag bir insan olarak muamele etmek yerine, onu mani-
piile etmek, sémiirmek veya kullanmak amaciyla yéneldiginde,
onu insanhindan gikarip bir egya statiisiine indirgerse, ayn ge-
kilde 8gretmen de &grencisine bir istatistik unsuru veya miigte-
ri olarak baktig1 takdirde, egitim amacindan uzaklagilmis olur.
Ogrenci, Buber'in goziinde kisiligini alabildigine derinlestirebilecek
olan 6gretmenin karsiliksiz insani yardimuou ve samimi miidahalesini
iyi niyetle bekleyen egsiz bir kisidir.

Buber, 6Zretmen ile 6grenci arasindaki diyalojik iligkinin,
empatiden daha fazlasina ihtiyag duydugunu séyler. Diyalog,
hakiki bir hitap ya da konugma kadar, gercek manada dinleme-
ye de ihtiya¢ duyar. Buna gére &grencinin kulaklar: oldugu ka-
dar bir agz1 da vardir, anlatacak bir Oykiisti, sorulacak sorular:
ve sergilenecek bir kavrayisi bulunmaktadir. Nasil ki hekim has-
tay1 gbrmeden bir teshis koyamiyorsa, cevaplar da 6nceden be-
lirlenemez; 6retmenin 6grencinin katkisina tepkisi énceden ha-
zirlanamaz. Her kargilasmanin kendi icinde biricik oldugunu
ileri stiren Buber’e gore, diyalogun amaci, 6grencinin oldugu ka-
dar 6gretmenin de hem muhatab: hem de kendisi hakkinda da-
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ha fazla sey 6grendigi diyalogun kendisi olmak durumundadir.
Ogrencinin ihtiyaclarina kayitsiz kalamayan 6gretmen, bu ihti-
yaglara, bir seyleri empoze ederek degil de onun tizerinde olug-
turacag belli bir etki yoluyla cevap verir.

Ogrenen Kigi

Buber bu diyalojik iliskide, 6grencinin deneyiminin gercekligini
anlamasi gereken dgretmenin dgrenciye beseri cemaatten bir giiven
duygusu, anlam ve sevgi tasidigim belirtir. Onun bakis agisindan
egitimin kurucu veya en temel amaclarindan biri de 6grencinin
tam olarak gerceklesmesidir. Bu ise ancak gercek bir egitim ilis-
kisinde, diyalojik bir iliskide gerceklesir. Ciinkii bu tiir bir iligki
sayesinde, Ogrenci dgretmenin etkisi ve miidahalesi yoluyla
diinyaya giivenmeyi 6grenir. Onun diinyaya giivenmeyi 6gre-
nebilmesinin en 6nemli nedeni, ustasinin veya 6gretmenin diin-
yadaki anlamsizigin gercek olamayacaginin bir garantisi olarak
varolmasi, anlami temsil etmesidir. O, 6grenen kiginin goziinde
karanliktaki 15181, korkudaki kurtulusu ifade eder.

Buber, 6grenci agisindan s6z konusu olan gerceklesmenin,
dogallikla karsihikli olamayacagi belirtmeye 6zen gosterir.
Bagka bir deyigle, 6gretmen ile 6grenci, onun &ne siirdiigii diya-
lojik iligkide esit katilimar olarak karsilagsmazlar. Onlar, bu sii-
recte ayni derecede mevcut olmakla birlikte, aralarindaki miibade-
le tek yanli olmak durumundadir. Baska bir deyisle, 6gretmen 6g-
renciyle arasindaki iligkiyi ve ortak deneyimi 6grencinin pers-
pektifinden de deneyimleyebilmekle birlikte, 6grenci bu ortak
deneyimi 6gretmenin perspektifinden deneyimleyemez. O, za-
ten bunu yapabilseydi, 6gretmene ihtiyag duymazdi. Ote yan-
dan, Buber 6gretmenin égrencilerine gosterdigi alaka, onlar i¢in
duydugu sorumluluk iizerinden kendi kendisini egitirken, bege-
ri deneyim, insanlik halleri ve insani gelisme noktasinda da
6nemli asamalar kaydettigini sdylemeye 6zen gosterir.

Buber, egitimde esas belirleyici olamin veya miifredatta yer
almas: gereken en temel disiplinlerin beseri bilimler oldugunu
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sOyler. Egitimde de en biiyiik 6nemi ahlak egitimine veya &gren-
cinin karakterinin formasyonuna verir.#” O, iyi ve kétiiniin bilgi-
sinin dogrudan ahlak 6gretmek suretiyle gecirilemeyecegini, an-
cak dolayli olarak, yani 6gretmenin bilgisiyle oldugu kadar ka-
rarlar1 ve yasayigiyla da 6rnek bir karakter olugturmasi suretiy-
le aktarilabilecegini sgyler. Ogrencileriyle 6gretmen arasinda bir
giiven iligkisi olmasinin ahlak egitimi agisindan vazgecilmez ol-
dugunu bildiren Buber, “hakikat igin verilen bir savas” diye ta-
rumladig: ahlak egitiminin kazandirmasi gereken en énemli sey-
lerden birinin de “sinir ¢izgisi” oldugunu iddia eder. Buna gére,
6grenci hayatin kaginilmaz olarak adaletsizlikler ihtiva ettigini,
ama insanhmin veya korumasi gereken insan imgesinin de
kendisini en yiiksek iyi i¢in calismaya zorladigim fark eden 63-
renci, olgusal veya reel olan ile ideal olan arasinda bir sinur ciz-
gisi cekmeyi 6grenir.

47 K. Yaron, a.g.e. s. 141.
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Analitik egitim felsefesi, egitim felsefesinin ikinci tiirii ya da sek-
lini ifade eder. Klasik egitim felsefesinin yaptig gibi, egitimle il-
gili olgusal icerikli ya da normatif birtakim énermeler ortaya
koymaz; egitimin nasil ve hangi amaglara gore sekillendirilmesi,
ne tiir bir miifredat ile donatilmasi gerektigini séylemez. Bunun
yerine, kendi gorevini bir analiz faaliyeti olarak algilar. Kendisi-
ni, en bagta egitim kavrami olacak sekilde, 6gretim, beyin yika-
ma benzeri egitim kavramlarmin analiz etme; “Konular
ogretmek yerine, cocuklar: yetistirin!” benzeri sloganlar1 agikla-
y1p aydinlhiga kavusturma; egitim tizerinde distintiliirken kulla-
nilan metafor veya modelleri aciklama; egitimle ilgili birtakim
sonugclara ulasma siirecinde, 6gretmenler, egitimciler veya yone-
ticiler tarafindan kullanilan kavram, argiiman ve yontemleri
analiz edip degerleme isiyle sirlar.!

Analitik egitim felsefesi ytizyihin ilk yarisinda, 6zellikle Ang-
lo-Sakson diinyaya egemen olan ve felsefenin gorevini veya isle-
vini hemen tamamuyla ¢6ziimleyici bir islev olarak alan analitik
felsefenin egitim alanindaki izdiigiimii veya yansimasi olmak
durumundadir. Kendisine dogabilimlerini 6rnek alan, dolay-
styla dlgiit veya model olarak klasik, metafiziksel felsefenin de-
rinliginden ve normatifliginden ziyade, dogabiliminin aciklik ve
dakikligini benimseyen analitik felsefenin mantiksal ve kavram-
sal bir analizin savunuculugunu yaptigr sdylenebilir. Analitik
felsefe gelenegi icinde yer alan filozoflarin analizle anladiklar:
sey, kendimizi ve diinyay1 anlamada kullandigimiz kavram, fi-

1 W. Frankena, “Philosophy of Education: Historical Overwiew”, Encyclopedia

of Philosophy (ed. by J. W. Guthrie), Macmillan Reference, London, 2002, s.
1877.
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kir ya da diistince birimlerinin anlaminin agikhiga kavusturul-
masidir. Agikliga kavusturma, anlami agiga cikarma siirecinde
s6z konusu olan sey de ilgili kavramn kendisini meydana geti-
ren daha temel kavramlara indirgenmesi, bir kavramlar sebeke-
si iginde diger kavramlarla olan iliskinin gozler 6niine serilmesi
ve anlattif ya da gosterdigi seylerin agiga gikartilmasidir. Nite-
kim analitik felsefede, boyle bir kavram analiziyle kavramlarin,
inanglarin anlamlarmin agikliga kavusturulmasi, felsefede kafa
karigikligina yol agan muglakliklarin ve anlam belirsizliklerinin
giderilmesi amaglanmigtir.2

Aslinda diger pek ok felsefe anlayigi gibi, analitik anlayisa
gore de felsefe, ii¢ alanin ortak bir iiriinii olarak ortaya cikar. Bu
alanlar da sirasiyla dig diinya, diisitnme ve dildir. Bu alanlardan
ikisinin tiimiiyle insana bagh oldugu yerde, dis diinyanin insan-
dan bagimsiz oldugunu sdylemek dogru olur. Insan dis diinya-
run kendisini, dig diinyada var olan ¢ok cesitli seyleri ve iligkile-
ri kendisine konu edinebilir; onlar {izerinde disiinebilir. Dig
diinya ve onda var olan her sey, insan diisiinse de diisiinmese
de varligm aynen siirdiiriir. Bununla birlikte var olan, her ne
tiirden olursa olsun, sadece insanin diigiinme etkinligi yoluyla
gercekten var olur ve anlam kazanr.

Var olan geylerin anlam kazanmasim miimkiin kilan sey, in-
sanin diisiinmesidir. Bir etkinlik olarak tek insan tarafindan ger-
ceklestirilen diginme ise ancak kavramlar aracihigiyla hayata
gecirilebilir. Ote yandan, diigiinme faaliyeti, sadece zihinde kal-
dig1 zaman, hakikat yolunda veya bilgelik arayisinda olsa olsa
sturli bir rol oynayabilir. Bu yiizden diigiincelerimiz onlar1 bag-
kalarina agtifimiz zaman gelisme imkémn kazanabilir. Diistince-
lerimizi bagkalarina acabilmemiz, bagkalarinin diisiincelerinden
yararlanabilmemiz, sadece dil yoluyla miimkiin olabilir. Farkh

2 P. H. Hirst - P. White, “The Analytic Tradition and The Philosophy of Edu-
cation: An Historical Perspective”, The Philosophy of Education: Major Themes
in the Analytic Tradition (ed. by P. H. Hirst — P. White), Routledge, London,
1998, ss. 2-3.
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insanlarin farkl diistincelerle hakikate erisebilmeleri, dil aracili-
giyla gerceklegir.

Diigiince kavramlar araciigiyla gerceklesiyor ve dil yoluyla
bagkalarina iletiliyorsa, kavram, analitik felsefe acisindan da dis
diinya ile dil arasindaki en temel araci olarak ortaya gikar. Kav-
ramlar dis diinyada var olanlari, diistinme, bilme ve iletme diiz-
lemlerine tastyan cergevelerdir. Diigiincenin temelini olusturan
kavramlarin dildeki veya iletme diizlemindeki kargihigr sozciik-
lerdir. Bu yiizden analitik felsefede tiim dikkatler dile ve s6zciik-
lere yonelir. Birer sembol olarak sézciikler nesne, olay ve eylem
gibi bagka tiirden seylerin yerini tutar. Iletisimde, hemen her za-
man kavramlar1 disa vuran, dig diinyadaki seylerin yerini tutan
sozciikleri kullaniriz. Sozciiklerin yanina jestleri, ses vurgularini
da eklemek miimkiin olmakla birlikte, asil mesaji veya diisiince-
leri sozciikler iletir. Bu yiizden diisiincelerimizin agiklig1, anali-
tik felsefeye gore onlar ifade etme tarzimizla veya kullandigi-
miz sozciiklerle yakindan iligkilidir. Uygun sézctikleri se¢me-
missek, sozciikleri bulanik veya belirsiz bir sekilde kullantyor-
sak, diigiincelerimizi aktaramayiz, maksadimizi anlatamayiz.
Anlatimda agiklik elde edemedigimiz i¢in, birbirimizle anlagma-
dan konusmus oluruz.3

Demek ki sozciikler ve sézciiklerin diga vurdugu kavramlar,
anlamin yapitaglari, diisiincenin temel araglar: olmak durumun-
dadir. Nasil ki bir marangoz yanlis alet kullandig1 zaman, s6z-
gelimi bir masay1 istedigi sekilde yapamaz ve malzemesini mah-
vederse, diisiinceler de hatali kavram ve yanhsg sozciiklerin kul-
larulmasiyla muglak, bulanik veya carpik hale gelebilir. Analitik
gelenek iginde yer alan filozoflarin dilin analizine, diisiincelerin
agikliga kavugturulmasina ve kavramlarin ¢oziimlenmesine ozel
bir énem vermelerinin nedeni budur.4

3 Bkz. N. Noddings, Philosophy of Education, Westview Press, Oxford, 1998, s. 43.

4 P. H. Hirst - R. S. Peters, “Education and Philosophy”, The Philosophy of
Education: Major Themes in the Analytic Tradition (ed. by P. H. Hirst — P. White),
Routledge, London, 1998, s. 28.
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Iste béylesi bir felsefe anlayiginin egitim alamindaki temsili
olan analitik egitim felsefesi, bir yandan klasik egitim felsefesin-
de sergilenen diisiinme hatalarini, kategori yanhslarin gozler
Oniine sermis, bir yandan da egitimle ilgili uygulamalarin énii-
nii agip gelisimini saglamak icin, alanda gecen temel kavram ve
argiimanlar1 agimlamaya galismistir. Egitim alaninda gegen kav-
ramlarin kullanim sartlarini, onlarin uygulanimlarimin gerek ve
yeter kosullarim arastiran analitik egitim felsefesi, ayrica egitim
alaninda da olguyla deger veya olgusal yargilarla ahlaki yarg:-
lar arasinda bir ayrim yapma cabas icinde olmustur. Buna gére
“Cocuklari cezalandirmak onlarin 8grenme arzularini sldiiriir.”
tiimcesi ile “Cocuklari cezalandirmak ahlaken yanhstir.” tiimce-
lerini birbirinden ayirip analiz eden analitik egitim felsefecileri,
bunlardan birincisinin olgu bildiren ve dolayisiyla, dogruluk ya
da yanhshigima ampirik olarak karar verilebilen bir tiimce oldu-
gunu ifade eder. Oysa ayn1 zamanda “cocuklara ceza vermeme-
miz gerektigini” bildiren bir yarg: seklinde ifade edilebilecek
olan ikincisi, bir ahlak yargis1 ortaya koyar. Bu ylizden onun
dogrulugu, ampirik olarak degil ahlaki argiimanlar yoluyla or-
taya konulabilir.5

En azindan 1980'1i yillara kadar “egitim”,”6gretim”, “5gren-
me” ve “anlama” benzeri kavramlarin analiziyle mesgul olan
analitik egitim felsefesinin, tarihsel olarak 20. yiizyihn ikinci ya-
risiin hemen baginda ortaya giktig1 séylenebilir. O, analitik fel-
sefenin etkisi altinda, kavram analizi yntemi araciligiyla ve bu
arada felsefenin diger yerlesik disiplinlerinde elde edilen bulgu-
lardan da yararlanarak, egitime iligkin sistematik bir sorusturma
isiyle mesgul olmustur. Aslinda analitik egitim felsefesi, sadece
klasik egitim felsefesine degil, yiizyilin ortalarinda sozgelimi In-
giltere’ye hakim olan egitim teorisi ve pratigine yonelik bir eles-
tiri, hatta her ikisinde s6z konusu olan bazi yanlislara bir tepki
olarak ortaya cikmust1. Egitim felsefesinde analitik anlayis etkisi-

5 ]. Bowen - P. R. Hobson, Theories of Education: Studies of Significant Innovation
in Western Educational Thought, s. 343,
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ni hissettirmeye baglamadan énce yapilan calisma, genel felsefe
sistemlerinin ana iddialarini egitim alanina uygulamaktan, gesit-
li diigiince okullarmin hikmet stogunu, genel vokabiiler veya
soz dagarim egitim ve okullasma baglaminda yeniden ortaya
koymaktan veya biraz daha farkli sekillerde ifade etmekten
olusmaktaydi. Idealist, realist, pragmatist diye nitelendirebildi-
gimiz ya da siniflandirabildigimiz klasik egitim felsefeleri, bir
egitim teorisi veya felsefesinin esas itibariyle bir felsefe okulu-
nun iddia ve egilimlerinden tiiretilebilecegi inana ya da kana-
atinde temellenmekteydi.

Analitik felsefe, bu inang ya da kanaatin hatal bir diistinceye
dayandig1 iddiasiyla ortaya cikmustir. Farkl felsefi konumlar-
dan tek bir egitim felsefesi ya da kuramindan ziyade, farkl an-
layislarin tiiretilebilecegini s6yleyen analitik anlayis, ayn felse-
fe goriistinii benimseyen farkli insanlarin farkl: egitim gortisleri-
ne sahip olmalarimin sik¢a rastlanan bir durum oldugunu sa-
vunmustur. Analitik felsefe agisindan bu, etkisi sadece klasik
egitim felsefelerinde degil varolusguluk, fenomenoloji veya her-
meneutik tiirtinden okul ya da akimlarin cagdas egitim felsefe-
lerinde bile bariz bir gekilde goriilen bir hata olmak durumun-
daydu.

Analitik egitim felsefesini tetikleyen ikinci 6nemli hata, za-
manin Ingiltere’sinde egitim alaninda uygulanan reform peda-
gojisi veya hayata gegirilen ¢ocuk merkezli egitim hareketinde
igerilen kimi problematik unsurlardan oluguyordu. Bazi goriis
ya da iddialari, analitik felsefe anlayisina baglanmus egitimciler

- tarafindan da benimsenen bu ¢ocuk merkezli egitim hareketine
gore, cocuk yetistirme, cocuklar1 genglige ve yetiskinlige tasima
siirecinde yetigkinler tarafindan hayata gegirilen birtakim etkin-
lik ya da uygulamalardan meydana gelmez. Ister ebeveynler ya
da ister 6gretmenlerden olussun, egitimcilerin, 6ncelikle cocuk-
lara danisman, onlarin hakikaten istedikleri seylerin gergeklesti-
rilmesinin kolaylastiricilar1 olmalar gerekir. Bu agidan bakildi-
ginda, 6grenme siirecinde bastan itibaren etkili veya belirleyici
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olmas: gerekenin, klasik anlayislarda oldugu gibi, 6gretmen va
da egitimci degil de gocugun kendisi olmas bir zorunluluk mey-
dana getirir. Egitimcilere, yani 6gretmen ve ebeveynlere diisen
sey de gocuklarin degerlerine sayg1 gostermektir.6

Analitik egitim felsefesini baslatan kimseler acisindan, bu
egitim hareketi veya teorisi, ne kadar dogru gériiniirse goriin-
stin, kendi i¢inde pek ¢ok problemli husus barindiran hatali bir
teori olmak durumundaydi. Oncelikle, bir bireyin, hele hele bir
cocugun kendi icinde gercekte ne istedigini kesfetmesinin miim-
kiin olup olmadig bastan sona kuskulu bir husustu. Boyle bir
sey miimkiin olsayd bile, degerlerin &zel ve bireysel olarak or-
taya cikmadigl, yani cocukta veya gencte, her tiirlii etkiden ba-
gimsiz olarak kendiliginden zuhur etmedigi hususunun herkes
icin agik olmasi gerekirdi.” Bu, Aydinlanmaci, liberal gelenek
icinde yer alan ve dolayisiyla gelenegin etkisini tiimden gbz ar-
d1 eden Ingiliz analitik egitim felsefecileri icin bile cok asikéar bir
seydi. Onlar da degerlerin insanlara, daha 6nce onlar yaratmis
veya benimsemis bagkalari tarafindan aktarilmalari gereken sey-
ler olarak goriilmeleri gerektigini diistiniiyorlardi. Cok daha
onemlisi, ebeveynlerin her nasilsa benimsemis olduklar1 deger-
leri gocuklarina aktarmaktan sakinabilmeleri nasil miimkiin ola-
bilirdi?

Analitik egitim felsefesi, 1950’lerin hemen basinda, analitik
hareketten etkilenmis egitimciler tarafindan, iste bu zemin {ize-
rinde geligtirilmeye baglanmistir. Pek ¢ok kimse, egitim felsefe-
sinin gergek baglangicinin aslinda bu tarih, yani analitik egitim
felsefesinin dogus tarihi oldugunu kabul eder. Ciinkii onlara go-
re analitik egitim felsefesiyle birlikte, egitim felsefesi, bir yandan

6 P. Smeyers, “Educational Philosophy: Historical Perspectives”, International
Encyclopedia of Social and Behavioural Sciences (ed. by N. J. Smelser — P. B. Baltes
- P. Alto), Elsevier Science Ltd, London, 2001, ss. 4283-84.

7 R. Curren - E. Robertson - . Hager, “Analytical Movement”, A Companion to
the Philosophy of Education (ed. by R. Curren), Blackwell Publishing, Oxford,
2003, s. 182.

178



Analitik Egitim Felsefesi

egitim disiplini iizerine gelen, bir yandan da filozof ya da felse-
fecilerden ziyade egitimciler tarafindan icra edilen bir meta-di-
siplin olma diizeyine yiikselmistir.

Bu noktada &ncii ¢alismalarin Israil Scheffler, R. S. Peters ve
C. D. Hardie’ye ait oldugu kabul edilir. Scheffler, Peters ve Har-
die’nin, egitim felsefesini analitik bir tarzda sekillendirirken
onun miistakil bir disiplin haline gelmesini saglayan kimseler
olduklari egitim felsefesiyle kiyisindan kasesinden dahi olsa il-
gilenen herkesin bildigi bir seydir. “Ogretim”, “6grenme” ve
“anlama” benzeri, egitimle ilgili kavramlarin analiziyle mesgul
olan bu tiir bir egitim felsefesinin en yetkin 6rneklerinden birini
The Language of Education (Egitimin Dili) adli eseriyle Scheffler
ortaya koymustur.8 Scheffler, bu eserde, “6grenme”nin ne oldu-
gunu gozler oniine serme niyetine ek olarak, 6§renmeyi 6gren-
cinin rasyonalitesine ve deger diinyasma saygili bir sekilde ha-
yata gegirme amacina uygun olarak gelistirilmis egitim strateji-
lerini ihtiva eden siki bir egitim analizini de agifa vurur. Aym
sekilde Peters da Ethics and Education (Egitim ve Etik) adl eserin-
de, analitik egitim felsefesinde, deyim yerindeyse bir paradigma
haline gelecek olan bir kavram analizi 6rnegi sunmustur.?

Buna gore, analitik egitim felsefesi, 6zellikle Scheffler ve Pe-
ters'm qigir agici analizlerinden sonra, sdzgelimi egitim terimi-
nin farkli kullanimlarini, egitimin 6lgtitlerini, yine egitimin ge-
nel baglam icinde kullanilan metafor ya da analojileri ele alir.
Bu incelemelerin analitik egitim felsefesinin gelisiminde ok
énemli bir yer tutan bir bagkas: da C. D. Hardie'nin Truth and
Phallacy in Educational Theory (Egitim Kuraminda Dogru ve Yan-
lig) adli eserinde hayata gecirdigi analizdir.1? Eserinde egitim ala-
minda kullarulan hatali analojilerle metaforlar1 ele alan Hardie,

8 Bkz. L Scheffler, The Language of Education, Thomas, Illmois, 1960.
9 Bkz. R. S. Peters, Ethics and Education, 5th edit., George Allen, Unwin Ltd.,
London, 1968.
10 Bkz. C. D. Hardie, Truth and Phallacy in Educational Theory, Teachers College
Bureau of Publications, New York, 1962.
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birinci béliimde egitim tarihinde basta Rousseau ve Dewey ol-
mak tizere, pek ¢ok diisiiniir tarafindan benimsenen “egitimin
dogaya uygun/gore olmas: gerektigi” gériisiiniin genel cerceve-
si iginde bitkilerle insan bahcivanla egitimci arasinda kurulan
yanhs analojileri ve “bakma”, “biiyiitme” hatali metaforlarini
sorgular. Farkli dénemlerde farkh filozoflarin “dogaya uygun
egitim”le ne anlatmus olabileceklerini uzun uzadiya ¢Oziimleyip
tartisir. Bundan sonra da filozoflarimn bununla kastetmis olabile-
cekleri seylerden biri ve belki de en 6nemlisinin “6gretmenin ve-
ya egitimcinin tipki cigeklerinin veya bitkilerinin dogal olmayan
herhangi bir seye maruz kalmalarim 6nleyecek sekilde kendi
dogalliklari icinde gelisimlerini temin etmek durumunda olan
bir bahgivan gibi davranmasi” oldugunu syler.! Hardie'nin de
isaret ettigi tizere, “dogaya uygun egitim” gériisii bitki ve cicek-
ler ile gocuklar arasinda kurulan bir analojiye dayanir. Cocuk ile
cicek ya da bitki veya cocugun geligimini belirleyen yasalar ile
bitkinin gelisimini y&neten yasalar arasinda bir benzerlik veya
yakinhk vardir. Bu ytizden bitkilerin fiziki gelisimini agiklayan
yasalar ¢ocugun fiziki gelisimine uygulanabilir, onun beden egi-
timinde temele alinabilir. Fakat “dogaya uygun egitim” goriigii-
nii savunanlarin egitimle kastettikleri sey bu, yani beden egitimi
degildir. Onlar, egitimle daha ziyade zihinsel egitimle karakter
egitimini anlatmak isterler. Hardie, egitimle kast edilen seyin bu
olmasi durumunda, analojinin egitimi anlama noktasinda hicbir
yardimu olmayan tamamen hatah bir analojiye déniistiigiinii di-
le getirir. Ciinkii egitilen ¢ocugun zihinsel gelisimiyle moral ge-
lisimini yoneten 6grenme yasalar: ve ahlaki gelisim yasalarinn
bir tohumun gevresiyle olan dogal iliskilerini yéneten doga ya-
salar1 arasinda hicbir benzerlik olamaz.12

Scheffler, Peters ve Hardie'nin ¢alismalarimn egitimde kali-
teyle, telkin ve 6gretim ya da beyin yikama ile egitim arasmda-
ki simirlarla ve nihayet egitimin dogastyla ilgili alternatif analiz

11 Bkz. C. D. Hardie, a.g.e., 5. 3.
12 Bkz. C. D. Hardie, a.g.e., s. 4.
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ve yorumlar gelistiren, olduk¢a genis kapsamli bir literatiirtin
dogusuna yol actifi sOylenebilir. Analitik egitim felsefecileri,
pratikte egitimle ilgili kavramlarin kullarilmasinda uygulanan
olgiitleri, kavramlarin dogru uygulanma kurallarini agikliga ka-
vusturma gabasi igine girmiglerdir. Egitim kavrami veya terimi-
nin farkh kullamimlarin ele alan, egitimin amaclarim ve élciitle-
rini tarhsan analitik egitim felsefecileri, bir faaliyet olarak egiti-
min nasil hakhlandirilabilecegi meselesi tizerinde durmuslardar.

Egitim Teriminin Farkli Kullanimlar:

Analitik egitim felsefecileri egitim konusunu ele aldiklar1 za-
man, Oncelikle onun farkl disiplinlerin bakis agisindan farkli gse-
killerde anlasildigina isaret ederler. Sozgelimi sosyologlar veya
egitimin toplumsal boyutuna agirlik veren egitimciler, egitimi
bireyin iginde yasadig1 topluma gore sosyallesmesi, toplumun
kiiltlirtinti kazanmasi, ona tam olarak katilmas: diye tarumlar-
lar. Buna gore egitim, cocuklara ve genclere yagsamini ve hayati-
yetini devam ettirmesine katkida bulunacaklar: topluma daha
iyi uyabilmelerini temin edecek bilgi, beceri, fikir ve gelenekleri
kazandirmaktan meydana gelir.1?

Gocuga organizmaci bir perspektiften yaklasan psikolog ve
egitimcilere gore egitim, bireyde var olan yetenekleri hayata ge-
cirebilmek, kisideki gizil gticleri tam olarak gerceklestirebilmek
acisindan gerekli olan ¢evre kosullariyla imkénlar: temin edip
diizenleyebilmekten basgka bir sey degildir.!* Egitime ekonomik
acidan bakan ve dolayisiyla bir iilkede maddi refah ve zenginli-
&i yaratmak gorevini iistlenmis insanlarin goziinde ise egitim,
esas itibariyle iiretimle ilgili bir yatinm meselesi olmak duru-

13 Bkz. D. Ergun, Sosyoloji ve Egitim, 3. Baski, Imge Yayinlari, Ankara, 2005, s.
39.

14 Bkz. C. M. Hamm, Philosophical Issues in Education: An Introduction, London,
1989, ss. 22-23.
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mundadir. Maddi refah ve zenginligin bagka her seyin en temel
kosulu, saglikli bir ekonominin de zenginligin olmazsa olmazi
oldugu disiiniliirse, devletlerin egitime yaptiklar1 dev yatirim-
larin manasi daha iyi anlagilir. Ciinkii ekonominin en temel un-
suru emektir. EZitime iste boylesi bir ekonomik perspektiften
yaklasanlar, onu emegi kalifiye hale getirme islemi veya siireci,
bilgisiz ve niteliksiz cocuklar1 kendisine bir hammadde olarak
dahil edip, sonunda bilgili, becerili veya kalifiye bir isgiicii ola-
rak cikardiimiz bir sistem olarak alirlar. Boylesi bir perspektif-
ten egitim, insana meslek kazandiran bir siireg olarak goriiliir.15

Ozellikle analitik egitim felsefesi acisindan egitimin iki temel
yonii olmak durumundadir. Bunlardan birincisi beseri durumla
ve toplumun mevcut yapisi ya da arzulanan dogrultusuyla ilgi-
li kugatic1 bir agiklama ya da yoruma ayrilmazcasma bagh bulu-
nan bir degerler manzumesi ya da kiimesinden meydana gelir.
Ikinci yon ise bu degerlerin kendileriyle aktarildig, hayata geci-
rildigi veya en azindan gercekleseceklerinin varsayildig1 bir ku-
rumlar ve bagkaca islemsel diizenlemeler kiimesinden olusur.
Egitim, dyleyse hem moral ve teknik degerleri aktarmakla, uy-
gun bilgi ve becerileri bir yandan kazandirip bir yandan da dé-
niigtiirmekle ilgili normatif bir sistemdir ve hem de idari bir sis-
tem, bu degerleri ifade etmek yaninda, tarihsel kosullar tarafin-
dan yaratilmg biiyiik 6lgekli sosyal ve kiiltiirel tistyapilari yan-
sitan okullar toplamidir. Egitim bu ikili baglamda, oldukca ge-
nis kapsaml ii¢ temel islevle karakterize olurken, egitim terimi
de {i¢ farkl: sekilde kullanilir.

Sosyolojik Kullanim

Egitim teriminin, analitik felsefecilere gore birinci kullammu,
sosyolojik kullanimdir. Burada sosyologlar, egitim terimini bir
halkin veya bir toplumun cocuk yetistirme pratiklerini tanimlamak icin

15 Bkz. P. Standish, “The Nature and Purposes of Education”, A Companion to the
Philosophy of Education (ed. R. Curren), Blackwell, London, 2003. ss. 221-22.

182



Analitik Egitim Felsefesi

kullanirlar.16 Boyle bir tanim veya tarif, cogu zaman okullagma-
y1, ¢ocuklarm okula gitmelerini icerir, ama bunda hicbir zorun-
luluk yoktur. Diinyada formel okullar1 olmayan topluluklarin
var olduklari, buralarda ¢ocuklarin anne babalar1 veya kabile
biiyiiklerince egitildikleri veya topluluk tarafindan bilyfitiiliip
yetigtirildikleri, hemen herkes tarafindan bilinen bir seydir. Bu
cocuklar, graklik usuliinden baglayip formel didaktik egitim
yontemlerine kadar uzanan oldukga genis bir araglar veya yon-
temler yelpazesi kullamularak egitilirler, yani kiiltiirlenir veya
sosyallestirilirler.1”

Egitim teriminin bu sosyolojik kullanimu iginde, sadece ¢ocu-
gu sosyallestirici, onun kiiltiirlenmesini temin eden pratik ya da
uygulamalara vurgu yapilir. Bu noktada ¢ocuga aktarilan inang
ya da bilgilerin dogru, gelistirilen becerilerin evrensel bir bakis
acisindan kabul edilir olup olmadigimin veya gocugu biiyiitiip
yetistirme siirecinin bu topluluk veya kiiltiirel grubun ideoloji-
sini, diinyagoriisiinii veya inang sistemine kérii koriine baglan-
ma sonucuna yol agip agmadiginn higbir 6nemi yoktur. Burada
s6z konusu olan sey, sadece kiiltiirlenme veya sosyallesme olup,
egitim de zaten bunlara esitlenir. Sadece zihin veya karakterin
gOyle ya da boyle, ama muhakkak toplumun taleplerine gére se-
killenmesine nem verilirken, iyi karaktere veya sosyallestirme-
nin ya da kiiltiirlemenin mesru yollarina hicbir sekilde deginil-
mez. Egitim sdzciigiiniin buradaki sosyolojik kullaniminda, her
insanun ilk ¢ocukluk ya da genglik yillarinda, biiyiirken veya ye-
tisirken toplumdan aldi§; etkilerin veya maruz kalmasinin kagi-
nilmaz oldugu sosyallestirici pratiklerin s6z konusu oldugu he-
saba katilirsa, egitimden ancak bu etkiler formel egitim kurum-
larinda gergeklestikleri takdirde ve pozitif bir deger tasidiklari
Slciide sdz edilebilir.

16 Bkz. C. M. Hamm, a.g.e. s. 31.
17 S. Bilhan, Egitim Felsefesi, 1. cilt, Ankara, Egitim Fakiiltesi, 1991, s. 97.
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Egitimin sosyolojik kullaniminda, egitim araciligiyla cocuk-
larin ve genglerin, sosyal dayanismayi artirmak ve bu arada ide-
olojik hegemonyay1 pekistirmek amaciyla hakim kiiltiir dogrul-
tusunda sosyallegtirilmeleri s6z konusu olur. Egitimden yine ay-
nu baglamda, ikinci olarak toplumda is béliimiiniin olusturul-
masina katki yapmas: beklenir. Toplumsal tabakalasma, ama
ozellikle de seckinlerin formasyonu, modernlesme &ncesinde,
dogus, karizma veya askeri cesaret benzeri birtakim mekaniz-
malar tarafindan belirleniyordu. Oysa giiniimiiz modern toplu-
muna 6zgii profesyonellesme ya da uzmanlasmanin anahtar bi-
leseni, egitim olmak durumundadir. Yine modernlesmenin bir
sonucu olarak teknolojinin giderek karmasiklasmasi, her gecen
giin biraz daha geliserek komplike bir yap1 kazanmas, her asa-
mada daha belirgin ve hatta mutlak hale gelmesi, giderek daha
fazla giiclenip belirginlegen bir is boliimiine yol acarken, uz-
manligin tecriibe tizerinde kazandig1 mutlak zafer de egitime bu
is boliimiinii belirleme noktasinda oldukca énemli ve merkezi
bir rol yiiklemistir.

Kurumsal Kullanim

Egitim teriminin bir bagka kullanim sekli, onun egitim miiessesele-
rinde gerceklesen boyutuna gonderme yapan kurumsal kullanum-
dur.18 Egitim teriminin okulla ilgili veya kurumsal kullanimu, bir
kimsenin okullardan ya da formel egitim kurumlarindan aldig1
etkilerin sonucu olan gelisimine génderme yapar. Terimi glinde-
lik hayatta genellikle bu anlam icinde kullanr, egitimle de ge-
nellikle okulda gecirilen yillar1 anlatmak isteriz. Nitekim bir
kimseye “Kag yillik bir egitim aldin?” diye sorarken, anlatmak
veya sormak istedigimiz sey, “onun kag y1l siireyle okula gittigi”
veya “liniversitede kag y1l gecirdigi”dir. Benzer gekilde, “egiti-
mimi devam ettirebilmek igin isi biraktim” dedigimiz zaman,
“okula ya da tiniversiteye gidebilmek icin, hayatimizi kendisin-

18 Bkz. C. M. Hamm, a.g.e. 5. 32.
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den kazandigimiz isi biraktigimizi” anlatmak isteriz. Egitim
kavraminin anlamini en azindan bir yere kadar egitim teriminin
s6z konusu anlamindan aldigs, egitimin cok biiytik 6l¢iide egi-
tim kurumlarinda gergeklesen bir sey oldugu agik olmakla bir-
likte, gercek anlamda egitimin veya egitimin gercek anlaminin
egitim teriminin kurumsal kullanimiyla tam olarak 6rtiismedigi-
ni kabul etmek yerinde olur.

Ciinkii hepimiz ¢evremizde geligimini eksiksizce tamamla-
yamamus fakiilte ya da tiniversitelerden mezun olan genclerin
bilgi dagarlarindaki eksiklerinden dolay bir ise kabul edilmede
ne kadar biiyiik zorluklar yagadiklarina veya cogu zaman aldik-
lar1 mesleki egitime uygun bir is yapamadiklarma tanik olmu-
suzdur. Veya ¢ok iyi bir {iniversitenin hayli iyi bir fakiiltesinden
basariyla mezun olmus ve dolayisiyla, iyi bir ise girmede en kii-
ciik bir sikintis olmayan birinin, “adam olma” veya “insanlik”
noktasinda sergiledigi zafiyet, bir giin gelmis hepimizin dikkati-
ni cekmistir.

Aydinlanmaya Dayali Kullanim

Demek ki bir egitim kurumunda bulunma, temel bir egitimin ar-
dindan mesleki bir egitim almis olma da egitimli olmaya, egiti-
mi tanimlamaya yetmeyebiliyor. Iste bu durum bizi egitim teri-
minin tigtinci kullanimina, egitimi genel bir aydinlanma haliyle
iliskilendiren kullanimina gétiiriir.1® Burada vurgu artik, egiti-
min sosyallestiren veya okullarda hayata gecirilen boyutuna de-
gildir. Egitimin, aydinlanmayla, insanda gerceklesen hakiki bir
doniistimle ilgili bu boyutu, onun sosyallestirici, kiiltiirleyici ya
da kurumsal yoniinii dislamaz. Yani, aydinlanmis kisinin, egi-
tim yoluyla bastan agag1 doniismiis, diinyaya dair saglam bir
vizyona erigmis, deger diinyas1 gelismis bir kimsenin topluma
yabanci, hi¢ formel egitim almamis, asosyal biri olmas: gerek-
mez. Egitim teriminin bu tiglincii kullanimiyla anlatilmak iste-

19 Bkz. C. M. Hamm, a.g.e. s. 33.
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nen sey, daha ziyade ve tncelikle bu ikisi arasinda zorunlu bir
iligkinin olmadigdir. Buna gére egitimin, 6zellikle okullarda ha-
yata geirilen sosyallestirici etkilerinden ve kiiltiir aktaran gii-
ciinden fazlastyla yararlanms birinin egitim yoluyla gercekles-
mesi muhtemel bir aydinlanmadan ya da insani bir déniisiim-
den nasibini hi¢ almamis olmas: pekal4 miimkiin olabildigi gibi,
okul siralarindan hig ge¢memis birinin gercek bir aydinlanmaya
erismis olmasi da fazlasiyla miimkiin gériinmektedir.

Demek ki egitim teriminin bu sonuncu kullammminda alt ¢i-
zilen en 6nemli husus, insanm bilgi ve kavrayg ile karakterize olan
zihinsel gelisimi ve deger bilincine ek olarak dogru pratikler icinde ol-
maya bagls karakter gelisimiyle sonuclanan egitimin, insanin en
gorkemli bagarisi oldugudur. Bu zihinsel geligsim ile karakter ge-
lisimi, her seyden once bilgiye dayanmak durumundadir. Fakat
terimin entelektiiel aydinlanmayi temele alan bu ticiincii kulla-
numy, bilgiye dayali zihinsel gelisim ile yetinmeyip, tarihsel Ay-
dinlanmaya déniik Rousseaucu veya romantik elestiriden ilham
alarak ya da giiniimiiz probleminin bir bilgi probleminden ziya-
de bir deger problemi oldugu inancindan hareket ederek, bilgi-
sel geligimi moral gelisim ve uygun bir karakter formasyonuyla
tamamlamaya ¢aligir.20

Egitimin tarihinin cok eskilere kadar geri giden tarihinde pek
¢ok insan egitimden beklenen seyin esas itibariyle kiginin geli-
sim stirecine katki yapan, onun dzgiirlesmesi igin gerekli kosul-
lar1 temin eden bireysel aydinlanmaya dayali bir islev oldugunu
diistinmiigtiir. Boyle olmakla birlikte, aydinlanmaya dayal: is-
lev, olsa olsa 18. yiizyila kadar geri gétiiriilebilir. Toplumun
amaglarinin, sozii edilen hakikat ister din yoluyla vahyedilmis
ya da ister politik ve ideolojik hegemonyalarda tecessiim ettiril-
mis bir hakikat olsun, “verili” hakikate tabi olduklar: diisiiniil-
diigii stirece, bireysel aydinlanma diigiincesinin bir anlam ifade
edebilmesi ve 6nem kazanabilmesi ¢ok zordu. Nitekim bireycili-
gin hayli derinlere uzanan tarihsel kékleri olmakla birlikte, bi-

20 P. G. Smith, Philosophy of Education, Harper and Row, London, 1964, s. 27.
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reysel aydinlanmanin egitim yoluyla ifadesi yalnizca Aydinlan-
manin bir {iriinii ve modern sekiiler toplumlara 6zgii bir sey ol-
mak durumundadir.

Egitimin Amaclar1

Analitik egitim felsefesinin iizerinde en ¢ok durdugu, analizini
yogunlagtirdigi konularin baginda “egitimin amaglar” konusu-
nun geldigi hemen herkes tarafindan kabul edilir.! Analitik fi-
lozoflar fazlasiyla mesgul etmis olan bu tartigmada, amaglarla
egitimsel faaliyetler sonunda varilmas istenen hedefler kastedi-
lir. Bu amaglar asli ve arizi ya da ozsel ve aragsal amaglar olarak
ikiye ayrilir.22 Bunlardan asli ya da 6zsel amagta egitim alan ki-
siye gonderimde bulunulurken, egitim bizatihi kendisi icin iste-
nir. Buna kargilik, arizi amaglar bu oldugunda, egitimin kendisi
egitim dis1 bir amacin, sézgelimi iyi yurttaslar veya endtistriye
kalifiye eleman yetigtirme amacinin araci haline getirilir. Bunlar-
dan ilkinin ¢ogunlukla bireysel, ikincisinin ise kamusal veya sos-
yal amaglar olduklar kabul edilir.23

Birincil Amaclar

Egitimde 6zsel ya da asli veya bireysel amaglar birincil amaglar,
buna karsilik arizi ya da kamusal amaglar ikincil amaglar olarak
da kategorilegtirilir. Birincil amaglar esas itibariyle bireyle ilgili
amaglar olduklari i¢in, egitimin daha ziyade modern amaglari ola-
rak kategorize edilir. Bunlar, hem Avrupa’da modern egitimin
liberal bir gelenek tizerine inga edilmesi, hem de egitimin ama-
cinin ézgiirlesme olmas: nedeniyle, liberal amaglar olarak anla-

21 P. Standish, “Education without Aims”, The Aims of Education (ed. by R.
Marples), Routledge, London, 1999, s. 237.

22 P. Standish, “The Nature and Purposes of Education”, s. 223.

23 H. Brighouse, On Education, Routledge, London, 2006, ss. 14-15.
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silir. Bu bireysel veya 6zsel amaglar arasinda en basta, ézerklik,
elestirel diistinme ve ahlak egitimi gelir.

Bunlardan dzerklik, kisinin dis giicler, toplumsal faktérler ta-
rafindan belirlenmek yerine, bizzat kendisi tarafindan belirlen-
mesidir. Bu iki kosuldan birincisi, toplumun liberal olmasidar.
Yani toplumun bireyleri, secimlerinin bagkalarmnin hayatlarina
hicbir gekilde zarar vermemesi kosuluyla, tasvip etsin ya da et-
mesin, benimsenecek amaglar ve bu amaclara gotiirecek araclar
agisindan tamamen serbest birakmasindan olusur. fkinci kosul
ise bireyin kendisini akliyla veya iist dogas: iizerinden belirle-
mesidir. Bu agidan bakildiginda, egitimin en temel amacm olus-
turan Gzerkligin rasyonalite veya akilsallik ile yakindan iligkili
oldugu, egitim ile 6zerklik amacinin rasyonalite iizerinden meg-
rulastirildig: goriilebilir.24

Bu durum egitimin ikinci &zsel amaci olarak goriilen elestirel
diigiinme i¢in de gecerlidir. Bagka bir deyisle, elestirel diisiinme
de rasyonalite ile yakindan iligkilidir. O, bagka her sey bir yana
acik fikirli olma, éne siiriilen iddialarin temellerini sorusturma,
onyargilardan ve kliselerden uzak durma, ben merkezli kabul-
lerden sakinma, diigtinceleri mantik kurallarmna sadik kalarak ve
saglam bir gekilde temellendirerek éne siirme benzeri ézellikler-
den olugan entelektiiel tutumu ifade eder.25

Ote yandan elestirel diisiinmenin, egitimin sadece amaci de-
gil zorunlu kogulu da oldugunu sdylemek gerekir. Elestirel dii-
stinme, gercek egitimin 6nemli bir kosuludur, ciinkii bu yetene-
ge sahip 6grenciler, kendilerini her tiir agilamadan koruyarak,
daha saglam ve daha iyi bir sekilde 6grenebilirler; Ogrendikleri-
ni daha iyi 6ziimseyip hayatlarina uygulayabilirler. Elestirel dii-
slinme, aym zamanda hakiki egitimin temel amaclarindan biri-
dir. Egitimin amacina ancak egitim yoluyla elegtirel zihniyete sa-
hip insanlar yetistirildigi zaman ulagtig1 kabul gérmiistiir. Ciin-
kii elegtirel diistinme ozelligine sahip insanlar elegtirel diigiin-

24 Bkz. C. M. Hamm, a.g.c. 5. 46.
25 H. Brighouse, a.g.e. s. 45.
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meye &zgli ilkeleri hem 6zel hayatlarina hem de sahip olduklar:
mesleki bilgilere uygulamak suretiyle hem daha iyi bir yurttas
olabilirler hem de islerinde daha basarili olup iginde yasadiklar
topluma daha iyi katkida bulunabilirler. Aldiklar1 egitim saye-
sinde, kritik zihniyete sahip olan insanlar, bagkalariyla empati
kurmayi, farkli diisiincelere saygi gostermeyi, meselelere ok
yonlii bakmayi, gelistirilen strateji ve politikalar1 sorgulamay1
bagardiklari i¢in, agik toplumun ve dolayistyla demokrasinin ge-
lisimine de katkida bulunurlar.26

Elestirel diigiinmenin genellikle, biri teknik veya mantikla di-
geri ise zihniyetle veya biri sadece diisiinsel beceri ve dzellikler-
le digeri de tutumla ilgili iki temel boyutu oldugu kabul edilir.
Bunlardan elegtirel diigtinmenin daha ziyade teknik veya man-
tiksal boyutu stz konusu oldugunda, onun her seyden énce he-
men her alanda problem gorebilmeyi, soru sormay1, bu problem
ve sorular olabilecek en agik sekilde ifade etmeyi ihtiva ettigi
sOylenebilir. Bu, biitiintiyle yikici ve negatif bir diistinme tiirii
olmadig; icin, ek olarak ortaya konan problemleri diisiinceli, sa-
birl: ve etrafl: bir bicimde ele almay1 gerektirir. Elestirel diigiin-
me, problemler i¢in ise yarar veya dogru ¢dziimler bulmaya ca-
lismayi, bu ugurda uygun bilgileri biraraya getirip tartigmayi,
bilgileri yorumlamada, hem saglam deliller aramay1 hem de so-
yut fikirleri etkin bir sekilde kullanmay1 gerekli kilar. Biitiin bu
siirecler boyunca ve 6zellikle de iyi temellendirilmis sonuglara,
saglam akil yiiriitmelere dayal ¢ziimlere ulasilirken, diisiince-
lerin uygun olciitlerle ve karsi argiimanlarla sinanmasi s6z ko-
nusu olur. Yine ayni baglamda elegtirel diisiince, alternatif dii-
siince sistemleri i¢inde, agik ve secik olarak diigtinmeyi, diistin-
celerin kabullerini, dayanaklarini, sonuclarin ve icerimlerini gé-
riip, onlar geregi gibi degerlendirmeyi gerektirir.

Elestirel diistinme, kisinin bagkalarini oldugu kadar, kendisi-
ni de elegtirebilmesini gerekli kilar. Bu ise bizi elegtirel diisiin-

26 A. Cevizci, Egitim Sozliigii, Say Yayinlars, Istanbul, 2010, s. 203-204.
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menin teknik-mantiksal 6zelliklerinden ziyade, tutum ve karak-
ter ozellikleriyle ya da zihniyetle ilgili boyutuna gétiiriir. Buna
gore, elegtirel diisiinen kisi, her seyden dnce hemen herkesin bi-
lingaltina k&k salmis 6nyargilar veya kér noktalart oldugunu bi-
lerek, yarulabilecegini pesinen kabul eden ve dolayisiyla istisna-
siz higbir seyi mutlaklagtirmayan kisidir. Elegtirel diisiinmenin
bu boyutu, kisiden kibirli, anlayigsiz, hosgoriisiiz, sonuclara ilgi-
siz, yeni bilgilere kayitsiz ve hiikiim verirken tedbirsiz biri ol-
mak yerine, aragtiricr ve hakikati arayan, acik fikirli, gercege
saygih, akla giivenen, delillere karg: tarafsiz, tedbirli, analitik
diisiinen ve sistematik biri olmasim ister.

Elestirel diisiinmenin sadece teknik ve mantiksal ozellikleriy-
le yetinme bize, elestirel diisiinmenin zayif anlamim veya dar
bir tamimiru verir. Bu tiir bir diigiinmenin, zihinsel donmuslukla
veya bagka tiirden yamilgilarla, yani zeki ama yo6nlendirici bir
oznel diislince tutumuyla sonuglanmamasi igin, tevazu, empati,
sebat, disiplin, 6zerklik, cesaret ve sayg1 benzeri davrams 6zel-
likleri veya entelektiiel aliskanliklarla tamamlanmasi gerekir. Bu
da bize, elestirel diigiinmenin giiglii anlamiru verir.?’

Boylelikle, egitimin tiglincii amacina, ahlak egitimine ulagiriz.
Cuinkii egitimle bireysel diizlemde gézetilen nihai amac biitiin-
liiklii ve birlikli insanlarin yetigtirilmesi veya ortaya cikarilmasi-
dir. Bunlardan 6zerklik ve elestirel diisiinme amaclari, begeri
rasyonalitenin teorik veya entelektiiel yoniine isaret ederken, ta-
mamlayict pratik boyutu ise ahlak egitimini temin eder. Baska
bir deyisle, egitimle sadece bzerk ve elestirel diisiinen insanlar degil
ayn1 zamanda ahlakli, erdemli ve karakter sahibi insanlarin yetistiril-
mesi amaglanir.

Buradan hareketle, ahlak egitimini karakterize eden en
Onemli geyin, diiriistliik, sorumluluk, bagkalarina saygl benzeri
ahlaki erdemlere doniik bir ilgi oldugu séylenebilir. Bu acidan
bakildiginda, ahlak egitiminin ¢ocuklara, hem kendilerinin iyi

27 A. Cevizcdi, a.g.e., 8s. 203-204.
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ve ahlaki bir hayat siirmeleri, hem de {tiyesi olduklarn topluma
katk: yapan iiretken ve sorumlu bireyler olmalar1 noktasinda
yardim edecek ahlaki diisiince ve aligkanlklarla degerlerin ka-
zandirilmasini ifade ettigini sbylemek de dogru olur. Ahlak egi-
timiyle ¢ocuklara veya geng insanlara ahlaki eylemin temel ilke-
leri veya moral degerlerini aktarmak amaglanir. Bu tiir bir egi-
timle diiriistliik, sadakat, cesaret, sayg: ve adalet benzeri erdem-
leri kazandirma amac: giidiiliir. Ahlak egitimi, sadece bireylere
degil, sosyal uyum ve ahengin olusumuna da énemli bir katki
yapan bir egitim tiirti olmak durumundadir.

Ikincil Amaclar

Egitimin ikincil amagclariyla, onun bireyden ziyade toplumu go-
zeten amaglar anlatilmak istenir. Aslinda neyin birincil ve ikin-
cil oldugu meselesi, biiyiik dlciide goreli bir konu olup onu be-
lirleyen en 6nemli sey uzlagim olmak durumundadir. Nitekim
klasik dénem ile Ortacagda egitimin bugtin ikincil addedilen
amaglar1 birincil veya 6zsel amaglar olarak goriilmekteydi. Fakat
dzne ya da bireyin modern diinyanin hemen her alaninda kuru-
cu veya en temel 63e olarak dne gikmasiyla birlikte, eski done-
min birincil amaglar: arizi ya da ikincil amaglar haline gelmistir.

Bunlardan ilk ve en énemli amag, toplumun bekas: ve kiiltii-
rel geleneklerin korunmasidir. Her toplum yeni kugaklara ana-
dili, sosyal érgiitlenme tarzi ve fenomenleri agiklama gekli de
dahil olmak {izere, kiiltiiriiniin tarihini ve hakim diinyagoriisii-
nii aktarma amaci giider. Burada, egitimin ikinci énemli amaci,
yeni kusaklara yurttagh$i égretmek, onlarda yurttaghk bilinci
yaratmak olarak goriiliir. Buna gore bir toplumun y6netim bigi-
mi ya da sistemi insanlarin bir yurttas olarak rol ve iglevleri nok-
tasinda bilme ihtiyac1 duyduklar: seyleri egitim yoluyla 6gretir.

Egitimde tigiincii amag, bir kez daha toplumla ilgili olacak ge-
kilde, meslek egitimi seklinde ortaya ¢ikar. Buna gore her top-
lum temel ihtiyaglarini karsilamak ve biraz daha ileri bir nokta-
da, toplumda bolluk ve refah saglamak icin, yurttaglarina kagi-
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nilmaz olarak meslek egitimi verir. Egitimin digsal veya ikincil
amaglar: arasinda, nihayet saglikli bireyler yetistirmek amaci
bulundugu kabul edilir. Bu durum toplumun bekasi, zenginligi
ve gelisimi agisindan vazgecilmez oldugundan, egitim yoluyla
bireylerin hem zihinsel ve hem de fiziksel yonden saglikli olma-
lar1 amaclanir.

Egitimi Belirleyen Temel Olgiitler

Egitimin iglevleri ve egitim teriminin farkli kullanim bicimleri,
bizi dogrudan dogruya aydinlanma anlaminda egitimin belirle-
yici unsurlarina veya temel dlgiitlerine g@tiiriir. Bununla birlik-
te, bu dlgiitleri ele almaya gegmeden énce, yukarida degindigi-
miz bir noktanin altini gizmekte, egitim kavramimn oldugu kadar
“egitimli kisi"yi de agiklama noktasinda fayda olabilir. Bu nok-
ta ya da husus da egitim teriminin bir “kazanim”, “basar” yada
“edinim” terimi olmas: olgusundan meydana gelir. Analitik ge-
lenegin 6nemli isimlerinden biri olan Gilbert Ryle"in yaptig1 ay-
rima gore, bir faaliyetin sonucunu ya da iiriiniini tamimlayan
“bagar terimleri” sadece faaliyetleri tanumlayip, eylemleri ifade
eden “etkinlik fiilleri”yle bir kargithk meydana getirir.28 Egitim
kavrami, tipki “kazanmak”, “bulmak”, “varmak”, “iyilestir-
mek” kavramlar1 gibi, bir basar1 veya edinim kavranu olup, dog-
rudan dogruya kargilik geldigi bir fiil ya da eylemlilik yoktur.
Bagka bir deyisle, “egitim” demek 6gretmek, terbiye etmek, oku-
la gitmek, arastirma yapmak demek degildir. Egitim, ¢ok biiyiik
olciide bitiin bunlar yapildiktan sonra ortaya ¢ikan zihinsel du-
rumda veya kendini gésteren vizyonda karsilik bulur ve zuhur
eden ahlaki karakterde tecessiim eder. iste bu olgu ve ayrimin,
egitim kavraminin anlanmuim agikliga kavusturma siirecinde, egi-
tim kurumlarina veya okullarda verilen derslere miiracaat et-

28 G. Ryle, The Concept of Mind, Hutchison, London, 1966, ss. 149-52.
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mek yerine kisinin karakteristikleri veya 6zellikleri iizerinde yo-
gunlasmaya gotiirme gibi avantaji vardir.

Deger Olgiitii

Egitimi belirleyen en temel 6lgiit, pek ¢ok egitim felsefecisine go-
re deger Olglitiidiir, yani onun istenen bir sey olmasidir.2% Egi-
tim, deger agisindan higbir sekilde nétr bir kavram degildir; zira
egitim almak son derece degerli ve istenilir bir seydir. Bu bag-
lamda bir kimsenin egitimli oldugunu, belli bir egitim aldigin
fakat iyi yonde hicbir degisme kaydedemedigini sdylemek bir
celiski meydana getirir.

Bagka bir deyisle, egitimin her kosul altinda birtakim norma-
tif icerimleri vardir ve o, egitilen kigiye en azindan degerli birtakim
seylerin, bilerek ve istenerek, ahlaki acidan mesru ve kabul edilebilir
birtakim yollarla aktarilmasina isaret eder.3 Egitimde 6zii itibariy-
le, asli olarak veya hakikaten degerli olan bir seyler elde edilir,
aktarilir ya da kazanilir. Bu ise egitimin bizatihi kendisinden do-
lay1 istenen bir sey oldugu, sézgelimi iyi bir sosyal statii elde et-
mek veya gegerli bir meslek sahibi olmak benzeri birtakim dis-
sal veya arizi iyiler igin salt bir ara¢ olmadig1 anlamina gelir. Bu-
na gore egitim, kendi icinde degerli bir sey olup, esas itibariyle
kendisi igin istenir.3! Ciinkii egitim sayesinde, gercek bir terbiye
yoluyla kazanilan bilgi ve vizyon kisinin en belirleyici yén ya da
ozellikleri haline gelirken, onun deger diinyasini, bu hayatta ne-
yin en yiiksek degere sahip olduguyla ilgili kavrayisin1 dogru-
dan sekillendirir. Egitim zaman zaman belirli birtakim harici
amagclara veya baz arizi iyilere erigmenin araglarina katkida bu-
lunabilse dahi, esas itibariyle hayatin gergekten iyi olan niha-
i birtakim amaglarmin belirlenmesi ve elde edilmesiyle ilgili ol-

29 R.S. Peters, Ethics and Education, George Allen and Unwin, London, 1966,
5. 25.

30 R. N. Woods, Introduction to Philosophy of Education, Routledge, Florence,
1989, s. 8.

31 Bkz. C. M. Hamm, a.g.e. 5. 36.
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mak durumundadir. Bu agidan bakildiginda, higbir sekilde arag-
sal olmayan bir sey olarak egitimin degerle ve iyi hayatla ilgili
etik sorularla yakindan iligkili oldugu sylenebilir.

Bilgi Oliitii

Egitimli insanlarin bilgili, bilgi sahibi insanlar olduklarini hepi-
miz az ya da ¢ok gozlemlemisizdir; hele hele baz iyi egitimli in-
sanlar sahip olduklar1 derin ve engin bilgiyle bizleri deyim ye-
rindeyse kendilerine hayran biraktirirlar. Bununla birlikte bu,
sadece birtakim insanlarla ilgili nemli ve ilging bir gizlem ko-
nusu olusturmakla kalmaz, ok daha 6nemlisi egitim kavrami-
nin bir parcasim meydana getirir veya onunla ilgili tanimsal bir
dogru olusturur. Ciinki kiginin hem egitimli hem bilgisiz olma-
s1, mantik yéniinden imkansizliga karsilik geldigi icin, diigiinii-
lemez. Egitimin bilgiyi gerektirdigi, ama egitimli olmanin malu-
matfurus olmak anlamina gelmedigi ¢ok asikar olmakla birlikte,
egitim icin ne kadar ve ne tiir bilginin gerekli oldugu agik degil-
dir. Egitim felsefecileri bu baglamda, genel bilgi 6l¢iitiine belir-
leme kazandiran iki ek &lgiitten daha s6z ederler.32 Bu élgiitler
geniglik ve derinliktir.

Aslinda kiginin egitimli sayilabilmesi igin ne kadar sey bilme-
si gerektiginin net ve belirgin bir yamuti yoktur. Buna bir yanit
bulabilmek, egitimli birinin bilmesi gereken seylerle ilgili bir be-
lirleme yapabilmek igin, egitimin, her geyi bilen bir kimsenin ol-
mamast nedeniyle, hi¢ kimse tarafindan erigilemeyecek bir ideal
oldugunu kabul edelim. Boylesi bir durumda kars: uca da diin-
yada bildigi hicbir sey olmayan pek az insan oldugu i¢in, olduk-
ca simurh bir seyler bilmeyi yerlestirebiliriz. Buradan hareketle,
hepimizin, az ya da ¢ok bir seyler bilmemiz nedeniyle, belli 61-
ciiler icinde veya kismen egitimli sayildigimiz: veya iki ug ara-
sinda kalan bir ortalamanin tizerinde olmanin, egitimli olmanin
olmazsa olmaz kogsulunu meydana getirdigi sdyleyebiliriz.

32 Bkz. C. M. Hamm, a.g.c. 5. 37.
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Bununla birlikte, gercekten egitimli bir kimsenin saglamasi
gereken bir 6lgiit olarak, bilgi yéniinden genislik lgiitiiyle anla-
tilmak istenen, sahip olunmas: gereken bilgi miktarindan ziya-
de, bilgi tiirleridir. Buna gére, egitimli kiginin, sadece belli bir
meslek bilgisiyle yetinmeyip, belli bilgi tiirlerine de sahip olma-
s1 gerekir. Mesela taglarla veya boceklerle ilgili her seyi bilen, fa-
kat estetik, etik veya tarihle ilgili hicbir sey bilmeyen bir bilimin-
saninin, aslinda ne kadar iyi yetismis olursa olsun, egitimli biri
addedilmesi dogru olmaz. Pozitif bilim veya jeoloji alaninda
diinya capinda bir 4lim olan, fakat sosyal bilim ya da toplum fel-
sefesinden bihaber bir kimseyi de egitimli olarak nitelemekte
zorlanriz. Ciinkii bilginin genislik kogulu, temel bilgi tiplerine
veya bilginin tiim mantiksal tiirlerine dair, yani deneysel bilim-
le, begeri bilimlerle, etik, estetik ve felsefeyle hatta dinle ilgili as-
gari bir kavrayis gerektirir. Ve bu alanlarin hemen tiimiinde as-
gari bir vukufiyetten yoksun olanlarin, sdzctigiin tam ve gercek
anlami icinde egitimli olmalar: fazlasiyla zorlagir. Nasil ki felse-
fe olmadiginda, bilim ve teknigin kendisi diinya igin bir tehdit
haline gelebiliyor, diinyaya dair kusatic1 bir felsefi bakig olmadi-
g1 zaman, salt pozitif bilim bilgisi bir yiik olmaya basliyorsa, ay-
n1 sekilde felsefi spekiilasyonlarda gesitli ufuklara yelken agan-
larin pozitif bilimden bihaber olmalar1 da bir yandan sahip ol-
duklar felsefe kiiltiiriinii temelsizlestirirken, kendilerinin bulut-
lar iizerinde gezinen hayalperestler olarak goriinmelerine neden
olabilir.

Demek ki darlik ile egitimin birbirlerine diigman olduklar: ra-
hatlikla s6ylenebilir. Bu kargitlik veya diigmanligs en iyi, egiti-
mi 6gretimle veya terbiyeyi talimle karg: karsiya getirmek su-
retiyle ortaya koyabiliriz. Talimi veya salt 6gretimi belirleyen
en temel unsurlarin baginda, kavrayis veya vukufiyet y&niin-
den fakirlik, vizyon agisindan darlik gelir. Bu fakirlik ve darlik
ise akli kavrayis giiciiyle biligsel imkéanlarin yetersizligi ve so-
nugcta elde edilen kazanimin sinirlilig ve basitligiyle dogrudan
iligkilidir. Bu yiizden terbiye veya egitimin hicbir sekilde arag-
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sal olmadi§y, bizatihi kendisi icin istendigi yerde, talim ya da
Ogretim salt aragsal bir nitelik tagir. insanlar egitimle ilgili da-
ha yiiksek amaglara erigsebilmek icin 6grenim goriir, cesitli
alanlarda talim yaparlar. Buna gére, okumayz, carpim tablosu-
nu, deney yapmayi, test ¢cozmeyi, dort islem yapmay: 6grenir,
fakat bilim ve edebiyatin kendisine dair bir kavrayisa erismek
suretiyle egitimli biri haline gelebiliriz. Bilgideki genislik 6lcii-
ti, ayn1 zamanda talim veya 6gretimin smirlihigina karsi, egi-
tim ya da terbiyenin biitiinliiiine isaret eder. Ciinkii biitiinliik
sadece bilginin ve biligsel igerigin genisligiyle ilgili bir sey ol-
may1p, tavir ve duygularla da ilgili olmak durumundadir. Bu-
na gore egitim, sadece bir kimseye belli bir kavrayis giicii, te-
mel birtakim bilgiler kazandirmaktan ibaret degildir; ayn1 za-
manda uygun duygu ve tavirlarla saglam bir karakterin ortaya
cikigina da katkida bulunmaktir. Duygularla tavirda séz konu-
su olan degisim ise ok daha énemlisi derinlik 6l¢iitiinii gerek-
li kalar.

Bilgide derinlik, kolaylikla tahmin edilecegi tizere, birta-
kim temel bilgi tiirlerine sahip olmaktan ziyade, bu bilgilere
onlar1 temellendirmis, haklilandirmig ya da gerekgelendiril-
mis ve ¢ok daha 6nemlisi birbirleriyle iligkilendirilmis bir bi-
¢imde sahip olmaktan geger. Egitim siirecinin en énemli bile-
senlerinden birini meydana getiren veya egitim yoluyla akta-
rilan bilginin derinligi, kisinin kavrayis giiciiniin bilgisine te-
min ettigi temellendirmeden, yiikledigi anlamdan kaynakla-
nuir. Buna gore egitimli kisi, olup biten seylerin nedenlerini go-
rebilen, her seyi neden sonug iligkileriyle degerlendiren, olgu-
larin diizenleyici ilkelerini bilen, aksi takdirde birbirinden ko-
puk ve islevsiz hale gelecek bilgiye birlik ve tutarlilik kazan-
diran kavramsal cerceveleri 6ziimsemis biridir. Buradan hare-
ketle, bilgide genislik ve derinlik 6lciitlerinin birbirini tamam-
ladig1, onlarin kigiye bilgi yoniinden bir perspektif temin ettik-
leri, cesitli bilgi tiirleri arasinda bir bag kurma yetenegi kazan-
dirdiklar1 ve dolayisiyla farkli bilgilerin tutarli ve birlikli bir
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hayat icinde nasil bir rol oynadigini gérme imkan1 verdikleri
sOylenebilir.33

Usul Olgiitii

Egitimi belirleyen ticiincii ve sonuncu &lgtit, bizi bu kez daha zi-
yade “egitme” kavramina veya egitim stireclerine gétiiren usul
olgtittidiir. Egitim kavramini, yukarida isaret ettifimiz sekilde
salt bir kazamim kavrami olarak gormenin yaninda, bir etkinlik
veya 0dev kavrami olarak da gérme durumuna geldigimizde,
yani icerikle siireci aym anda tam anlamiyla ortiisen bir yap1
olarak gdérmeye basladigimizda, usul Slciitiintin egitilen kisiye
belli bir bilgi biitiinii, belli bir kavrayis ya da vukufiyet yetene-
gi, biligsel bir perspektif ve birtakim karakter 6zelliklerinin ka-
zandinlmasinda, biitiiniiyle ahlaki, dogru ve uygun yontemlerin kul-
lamlmasini ifade eder.3

33 Bkz. C. Winch - J. Gingell, Key Concepts in Philosophy of Education, Routledge,
London, 1999, s. 71.
34 R.N. Woods, a.g.e. s. 11.
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Elestirel Egitim Felsefesi






Elestirel egitim felsefesi, 20. yiizyilda, klasik egitim felsefesine
oldugu kadar analitik egitim felsefesine de yonelik bir tepkiyle
ortaya c¢ikan, fakat kokleri 19. ytizyilda bulunan yeni egitim fel-
sefesi tiirtinii ifade eder. Her ne kadar bu iki egitim felsefesi an-
layigina radikal bir tepkiyle ortaya ¢ikmig olsa da bir yandan da
sanki onlarin bir sentezi gibidir. Bagka bir deyisle, bir yaruyla ta-
mamen negatif veya yikici, diger yaniyla da pozitif veya kurucu
oldugu séylenebilir. Buna gore, elestirel egitim felsefesi analitik egi-
tim felsefesinin kavramsal analizine benzer bir gekilde, bulanikliklar: ve
belirsizlikleri gidermeye caligir. Yani egitim baglaminda olusan
“yanlis bilinci” ortadan kaldirma, yiirtirliikteki egitim anlayisi-
nin hem gergek yiiziinit hem de arka plarun veya dayanaklarin
gozler oniine serme amaci giider. Bu yoniiyle neredeyse tama-
men elestirel ve analitik bir faaliyettir.

Bununla birlikte, elestirel egitim felsefesi bu elestiri ve analiz-
le yetinmez, hatalarini veya neye hizmet ettigini gosterdigi mev-
cut efitimin yerine ikame edilecek egitimin nasil olmas: gerektigini
soyler. Bagka bir deyisle, elestirel egitim felsefesi, bu ikinci aga-
mada normatif bir boyut kazanip, gercek egitimin veya hakiki
bir demokrasiyle adil bir diizenin tesisine hizmet edecek egiti-
min genel gercevesini olusturmaya calisir. Buradan hareketle,
elegtirel egitim felsefesinin kendi icinde salt “elestiri dili”yle ye-
tinmeyip bir de “imkdn dili” gelistirdigi sdylenebilir.!

Elestirel egitim felsefesinin diistinsel icerigini belirlemede bir
sikint1 yoktur. Ama kapsamin belirleme noktasinda, bazen giic-

1 N. C. Burbules - R, Berk, “Critical Thinking and Critical Pedagogy”, Critical

Theories in Education (ed. by T. S. Popkewitz — L. Fendor), Routledge, London,
1999, .5..51.
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liikkler gikar. Ciinkii elestirel egitim felsefesi denildiginde, bun-
dan iki sey anlagilir. Birinci anlamuyla elestirel egitim felsefesi,
Bat1 felsefesinin Aydinlanma sonrasinda, yani 19. yiizyildan iti-
baren, her biri farkli ilgi ve amaglarla karakterize olan iki ayn
felsefeye béliinmesinin sonucunda ortaya ¢ikan belli bir felsefe
anlayiginin egitim felsefesine kargihk gelir. Bu felsefe ise Anglo-
Sakson diinyada hiikiim siiren bilgi ve bilim agirlikli, pozitivist
ve mantiksal y6nelimleri 6ne ¢ikan analitik felsefeye biitiiniiyle
karsit bir felsefe anlayiginin egitim felsefesidir. S6z konusu kar-
sit felsefe ise daha ziyade Almanya ve Fransa’da oldukga giiclii
metafiziksel ve etik y6nelimleriyle temsil edilen Kita felsefesidir.
Kita felsefesi kapsamu i¢inde ortodoks bir Marksizmden ziyade
bir Avrupa Marksizmi olarak anlagilmas: gereken Marksizm, fe-
nomenoloji, hermeneutik, postyapisalcilik, postmodernizm ve
feminizm benzeri felsefe akimlan bulunur. Birinci anlamiyla
elestirel egitim felsefesi, bu akimlarin icerimlerinin bir araya ge-
tirilmesi veya egitim alanindaki sonuglarimn toplanmast yoluy-
la olusturulur. Bunun da nedeni, bu Kita akimlarindan higbiri-
nin kendine ait bir egitim kurami veya felsefesinin olmamasidir.

Ikinci anlamuyla elestirel egitim felsefesi, biitiin bu Kita akim-
larindan, ozellikle de Marksizm ve elestirel teoriden yogun bir
bicimde etkilenmis olarak ortaya ¢ikan 6zgiin bir egitim felsefe-
si veya anlayisini ifade eder. Bagta Antonio Gramsci, Paolo Frei-
re, Henri Giroux ve Ivan Illich olmak {izere ¢ok biiyiik 6lciide
veya sadece egitimle meggul olan egitim felsefecileri tarafin-
dan temsil edilen bu anlayisa elegtirel pedagoji ad1 verilmekte-
dir.2 Felsefeyle iligkisi neredeyse birincisi kadar yogun olan bu
elestirel egitim felsefesinin veya elegtirel pedagoji anlayisinin
diger elestirel egitim anlayis1 karsisindaki en 6nemli avantaji,
somut ve 6nemli sonuglar: bulunan bir egitim felsefesine sa-
hip olmasi, kendine 6zgii bir egitim anlayis1 veya kuramiyla

2 N. Blake - P. Smeyers — R. Smith - P. Standish, “Introduction”, The Blackwell

Guide to Philosophy of Education(ed. by N. Blake — P. Smeyers — R. Smith — P.
Standish), Blackwell Publishing, Oxford, 2005, ss. 9-10.
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ortaya ¢itkmasidir.? Onun bir diger biiyiik avantaji, Paolo Freire
gibi, 20. ytizyilin ikinci yarisina, en azindan son geyregine dam-
gasini vurmus bir biiyiik egitimci tarafindan temsil edilmis ol-
masidir. Bu Brezilyal: egitim felsefecisinin son zamanlarin egi-
tim distincesine John Dewey 20. yiizyilin baglarinda egitime ne
kadar biiyiik bir etki yaptiysa o kadar biiyiik ve alisiilmadik bir
etki yaptig1 kabul edilir.4

Elestirel egitim felsefesi, en azindan birinci anlamiyla her
seyden Once insan yetistirme ve egitim iginin alabildigine zor ve
karmasik bir ig oldugunu ve kendi i¢inde hayli kompleks ve zor
olan bu faaliyetin 20. yiizyilda yasanan kiiresel 6lcekli pek ¢cok
olay ve politik gelismenin ardindan derin bir kriz icine girdigini
kabul eder.5 Elegtirel pedagoji bu egitim krizinin, her ne kadar
sanayilesme sonras1 diinyada yasanan sosyal ve politik gelisme-
lerin sonucuymus gibi goriinse bile, kdkeninde Aydinlanmanin ve-
ya dzde bir editim projesi olarak ortaya cikip gelisen Aydinlanma pro-
jesinin aragsal akileih§iman bulundugunu kabul eder. O, bu yiizden
egitim krizinin temelinde aslinda rasyonalitenin kendisiyle ilgi-
li bir krizin yattigin1 savunarak, meselenin 6ziinde aklin ne yap-
mak, nasil davranmak ve yasamak gerektigine bir bagina karar
verip veremeyecegi sorusunun bulundugunu 6ne siirer.6 Doga-
ya hakim olmak amaciyla gelistirilmis olan aklin toplumu tahak-
kiim altina alma durumuna geldigini savunan elestirel pedago-
ji, gliniimiizde egitimden neredeyse sadece meslek egitiminin
anlagilmasinin kaynaginda bu teknik veya aragsal rasyonalite
anlayisinin, muazzam bir somiirii tizerinden gelisen kapitalizme
Ozgii tiretim bigimi ve teknigin bulundugunu séyler.

3 D.Kellner, “Critical Theory”, A Company to the Philosophy of Education (ed. by
R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, ss. 171-173.

4 B.]J. Porfilio, “Critical Education”, Encyclopedia of the Social and Cultural Foun-
dations of Education(ed. by E. F. Provenzo - J. P. Renaud), Sage Publications,
California, 2009, 1st vol. s. 203.

5 Bkz. D. Trend, The Crisis of Meaning in Culture and Education, Minnesota
University Press, Minneapolis, 1995, ss. 10-27.

6 N. Blake — P. Smeyers — R. Smith — P. Standish, a.g.e. s. 10.
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Elegtirel egitim felsefesi, buradan hareketle, ikinci olarak da
siflarn, egitim programlari ve egitim amaciyla olusturulmug
yapilarm hicbir sekilde nétr alanlar olmayp, tarihsel baglamla-
i kendilerine 6zgii kiiltiirel kabulleri ve ideolojileri tarafindan
sekillendirilen politik yap1 ve mekénlar oldugunu iddia eder.”
Tarih, kiiltiirel kabuller ve farkl gikar gruplarimin deger diinya-
lar1 ve ideolojileri tarafindan gekillenen egitim pratiklerinin her
zaman goriinmez giicler tarafindan belirlendigini varsayan eles-
tirel pedagoji, egitimin demokrasi ve adalet adina yapildig za-
man bile, totaliter ve baskici olabilecegini, adaletsiz bir sekilde
igleyen statitkonun devamina hizmet edebilecegini savunur.
Elestirel pedagojiye gore, egitim 6zl itibariyle politik bir faaliyet ol-
mak durumundadir.

Elestirel pedagoji, giintimiiz diinyasin farkl tabakalara ay-
rilmus, siufsal iligkiler iizerine kuruly, farkli kimlikler ve toplum-
sal cinsiyetler tarafindan olusturulan, hakimiyet iliskileri iizerine
tesis edilmis bir diinya oldugunu varsayar. Bu yiizden egitimin de
esas itibariyle bu hakimiyet iliskilerini meveut yapisiyla koruyup yeni-
den iiretmeye hizmet ettigini savunur. Bu pedagoji anlayis: veya eles-
tirel egitim felsefesi, bu yiizden adil olmayan statiikoyu mesrulas-
tirarak devam ettiren egitim bilgisiyle kiiltiirel formasyonlarin et-
kileri tizerinde yogunlasir.? Fakat bununla yetinmez. Bagka bir
deyisle, elestirel pedagoji, Snce mevcut yapiy1 ve adaletsiz haki-
miyet iligkilerini biittin ¢iplakhigiyla gozler 6niine sermeyi amac-
lar, sonra da onun gergek demokrasiye ve adalete hizmet edecek
sekilde dontistiiriilmesi, “elestiri dilinin” bir “imkan dili” haline
gelmesi icin caba sarf eder. En azindan insanlara egitim yoluyla
bu tirden iktidar etkilerini taruyip onlara karsi koymalarm
miimkiin kilacak bir elestirel kapasite kazandirmay1 amaglar.

Elestirel egitim felsefesinin kaynaginda, buradan hareket
edildiginde, iki seyin bulundugu séylemek yerinde olacak-

7 Bkz.]. L. Kincheloe, Critical Pedagogy Primer, Peter Pan Publishing, New York,

2004, ss. 1-2.
8 N.C. Burbules - R. Berk, “Critical Thinking and Critical Pedagogy”, s. 46.
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tir. Bunlardan birincisi, Marx'in bilin¢ kuram: veya Marx tara-
findan hayata gegirilen ideoloji elegtirisidir. Ikincisi ise Nietzs-
che’den baslayarak pek c¢ok diistiniir, ama ozellikle de
Frankfurt Okulu tarafindan hayata gegirilen pozitivizm elesti-
risidir.

Marksist Biling Kurami

Elestirel pedagojinin en 6nemli kaynag, 6zellikle biling kurami
veya ideoloji elestirisiyle Karl Marx olmustur. Dogrudan dog-
ruya egitim iizerine eser vermemis olan Marx'in, 6zellikle fel-
sefe ve politik-ekonomi tizerine yazilarinda gelistirilmis olan
temel-iistyap1 ayrimi baglaminda egitimi bir tistyapi kurumu
olarak degerlendirmek suretiyle, bu konuda dolayl birtakim
goriisler ortaya koydugu soylenebilir. Bununla birlikte,
Marx'in elestirel pedagojiye veya egitim felsefesine, 6zellikle
Frankfurt Okulu’nun elestirel kurami yoluyla en biiyiik etkisi
“elestiri” diistincesi ve gelistirmis oldugu ideoloji elestirisi
iizerinden olmustur.?®

Marx, Engels ile birlikte kaleme aldig1 Alman Ideolojisi adh
eserde insanlarin hayatlarim biitiintiyle fiziki ve sosyal kogul-
lar tarafindan belirlenecek sekilde yarattiklarimi veya olustur-
duklarini séyler. Burada insan bilincinin de tamamen ayni ge-
kilde kosullandigini belirten Marx, kendi materyalizminin far-
ki1 agimlayabilmek igin, kendisinin diyalektik materyaliz-
miyle Alman idealizmi arasinda bir karsitlik tesis eder. Bu
baglamda, idealizmin gokyiiziinden yerytiziine indigi yerde,
Engels’le birlikte kendisinin yeryiiziinden gokyiiziine dogru
yiikseldigini, yani gergek, etkin insan varhigindan yola ¢ika-
rak, gergek yasam siire¢lerinin olusturdugu temel iizerinde,
bu siireglerin yansimalarini ve bilumum ideolojik refleksleri

9 C. Wulff, Egitim Bilimi (cev. H. H. Atasoy — H. O. Aras — A. Kayhan), Dipnot
Yayinlari, Ankara, 2010, s. 137.
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ele aldiginu ileri stirer. Onun bakig agisiyla, yasam biling tara-
findan degil de biling yagam tarafindan belirlenir.10

Marx sadece bilincin gercek ya da maddi diinyadan 6nce gel-
digini savunan idealizme degil bilincin maddi gergekligin yalin
yansimasi oldugunu ileri stiren klasik materyalizme de kars1 ¢i-
kar, Marx'mn bu iki varlik gériisii veya felsefe anlayigina da kar-
s1 ckmasinin nedeni, onlarin varligmn bu iki ayrilmaz kutbunu
birbirinden ayirmalaridir. Marx, karsitlarin birliginden s6z et-
mek suretiyle bu ikisi arasindaki 6zsel iliskiye vurgu yapar ve
onlarin birbirlerini karsilikl olarak etkileyip sekillendirdiklerini
soyler. Bagka bir deyisle, biling ve gerceklik, diisiince ve eylem ara-
sinda, bu ikisini birbirinden ayirmay: imkdnsiz kilacak derecede yakin
ve stk1 bir iliski vardsr.

Mary, yine aym baglamda biling iizerindeki en 6nemli etki kay-
naklarmdan birinin, insanlarin toplumda hiikiim siiren iiretim ilis-
kileri icinde kazandiklar1 deneyimler oldugunu ileri siirer.!! Ken-
disine esas olarak kapitalizmi konu alan Marx'a gore, kapitalist
tiretim bigimi insanlarmn gercekligi algilama, maddi diinyalarin
diigiinme ve yaratma bigimlerini dogrudan etkiler. Bu cercevede
insan bilincinin, kapitalist toplumun temel veya igsel celiskilerin-
den dolayy, dis diinyay: veya sosyal gercekligi gergekte oldugu
sekliyle algilayamadigini veya yansitamadigini savunur. Bunun
da hi¢ kugku yok ki en 6nemli nedeni, kapitalizmde egemen simf
veya toplumun yonetici giicii olan siufin, yani burjuvazinin bilgi
uretimiyle diigiinceleri de yonetmesidir. Maddi diinyaya oldugu ka-
dar zihinsel diinyaya da déniik olan b&yle bir iktidarn veya yéne-
timin sonucunda, topluma gercekligi bélitkk pérciik bir sekilde
agiklayan veya kapitalizmin asli geligkilerini gizleyen diisiinceler
yayilirken, diinyaya idealist bir felsefe egemen olur.

10 . Spring, Ozgiir Egitim (cev. A. Ekmekgi), 3. Basks, Ayrmt Yayinlar, {stan-
bul, 2010, s. 53.

11 Bkz. M. Viola, “The Filipinization of Critical Pedagogy: Widening the Scope
of Critical Educational Theory”, Journal for Critical Education Policy Studies, 7
(2009), s. 4.
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Mevcut sosyal diizene veya statiikoya, kendisini oldugundan
farkli gdstererek veya carpitarak devamini temin etmek nokta-
sinda onemli bir destek temin eden bu diisiince ve felsefelere,
Marx ideoloji adim verir. Toplumdaki tiretim araglarimn sahibi
olan, zenginligi elinde tutan bu egemen smufin iktidarin1 gegerli
kilmaya ve devam ettirmeye hizmet eden ideoloji, {istyapinn bir
pargasi olup insanlar arasinda gogu zaman bir “yanhs bilincin”
ortaya ¢ikisimin en énemli etkeni olmak durumundadir. Bagka
bir deyisle, Marx egemen sinufin kendi ideolojisini veya sosyal
gercekligin asli celigkilerini maskeleyen fikir ya da felsefeleri
toplumun biitiin tiyelerinin ¢ikarlarini yansitan fikirlermis gibi
takdim ettigini 6ne stirer.12 Yani toplumun y6netici smifi, toplu-
mun iiyelerini gergek ¢ikarlarim kavramalarini zorlagtiracak se-
kilde kosullar. Durum boyle oldugunda, insanlar igine dogduk-
lar1 smniflari, toplumda hiikiim siiren sifsal iligkileri, sahip ol-
duklar diigiinceleri ve yiiriittiikleri faaliyetleri dogal ve kagiml-
maz seyler olarak gérmeye baglarlar.13

Egitimin iste bu statiikoyu korumaya, yanls bilinci devam ettirme-
ve yaradigim dilgiinen elestirel pedagoglar, buradan hareketle 68-
rencilere 6ncelikle elestirel bir biling kazandiracak bir egitim an-
layisimnin savunuculugunu yaparlar.

Pozitivizm Elestirisi

Elestirel egitim felsefesi, 20. yiizyilda hayati oldugu kadar egiti-
mi de derinden etkiledigine, hatta Marksizmin ideoloji yoluyla
yanlis gosterildigine veya gizlendigine inandig: iktidar iligkileri-
nin bile temelinde bulunduguna inandig pozitivizmin elegtiri-

12 P. Leistyna, “Critical Pedagogy in Education”, Encyclopedia of Education and
Human Development (eds. by 5. ]. Farenga— D. Ness), M. E. Sharp Inc, London,
2005, vol. 1, s. 322.

13 Bkz. P. Allman, On Marx: an Introduction to the Revolutionary Intellect of Karl
Marx, Sense Publishers, Rotterdam, s. 34.
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sinden de 6nemli bir destek almistir. Pozitivizm, bilindigi tizere
19. yiizyilda iinli Fransiz diisiiniirii Auguste Comte tarafindan
kurulmus ama kokleri Descartes’a kadar uzanan bir bilgi ve bi-
lim anlayigini ifade eder.14

Modern natiiralizmin bir devami olan pozitivizm, bilim veya
dogabilimleri dismda bagka higbir bilgi tiirii tamimaz, daha dogrusu
bilginin bilimsel bilgiden ibaret oldugunu kabul eder. Bilimsel
bilginin ampirik olarak dogrulanabilir oldugunu savunur. Yega-
ne bilgiyi meydana getiren bilimsel bilgiyi, 6rnegin din ve meta-
fizik kargisinda {istiin kilan sey de pozitivizme gore, bilimsel bil-
ginin dogrulanabilirlik 8zelligidir.’s Sosyal bilimler veya insan
bilimleriyle toplum bilimleri séz konusu oldugunda, pozitivist
anlayis, bu bilimlerin bagaris: kanitlanmus bir metodolojiyi, yani
dogabilimlerinin metodolojisini kullanmasi gerektigini savunur.
Zira bu alanda da nesnel ve kesin bilgiyi temin eden sey, bu me-
todolojidir. Baska bir deyigle, pozitivizm acisindan bilgiyi miim-
kiin kalan gey, onun belirli ve &lgiilebilir seylerin bilgisi olmasi-
dir.16

Pozitivizm, bilginin dogabilimlerindeki iiretilig sekliyle insan
bilimlerindeki tiretilis sekli arasinda hicbir farklilik olmadigim
diistiniir. Pozitivist anlay1s veya metodoloji, insanlarla ilgili bir-
takim begeri ve sosyal bilgilere ulasma cabasi sirasinda, insanin
baglamindan koparilarak, aynen taslarin ve kayalarin incelendi-
gi sekilde incelenmesi gerektigini savunur. Toplumun da biitii-
niiyle dogaya benzer oldugunu, onun degismez yasalar tarafin-
dan ydnetilen olgular biitiiniinden daha fazla hicbir sey olmadi-
ginu dne siiren pozitivizm aqisindan, sosyal eylemlerin de yasa ben-
zeri genellemeler 1s1§inda ongoriilebilir olmast gerekir.

Ayni gergevede insan zihninden bagimsiz olgusal bir gercek-
ligin var oldugunu, bu gerceklik veya doganin diizenli oldugu-
nu, olgusal gercekligin bilimsel arastirmaya konu olan yonleri-

14 Bkz. A. Cevizci, Bilgi Felsefesi, Say Yaynlar, Istanbul, 2010, ss. 203-204.

15 Bkz. A. Cevizci, Bilgi Felsefesi, s. 208-209.
16 Bkz. . L. Kincheloe, n.g.e. ss. 28-29.
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nin varoluslar1 ve davraniglari bakimindan bir istikrar ya da sti-
reklilik sergiledigini savunan pozitivizm, var olan seyleri etkile-
yen faktorlerin sinurly, bilinebilir ve kontrol edilebilir oldugunu
dne siirer. Pozitivizm, nihayet nesnelligin kesinlikle miimkiin oldu-
gunu, bunun da olguyla degerin her kosul altinda birbirinden ayrila-
bilmesinden kaynaklandigini sdyler. Olgu-deger veya nesnel-6znel
ayrimina 8zel bir énem atfeder. Bunun da nedeni, kendisini bu
ayrimlar tizerinden agiga cikaran bilimsel veya pozitivist yonte-
min, biitiiniiyle diinyevi bir bakis agisiyla duyulara acik gercek-
lik tizerinde odaklanan bir bilgi anlayis1 olugturabilme imkéanini,
bu ayrimlarin olgusal veya nesnel yanini vurgulamak suretiyle
yakalamaya calismasidir. Ciinkii dogabilimsel veya pozitivist
yontem agisindan evrensel bir bilgi ve bilim anlayiginin geligtiri-
lebilmesinin yolu, znel gerceklikten veya deger yargilarina ait
olandan degil de olgusal gergeklikten geger.1”

Pozitivizmi, esas olgusal gerceklige doniik vurgusu bagla-
minda, tzellikle Friedrich Nietzsche yogun bir sekilde elestir-
migtir. Gergekte biitiiniiyle kaostan ibaret olan dis diinyanin in-
sanun yaraticithifmin sonucunda yaratilmig oldugunu 6ne siiren
Nietzsche insandan ve beseri deger yargilarindan bagimsiz bir dig
gerceklikten soz etmenin miimkiin olmadigin soyler. Biitiintiyle olus
siireci i¢inde olan diinyamn her an insan tarafindan olusturul-
dugunu, dolayisiyla da herkes igin genel gecer olabilecek bir
gergeklik fikrinin savunulabilir olmadigim diisiiniir. Bu yiizden
de tek bir gerceklikten ve bu gergekligi ifade eden tek bir haki-
katten degil de cesitli perspektiflerden farkh farkli yapilandiril-
malar1 miimkiin olan gercekliklerden ve bu gercekliklere ait
olan hakikatlerden séz edilmesi gerektigini ifade eder.

Nietzsche’den yola gikan Michel Foucault ise, aym poziti-
vizm elestirisi baglaminda, nesnel, tarafsiz ve evrensel olma id-
dialariyla ortaya konulan biitin bilgi iddialarinin gercekte belli bir
iktidar formunu tesis etme zemininin hazirlanmasindan baska bir ey

17 Bkz. K. Kiigiikalp — A. Cevizci, Bat: Diigtincesi: Felsefi Temeller, iSAM, istanbul,
2009, s. 195.
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olmadigini ileri siirer. Ona gére, bilgi ile iktidar arasinda siki bir
iligki vardur; hatta bilgiyle iktidar birbirini dogrudan icerir. Ciin-
kii iktidar baglantili bir bilgi alaninin olusturulmasiyla miimkiin
kahimir. Bagka bir deyigle, Foucault da nesnel bir bilgi alanimin
varhigin, “iktidar iligkilerini varsaymayan ve olusturmayan bir
bilginin ve bilgi alanimn olmayacagimi”18 sgyleyerek reddeder.
Onun bu tespiti, bilgi ve iktidar arasindaki iliskinin bir sekilde
soylemler yoluyla kurulmasi veya hayata gegirilmesi olgusuna
gonderme yapar. Foucault'nun bakis agisindan séylem, salt bir
konugmadan veya konugma formundan ibaret degildir. Soylem,
iktidar iligkilerini iireten, tarihsel diizlemde konumlanmis mad-
di pratikler biitiiniinii ifade eder. Kuramlar ve sosyal gruplarla
iligki iginde gelisen s6ylemler, bu kuramlari ve gruplar: destek-
leyip 6zgiin bilgilerle siirlandiran diigiinme ve eylem kaliplari-
m1 ifade eder. Bu ise sdylemleri belirleyen tarihsel kogullarla ik-
tidar iligkilerinden bagimsiz bilgiden soz edilemeyecegi anlami-
na gelir.

Elestirel Pedagojiyi Karakterize Eden
Temel ilgi ve Ozellikler

Ortaya cikisinda ¢ok biiyiik &lciide Marksist biling ve ideoloji
kuramiyla pozitivizme yonelik radikal bir elestiri bulunan eles-
tirel pedagojinin gelisiminde, Frankfurt Okulu teorisyenleri ta-
rafindan geligtirilen elestirel teori 6nemli bir rol oynarmugtir. Bu
ylizden de elestirel pedagoji neredeyse elestirel kuramin egitim
alarundaki ifadesi veya karsilig olarak goriilebilir ve elestirel
egitim felsefesini karakterize eden ilgi ve ézellikler, séyle sirala-
nabilir:

18 M. Foucault, Hapishanenin Dogusu (cev. M. A. Kilichay), fmge Yayinlari, An-
kara, 2000, s. 64.
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Hiimanizim

Elegtirel pedagoji, en azindan elestirel kuram taraftarlari, feminist-
ler ve elegtirel pedagoglar tarafindan temsil edildigi sekliyle, bag-
tan sona hiimanist bir karakter tasir. Bu hiitmanizm her seyden dnce
insann irade dzgiirliigii, rasyonel diisiinme giicii, deger bilinci ve
birtakim yaratiar giiglerle belirlenen iyi bir dogasi oldugunu ve
her durumda saygiy: hak ettigini ifade eder. Bununla birlikte, in-
sanun giiniimiiz diinyasinda pek ¢cok durumda bozulmus veya as-
li dogasmdan uzaklagmus oldugunu iddia ederken, bunun sorum-
lulugunun insarmn bizatihi kendisinden ziyade onu baskilayan
adaletsiz yapilar ve iligkilere ait oldugunu soyler.1?

Elestirel pedagojinin hiimanizmi, bununla sl kalmaz;
sosyal boyutuyla insanlarin esitligine ve birbirleriyle dayanis-
malarina vurgu yapan genel bir hiimanist etigi de temele alir.
Elestirel pedagojinin hiimanizmi politik a¢idan da cogulcu ve adil bir
demokrasinin savunuculugunu yapar. Elestirel pedagojinin, egitimi
insarun asli ve gercek dogasina dondiirmenin veya adil bir de-
mokrasi tesis etmenin en 6nemli yolu veya araci olarak gérmesi-
nin nedeni, bu yiizden hiimanizm olmak durumundadir.

Egitime Biitiinsel Bakigs

Elestirel pedagoji anlayis, egitimin alabildigine genis bir alan
olup ¢ok cegitli yapilardan ve iliskilerden meydana gelen sosyal
diinyanin bir pargas: oldugunu ve dolayisiyla biitiinden veya
iligkilerinden kopartilamayacagin soyler. Egitimle ilgili mesele
veya konular, kapsamu hi¢ kugku yok ki ¢ok daha genis olan
kiiltiirel, sosyal ve ekonomik baglamdan yalitarak ya da soyut-
layarak ele almanin ciddi bir ihmal veya biiyiik bir hata oldugu-
nu One siirer.

Elegtirel pedagojinin bu biitiinselci egitim anlayisina gore,
giliniimiizde yasanan cevre felaketleri, yoksulluk, sug, evsizlik,

19 Bkz. A. Cevizdi, Egitim Sozliigi, Say Yayinlari, {stanbul, 2010, ss. 255-257.
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alkol ve uyusturucu bagimhilig, savaslar, her tiirden ayrimcilik,
ailenin ¢oziiltisii ve teknokratik bilincin egemenligi benzeri ol-
gular, okullardaki ¢ocuklarin duygusal, entelektiiel ve ahlaki ge-
lisimini dogrudan etkilemektedir. Elestirel pedagoglar veya ra-
dikal egitimciler, bu yiizden egitimin daha politik ve politik olanin
da daha pedagojik olmas: gerektigini savunurlar. Bununla da énce-
likle egitim politikasi, séylemi ve pratiginin iktidar, savas, cinsi-
yet ve direnis benzeri kavramlarla yakindan iligkili olmasinin
kagimlmazhigi anlatilmak istenir.

Aydinlanma

Elestirel pedagoji, Frankfurt Okulu'nun giiniimiiz toplumu ve
bu toplumun mevcut formlar karsisindaki elestirel durusun-
dan, her tiirden baski ve tahakkiim iliskilerine karst geligtirmis
oldugu reddiye ile daha &zgiir ve adil bir diinyaya duymus ol-
dugu 6zlemden de etkilenerek,20 bir toplum icinde bireyler ve stmif-
lar arasimdaki ¢ikar ve iktidar iliskilerinin agiga ckarilmasina biiyiik
bir énem atfeder. Elestirel pedagoglar, bu noktada aydinlanma-
nin, 8zellikle de toplumda veya 6zgiil durumlarda kaybedenler-
le kazananlari teshis etmeyi miimkiin kilacak elestirel aydinlan-
manin énemine vurgu yaparken, boyle bir aydinlanma ve biling-
lenmenin egitim faaliyetlerinin bir anlamda 6ziinii meydana ge-
tirdigini savunurlar.?! Toplumdaki imtiyazli veya egemen sinuf-
larin gikarlarini veya avantajlarini korumak adina statiikoyu de-
vam ettirip desteklediklerini savunurken, bu siirecin pek cok sey
yamnda esas egitim ve kiiltiir yoluyla gerceklestigini iddia eder-
ler. Elestirel pedagoji, bu yiizden, temel amaci olan aydinlatma
islevini yerine getirebilmesi i¢in, bugiiniin diinyasinda egitimin
déniigiime ugramas: gerektigini dile getirir.22

20 S. Callewaert, “Philosophy of Education, Frankfurt Critical Theory and the
Sociology of Pierre Bourdieu”, Critical Theories in Education (ed. by T. S. Pop-
kewitz — L. Fendor), Routledge, London, 1999, ss. 126-127.

21 Bkz. ]. L. Kincheloe, Critical Pedagogy Primer, s. 50.

22 C. Wulff, a.g.e. 5. 127.
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Ozgiirlesim

Elestirel pedagoji taraftarlar1 6zgiirlesimle, insanlarin modern
endiistriyel toplumda ekonomik, ahlaki ve entelektiiel yapilarin
kendilerine yonelik engel, sinirlama, baski ve zorlamalardan
kurtulmasini, kurtulma yoluna girmesini anlatmak isterler. Bu-
na gore her geyin ve hemen herkesin iktidar iligkileri ve bu ilig-
kileri megrulagtirip devam ettiren kiiltiirel yapilar ve kurumlar
tarafindan baskilamip tahakkiim altina alindigim savunan elesti-
rel pedagoglar, aydinlanma siirecinde bireyleri ve gruplarn ha-
yatlarimi dogrudan etkileyen kararlar1 almaktan veya sekillen-
dirmekten alikoyan giiglerin teshis edilmesinin biiyiik bir 5nem
tasidigim 6ne siirerler.?? Elestirel pedagoji anlayisina gore, biitii-
niiyle biirokratik bir yapiya biiriintip, tamamen ekonomik iligki-
lere indirgenmis totaliter bir diinyada gercek dzgiirlesim veya
daha yiiksek derecede bir 6zerklik ve faillik, ancak bundan son-
ra mimkiin olabilir.24 C)zgﬁrlegimi, insanin hayatmm ipini tam
olarak eline almasini engelleyen yapilardan kurtulmas: olarak
anlayan elestirel pedagoji, bununla birlikte bireysel kurtulusg
amacindan ziyade, sosyal kurtulus amacmna yénelmis olup ha-
yatlarin adalet amacina yonelmis bir toplum vizyonuna uygun
olarak, baskalariyla dayanisma icinde kontrol altina alinmasini amag-
lar.25

Elestiri

Insan olmanin secimler yapan, kendi kaderini eline alma gabasi
veren bir fail ya da aktor olmak ve nihayet kendisinin kosullar-
la diinya tarafindan nasil sekillendirildigini bilmek demek oldu-
gunu dile getiren elestirel pedagoji, giiniimiizde insanlarin,
bzellikle de ezilen ve diglananlarin varoluslarini belirleyen kiil-

23 Bkz. J. L. Kincheloe, a.g.e. s. 51.

24 R. Winter, “Critical Pedagogy”, Encyclopedia of Social Theory (ed. by G. Rit-
zer), vol. 1, Sage Publications, London, 2005, s. 162.

25 C. Wulff, a.g.e. ss. 133-34.
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tiirel, sosyal ve tarihsel kogullarm bilincinde olmadiklarim séy-
ler. Bu bilingten yoksun olan, dolayisiyla tarihsel aktérler olmak
yerine tarihin etki ettigi seyler olan insanlarin varolus ve yasayis
kiiltiirtine sessizlik kiiltiirii adinu verir.26 Bu sessizlik kiiltiiriinii da-
gttmanin insani bekleyen en énemli édev oldugunu ve bunun
ancak elestiri yoluyla ve elegtirinin tagiyicisi olacak egitim saye-
sinde bagarilabilecegini ileri siirer.

Elestirel pedagoji anlayigi, bu ¢ergevede giiniimiiz toplumu-
nun insanlari adaletsizlige kars: duyarsizlagtiran kitle iletigim
araglar1 ve popiiler kiiltiir ya da kitle kiiltiirii tarafindan elestiri-
ye kars1 agilandigini savunur. Bu yiizden o, egitimin en énemli
amaci veya vazgecilmez bir kosulu olmak durumunda olan &z-
glirlesimin temel dayanag: olmasi gereken elestirinin ancak egi-
tim kurumlarinda ve insanlara asli aligkanliklarini kazandiran
temel egitim siireclerinde gelistirilebilecegini savunur.2

Teknik Rasyonalite Elestirisi

Bu noktada yalin bir ampirizme oldugu kadar kuru bir akilcili-
ga da karst gikan, okullarin neredeyse sadece bilim egitimiyle
mesgul olan koruyucu kaleler haline getirilmesi karsisinda eles-
tirel bir tutum takinan elestirel pedagoji, aragsal akilciligr veya tek-
nik rasyonaliteyi cagdas toplumun baskici yapisinin hem en onemli
kaynag: hem de en somut tezahiirii olarak degerlendirir. Bu tiir bir
aragsal akilalk veya “hiper-akil” telakkisi amaclar1 tamamen
bir tarafa birakir, sadece araglar iizerinde yogunlagmays, arac ta-
kintis1 iginde olmay ifade eder. Teknik rasyonalitenin tamamuy-
la yontem ve etkinlikle ilgilendigini dile getiren elestirel pedago-
ji, yontem ve araclara déniik boyle bir takintinin egitim alanin-
da tek bir &gretim yonteminin bulundugunu ifade eden poziti-
vist ve mekanistik bir anlayista tezahiir ettigini sdyler. O, yine
ayn arag ve yontem takintisinin degerin unutulmasiyla sonug-

26 J.Spring, a.g.e. 5. 53.
27 C Wulff, a.g.e. ss. 139.
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landigimu séylerken, egitimin hiimanist yoniiniin tiimden orta-
dan kalkmasina da yol agtigin sdyler.28

Kiiltiirel Pedagoji

Elestirel pedagoji, kendisini sadece okulla ve 6rgiin egitim ku-
rumlartyla sinirlayan bir pedagoji anlayisi degildir. O, baski ve
hegemonyanin, modern toplumda siradan ya da yalin iktidar
iligkilerinden ziyade, kiiltiir iizerinden ve ¢ok gesitli kiiltiirel ya-
pilar arach@iyla gerceklestigi igin, egitimi, salt pozitif bilim tah-
silinden ziyade, tarih, dil ve elegtiri yonelimli bilimler yoluyla, bir
kiiltiir pedagojisi olarak inga etmeye caligr.

Buna gore 6ncelikle hegemonya kavranu iizerinde yogunla-
san elestirel pedagoji anlayisi, kapitalist toplumda burjuva hege-
monyasinin tahakkiimiiniin, gii¢ kullanimi ya da dogrudan kon-
trolden ziyade, bagimli siuf ya da gruplarin rizasiyla saglandi-
g kabul eder. Egemen simif alternatif bakislari, farkli sdylem-
leri diglar ya da marjinallestirirken, belli diisiince ve bakiglar
iiretip, onlar1 yerlesik hale getirir. Elestirel pedagoji, hegemonya
olusumu veya formasyonunun ideoloji iiretiminden ayrilmaz
oldugunu savunurken, ideolojik hegemonyanin statiikoya riza
gosteren, bireylerin statiiko i¢indeki yerlerine onay veren kiiltii-
rel formlari, anlam diinyalary, ritiiel ve temsilleri icerdigini belir-
tir. Yani, kapitalist hegemonyanin ideoloji yoluyla kuruldugu-
nu, kapitalizmin inang sisteminin, bu ideolojinin ilkelerini kitle-
ler icin 6zlenen idealler olarak veya seylerin dogal diizeni diye
takdim eden sanatlar ve kitle iletisim araclari, kisacas: kiiltiir ta-
rafindan iletildigini savunur.

Bundan dolays, kiiltiir, iktidar ve tahakkiim arasinda yakin
bir iligki bulundugunu kabul eden elestirel pedagoji, bu yiizden
kiiltiirel tiretimin, bilgiye viicut vermesi, degerleri sekillendir-
mesi ve kimlikleri olusturmasi nedeniyle bir egitim bicimi ola-
rak diigiiniilmesi gerektigini savunur. Bu ise egitimin sadece

28 Bkz. . L. Kincheloe, Critical Pedagogy Primer, s. 51.
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okulla ve smiflarla simirlandirilmayip biitiin bir kiiltiirii kapsa-
yacak sekilde genisletilmesi gerektigini ifade eder.29

Gergeklik ve Bilgi Anlayist

Elestirel pedagoji ontoloji ya da varlik kurami noktasinda, ger-
cekligin dinamik ve siirekli bir degisme icinde oldugunu, kendi-
sini stirekli olarak yeniden yaratmas: nedeniyle varhikta kalicx
hicbir seyin bulunmadigini éne siirer. Onun varlik anlayisinin
cok biiyiik 6l¢iide materyalist bir kuram oldugu, ama bu mater-
yalizmin bilinci maddeden niteliksel olarak farklilastiran diya-
lektik bir materyalizm oldugu séylenebilir. Bagka bir deyigle,
egitimin bir kisiler kuramiyla bir diinya ya da varlik goriisiine
bagl bulundugunu bilen elestirel pedagojinin ontolojisi,30 belli
somiirii ve diglama iligkileri tizerinde yiikselen bir toplum anla-
yi§1 ve esas itibariyle iligki varligi olarak degerlendirdigi insan
anlayisiyla tamamlanur.

Elestirel pedagojinin bilgi anlayisi, en azindan Freire, Giroux,
Vygotsky tarafindan temsil edildigi sekliyle, gerceklik tasavvuru-
nun dinamik olmas: nedeniyle bilgiyi de dinamik ve degisen bir sey ola-
rak goriir. Insan bilgisinin kiiltiirel ve toplumsal olarak her daim
yeniden kosullandigin dile getiren elestirel pedagoji, bilginin
tarihsel kosullar icinde degiserek yeniden olusturuldugunu sa-
vunur. Elestirel pedagoji, epistemoloji anlayisinda, bu yiizden
mutlak hakikat diisiincesinden kesinlikle uzak durarak, kismi
dogru ya da hakikatleri temele alir. O, dahasi bilginin ve kismi
hakikatlerin, zihinden bagimsiz bir dis gercekligi yansitmak ye-
rine, insan tarafindan olusturuldugunu veya insa edildigini sa-
vunur.

Elestirel pedagoji anlayisi, mutlaklarin veya mutlak hakikat-
lerin olmadig bir yerde bilgi arayiginin siirekli ve evrensel bir
arayis oldugunu ifade eder. Elestirel pedagojinin perspektifin-

29 Bkz. ]. L. Kincheloe, Critical Pedagogy Primer, ss. 58-59.
30 Bkz.]. L. Kincheloe, Critical Pedagogy Primer, s. 70.
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den bilgi, siirekli bir arayigin konusu olma bakimindan evrensel
ve hatta birikimsel, buna karsilik degisen, dinamik bir gercekli-
gin begeri yorum ve ingaya bagh olarak gelisme anlaminda de-
gisken olmak durumundadir. Bilginin siirekli bir bigimde iiste-
lik sosyal olarak insa edildigini savunan elestirel pedagoji anla-
yig1, bilgi tiirleri arasinda bir ayrim yapar ve egitimde dogal-
likla insanin 6zgiirlesmesine katki yapacak bilimleri ilk siraya
yerlestirir. Bu anlamda 6ne ¢ikan bilimler, beseri ve sosyal bi-
limler olmak durumundadir. Bu bilimler arasinda da kodlarin
¢oziilmesini miimkiin kilacak elestiri yonelimli bilimler on
plana cikar.

Egitim Anlayist

Elestirel pedagoji, egitimin 6ncelikle amacli ve deger yiiklii bir
faaliyet oldugunu kabul eder. Bu agidan bakildiginda, egitimin
baskic1 yapilari ve statiikoyu devam ettirme amacina kosulmus
bir faaliyet olabilecegi gibi, onu degistirme amacimn hizmetinde
y6nelmis bir etkinlik de olabilir. Egitimin bu yiizden bastan so-
na politik oldugunu 8ne siiren elestirel pedagoji, statiikoyu, top-
lumda hiikiim siiren baskici, hegemonik iligkileri koruyup de-
vam ettirmeye yarayan egitim anlayisina siddetle kars1 gikarken,
insanlari ve toplumlar1 6zgiirlestirici ve dondistiirticii bir egitim
anlayiginin savunuculugunu yapar. Egitimin ve gercek egitimci-
lerin ezilenlerin, diglananlarin yaninda olmas: gerektigini soy-
lerken, egitim kurumlarin sosyal doniisiimiin en onemli mevziileri
olarak degerlendirir.

Elestirel pedagoji, bu yiizden egitimin tek tarafl bir bilgi ak-
tarimindan ibaret olamayacagini, onun 8¢rencide bir bilinc degisi-
mine yol agmast gerektigini ve egitimin elestirel, sorun tanimlayici
bir yapida olmasinin kaginilmaz oldugunu ileri siirer. Aydinlan-
ma ve Ozgiirlesim amacina ulagsma amaci dogrultusunda, sade-
ce egitimin yapisinda degil 6gretmen anlayisi, egitim yontemi
ve egitim programi konusunda da degisiklik 6nerilerinde bulu-
nur. Buna gore, o 6gretmenin kendisini insanlara ve yiice bir da-
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vaya adamus bir misyoner olmas: gerektigini 6ne siirerken, egi-
timin yonteminin diyalojik bir yéntem olmasim talep eder. Miif-
redatta ise elestirel pedagoji, analitik ve elestiri yénelimli bilim-
leri 8ne c¢ikarir.

Felsefe Egitim Teorisi Hedefler Uygulama

Hakiki egitimin | Ogrencinin egitim
politik oldugu  |ve &gretim siirecine
inancyla, tek tek dogrudan
insanlarin ve bir |katilimini miimkiin
biitiin olarak da | kilan diyalojik bir

Neo-Marksizm |Yapilandirmacilik toplumfm. )T'O'-ntEI.l?l yalipe
ozglirlesimi. egitim. Ogrencilere
Egitimin destegi ve| elestirel bir biling
katkisiyla adil ve kazandirma
demokratik bir amacinin

toplumun ingas1 | hizmetinde olan
sorun tanimlayic
bir egitim anlays:.

Elestirel Pedagojiye Ornek: Freire’nin Egitim Anlayis:

Elestirel pedagojinin en énemli isminin Paolo Freire oldugu ka-
bul edilir. Sadece bir egitim teorisyeni degil angaje bir entelektii-
el olan Freire, ezilenlere ve egitime adamis oldugu hayatin ta-
mamen ezilenlerin, dislananlarin yaminda yer alarak, onlar adi-
na miicadeleyle, egitim hakkin kullanmaktan alikonanlara yar-
dim ederek gecirmistir. Egitime teorik oldugu kadar biiyiik pra-
tik katkilar da yapan Freire’nin kaleme aldig1 en 6nemli eser Ezi-
lenlerin Pedagojisi’dir.
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Egitimin Amact

Freire’nin egitimle ilgili diigiinceleri ve kuramlari, eylemselli-
gine veya angajmanlarina ragmen, alabildigine tutarl ve ek-
siksiz bir egitim felsefesi olusturur.3! O, 6ncelikle esas “egiti-
min amacinin ne oldugu”, “kimin kime neyi 6grettigi” sorularina
cevap verir. Egitimin kendisi icin istenen bir sey, kendinde bir
amag olmadi kanaatindedir. Egitimin, onun g6ziinde asli ve-
ya Ozsel bir degeri olmayip, aragsal bir degeri vardir. Egitim,
bir amag olmayip, sadece bir aractir. Egitimi bastan sona poli-
tik bir arag olarak degerlendiren®? Freire, onun 6ncelikle dzgiir
ve adil bir toplum igin bir arag oldugunu ifade eder. Egitim, birey-
sel agidan ele alindiginda ise, dzgiirliik icin bir arag olmak du-
rumundadir. Yani, egitimin bireylerin zgiirlesmeleri amacina
hizmet ettigini soyler.33

Biraz da Spinozaa bir anlamda, insanin bilgi yoluyla dzgtirles-
tigini ileri siiren Freire, 6zgiirlesmeyle de bireyin disaridan belir-
lenmesi, tahakkiim edici yapilar alinda siiriiklenmesi yerine, ha-
yatmmn ipini kendi eline alarak yolunu ¢izmesini, varolugsal an-
lamda sorumluluk {istlenerek yasamasmu anlatmak ister. Hayati-
nin hemen her aninda biitiincii bir perspektiften hareket eden, ya
Marksizme ya da dini bir bakis agisina baglannus olarak diisiiniip
eylemde bulunan Freire, bireysel bir kurtulus amaciyla da yetin-
mez. Ozgiirlesen kisinin, dtekini de tantyip onu da bzgiirlestirme ¢abast
icinde olmast ve boylelikle de insanlasmas: gerektigini soyler.34

31 Bkz. M. M. Murphy, The History and Philosophy of Education, Merril Printice
Hall, New Jersey, 2006, s. 386.

32 Bkz. H. A. Giroux, “Dil/Kiiltiirel Incelemeler Alaninda Elestirel Pedago-
jinin Bir Rolii Var mudir?”, Elegtirel Pedagoji Sylegileri (eds. H. A Giroux -
M. Apple - P. McLaren - P. Freire - D. Harvey), Kalkedon, Istanbul, 2009,
s. 22.

33 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi (cev. D. Hattatoglu — E. Ozbek), 6. Basks,
Ayrinti Yaymlar, Istanbul, 2010, s. 24.

34 Bkz. P. Freire, “Déniigiimiin Riskleri ve Hissettirdigi Korkular”, Elestirel Pe-
dagoji Soylesileri (eds. H. A Giroux — M. Apple ~ P. McLaren — P. Freire - D.
Harvey), Kalkedon, Istanbul, 2009, s. 182
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Freire, egitimin bilinglendirme, 6zgiirlestirme ve insanilestir-
me amaglarimi insan anlayisina, insan dogastyla ilgili gortgleri-
ne dayandirir. Insanlarm dogal ve sosyal cevreleriyle kendi ey-
lemleri tizerine diisiinebildiklerini, kendilerini ve cevrelerini de-
gistirme eylemi iginde olabildiklerini s6yler. Dahas, insan, yine
hayvandan farkli olarak, yalmzca yasamakla kalmayip, var olur. In-
sanlar, bu tarihsel varolug alam iginde, bilincli varliklar olarak
kendilerinin ve diinyanin farkinda olduklar icin, “burasi”nin,
“simdi”nin, “orasi"nun, “diin”iin ve “yarm”in dayattig1 siurlar
ile kendi ozgiirliikleri arasindaki diyalektik iliski icinde var
olurlar ve, kendilerini sinirlayan bu sinir durumlar: asabilme ye-
tenegine sahiptirler. Simir durumlar ise ancak, bu durumun igin-
de yer aldig1 somut gergeklik izerinde, elestirel bir biling ile ey-
lemde bulunularak asilir.35

Tahakkiim

Aslinda Freire, egitimin sadece 6zgiirlesim icin degil insanlar
baskilamak ya da tahakkiim altinda tutmak icin de olabilecegi
kanaatindedir. Bagka bir deyigle, egitimin hicbir sekilde nétr ve-
ya degerden bagimsiz olmadigini savunur. Her egitim sistemi-
nin, ona gore, egitimden gecen insanlari belli sekillerde doniig-
tiirme gibi bir etkisi olmak durumundadir. Bu etki de iki farkli
egitim anlayiginda iki farkl gekilde ortaya gikar. Bu yiizden
Freire, savunuculugunu yaptig1 ve dzgiirlestirici oldugunu ileri
stirdtigii egitim anlayigi ile baskici yapilarm gizlenmesine ve
gercekligin ideolojik araglar yoluyla tahrif edilmesine katkida
bulunan klasik egitim anlayis1 arasmda bir kargithk iliskisi ku-
rar. Siddetle elestirdigi bu gelencksel editim modelinin baskici ve
otoriter oldugunu, onun toplumdaki egemen grup ya da siuflarin
tahakkiimiinii tesis edip devam ettirme amacina hizmet ettigini
savunur.

35 S. Ayhan, “Paulo Freire: Yagami, Egitim Felsefesi ve Uygulamas: Uzerine”,

hitp/lwww alternatifegitimdernegi.org.tr. 3.01.2011.
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Tahakkiim ya da baskilama iligkisini, bir kimsenin bir bas-
kasini, onun kendisini sorumlu bir kisi olarak tanimlamasi
veya olumlamasini engelleyecek sekilde somiirmesi olarak ta-
nimlayan3¢ Freire, tahakkiim ve baskilamanin en etkili yol ya
da aracinin, baskilananlarin veya tahakkiim altina alinanlarin
bilinclerinin kontrolii oldugunu 6ne siirer.3” En etkili kontrol
zihinlerin kontrolii olmak durumundadir. Bu da basindan so-
nuna politik bir sey olan egitim yoluyla gerceklesir. Egitimin
bu etkisi yoluyla, baskilananlar veya ezilenler, statiikonun ¢1-
karlarinin kendi ¢ikarlar: olmadigimi géremedikleri i¢in, mev-
cut durumlariyla ilgili kaderci olmaya baslar® ve mevcut du-
rumu dogal ve zorunlu bir sey olarak gérme durumuna gelir-
ler.3?

Freire, baskilayanlarin kontrol amagl egitimlerinin kagi-
nilmaz olarak otoriter oldugunu soyler. Bu otoriter egitim an-
layisina “bankact egitim anlayigr” adin veren Freire, onun mev-
cut diizenin daha adil ve demokratik bir diizen dogrultusun-
da degismesine katkida bulunmak, insanlar1 ozgiirlestirmek
gibi bir amacinin olmadigini dile getirir. Freire bankaci egitim
anlayisinin teoriyle pratik arasindaki bir ayrima dayandigin
ve hayattan kopuk teorik bilgileri insan zihnine yigmak veya depo-
lamak suretiyle, ozellikle sosyal diinyaya yabancilagtirdiini ileri
stirer.

Freire, gercek anlamiyla egitimin insanlara pratik hayatta
ise yarayacak, yani kendilerini ve sosyal giicleri tanimalarina
imkén saglayacak bilgiler vermek ve onlarda elestirel bir bi-
ling yaratmak suretiyle sadece bireysel hayat1 degil sosyal ha-
yati da degistirip déniistiirmek durumunda oldugunu savu-
nur. Sosyal hayatin en énemli amac ise, ona gore, diinyann
insanilestirilmesi olmak durumundadir. Diinyanin insanilesti-

36 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 23-24.

37 P.Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 34-35.

38 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 43.

39 F. M. Flanagan, Greatest Educators Ever, s. 189.
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rilmesiyle de kor giiclerin veya gayriinsani yapilarm is bagin-
da oldugu, insanin maddeye ve esyaya tapti31, ama yiiriirliik-
teki giiclerin bilincinde olmadig bir yapilanma ve siireci kas-
tetmez.4 Ciinkii béyle bir diinya insanlarin 6zgiir olmadikla-
11, kendilerine etki eden, hatta kendilerini sekillendiren giicle-
rin farkinda olmadiklars, dolayisiyla dznelerden ziyade, her
tirlii etkiye acik nesneler olduklari, yabancilagip insanliklarindan
giktiklar: bir diinyadir.

Freire, bir sessizlik kiilttiriiyle belirlenen boyle bir gayriin-
sani dilnyanin doniisiime ugratilarak insanilegtirilmesinde egitimin
onemli bir rol oynayabilecegini varsayar.#! Hakiki ve elestirel bir
pedagoji sayesinde daha insani bir gériiniim kazanacak diin-
yada, insanlar kendilerini etkileyen dis giiglerin, hayatlarin
bir anlamda sekillendiren sosyal giiclerin bilincine varirlar.
Onlar, boyle bir pedagoji sayesinde, bununla da kalmayip, bu
stirecler iizerinde diigiinmeye ve iginde yagadiklar: toplumu
ve diinyay1 degistirmeye muktedir hale gelirler. Yani, pasif
nesneler olmaktan cikarak, aktif birer dzne olurlar. Gercgek an-
lamda bir 6zne ve dzgiir olmak, her seyden dnce insanin cev-
resindeki sosyal diinya tarafindan nasil sekillendirildigini bil-
mesi ve kendisini saglam bilgiye dayanarak belirlemesi anla-
mina gelir. Bunu saglayan sey ise, Freire’ye gore yeni ve sag-
lam bir egitim ya da elestirel pedagoji olmak durumundadir.
Freire, “ezilenlerin pedagojisi” olarak tanimladig: yeni pedagoji
anlayisiyla, insanlar farkinda olmadiklar dis giiclerin ve bas-
kilayic1 egitim siireclerinin nesneleri olmaktan cikartip, kendi
ozerkliklerinin failleri ve 6zgiirlesme siireglerinin 6zneleri ha-
line getirmeye caligmigtir.42

40 ]. Spring, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 52.
41 P.Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 56-57.
42 D. Kellner, “Critical Theory”, s. 171.
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Bankac: Egitim Anlayiginn Elegtirisi

Freire, bununla birlikte, kendisinin yeni elestirel pedagojisini or-
taya koymadan &nce, egitim anlayiginin yeniligiyle farklihigin
ve dogallikla iistiinliigiinii gozler 6niine serebilmek amaciyla,
karg: giktigy baskici toplum bigimine uygun diisen geleneksel
egitimi siki bir elestiri stizgecinden gegirir. Bu baglamda onun,
klasik egitim anlayiginu salt bir 6gretim faaliyetiyle 6zdeslestir-
digi ve bu egitim faaliyetini bankaciiga, bankamn isleyigine
benzettigi soylenebilir. Bagka bir deyisle, Freire, kars: cikti1 egi-
tim anlayigiyla bankacilik arasinda bir analoji kurarak, 6gretme-
nin merkezde olusunu, onun dgretmek, ders anlatmak suretiyle ka-
pitalist diizene hizmet edecek yetismis insanlari nasil yetistirdigini an-
latmak ister.43

Freire’in ayru zamanda “yigmact egitim anlayis” adinu verdigi
geleneksel egitimde, 6Fretmen egitim siirecinin merkezinde yer
alir; burada, dgretmenin merkezde olusuna paralel bir bicimde,
anlat veya takrir yintemi temel 6gretim yontemi olarak ortaya ¢ikar.
Bagka bir deyisle, o anlat: hastalifindan mustarip olan bir egitim-
dir. Bu anlatim veya takrir yontemi, Freire'ye gore, 6grencilerin
anlatilan geyi mekanik olarak ezberlemelerine neden olur.# Frei-
re, bu geleneksel egitim anlayigin dgretmenleri tahvil cikarip
dgrencinin belledigi, tekrarladigi veya aldig yatirimlar: gergek-
lestiren yatirimailara, buna mukabil 6grencileri de pasif alicilara,
cok daha kotiisii dgretmen tarafindan doldurulmasi gereken
“kap” ya da “bidon”lara déniigtiirdiigiinii sdyler. Buna gore, iyi
ogretmenligin ve iyi 6grenciligin Slgtisii “kabr doldurmak”tir. Bag-
ka bir deyigle, 6gretmen kaplar: veya bidonlari ne kadar ¢ok dol-
durursa, o kadar iyi bir 8gretmen olur; 6grenci de zihninin veya
kabinin 63retmeni tarafindan doldurulmasina ne kadar ok izin
verirse, yani ne kadar sessiz, alici ve Freire’nin deyimiyle “pisirik”
olursa, o kadar iyi bir 6grenci olur. Yaraticlhin, doniigiim imka-

43 A. Yildirim, Elegtirel Pedagoji, Am Yaymcihk, Ankara, 2010, s. 39.
44 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 49.
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nunin, gergek bilgi ve sorgulamadan yoksunluk nedeniyle, tiim-
den ortadan kalktig1 bu sistem, Ogrencinin 8grenme siireci icinde,
bir 6zne olmaktan tamamen uzak olarak, kendisine veya igine bil-
ginin yerlestirildigi bir nesne haline gelisini ifade eder.45

Freire, bankaci egitim sisteminde kullanilan, 6grencinin din-
lemesine dayali bildik &gretim yéntemleri, gretmen ile 68renci
arasindaki mesafe ve aligilmis 8lgme teknikleri tiiriinden her se-
yin diisiinmeyi engellemeye yaradigim ifade eder. Burada bilgi,
gergek bilgiye sahip olduguna inananlarin hicbir sey bilmedigi-
ne inanilanlara, yani bir nesne haline getirilmis olanlara verdikleri
bir armagan olarak anlagilir. Nesnenin kendisine verilen veya
doldurulmak istenen siviy1 almada bir zorlugu, kazandirilmak
istenen formu kabul etmede bir direnci siz konusu olursa, ban-
kaci anlays, kendisine viicut veren asli varsayima uygun olarak,
temel sorunun toplumda veya egitim sisteminde degil de birey-
de oldugunu ima eder.46

Freire, bankaci egitim anlayis1 yoluyla, sadece bir seylere cila
cekildigini, potansiyelini her kosul altinda hayata gecirebilecek
geng insanlar tizerinden yerlesik diizenin her yénden igine yara-
yan efsaneler iiretildigini savunur. Bu sistemde en iyi durumda,
toplumun baskici kosullari degistirilmeden, ezilenlerin bilingle-
ri degistirilir. Freire, bankaci veya yigmac egitim anlayisinin
ezilenlerin itaatkarhigma ve yabancilasmasina katkida bulundu-
gu kanaatindedir. Bu klasik egitim anlayiginin, 5grencinin oldu-
gu kadar 6gretmenin yaraticiligim da deformasyona ugrattigin
sGyleyen Freire,” onun mekanik, statik ve natiiralist bir biling gorii-
stine ve pozitivist bir metodolojiye dayandigini iddia eder. Bu anla-
yisin diistinmeyi, eylemi denetlemeye ¢alismasinn, insanlar:
diinyaya uymaya yéneltmesinin ve yaraticili1 8ldiirmesinin ne-
deni budur.48

45 J. Spring, a.g.e. ss. 57-58.

46 ]. Spring, a.g.e. s. 58.

47 A.Yildim, a.g.e. s. 124.

48 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 51-55.

224



Elestirel Egitim Felsefesi

Ogrenciyi diinyaya oldugu kadar kendisine de yabancilasti-
ran bu baskici egitim anlayisinda, Freire bireyin benliginin egi-
tim stirecinin, bireyin kendisine digsal hedeflere varmak amaciy-
la tizerinde galigilan, bir nesnesi haline getirildigini sdyler.# Ve
bu sistemde egitimin amagclar1 kadar igeriginin de dgrenciye ya-
banci oldugunu ileri stirerken, 6grencinin dgretimin amacina
ulagmasi noktasinda bir arag olarak goriildiigiinii savunur. Bu-
rada amag, 6grencinin kendisini ve diinyay: anlamasindan ziya-
de, ona yabanct hedeflere uygun olarak degistirilmesidir. Bankaci egi-
tim yontemi, stzgelimi yoksullara sadece, sorunun kendilerinde
oldugunu séylemekle kalmaz, bir yandan da olmalar1 gereken
sey konusunda, onlara yabana bir model olusturur. Bu model
ise, ezenlerin belirledigi, zenginlerin yasamlari ve eylemleri iize-
rine temellenen bir modeldir.

Ozgiirlestirici Egitim

Bankaci ve otoriter egitim anlayisinin alternatifi, Freire'nin g-
ziinde, insanlar1 diinyalarini anlamalarini ve ona yaratici bir bi-
cimde tepki vermelerini temin edecek olan 6zgiirlestirici egitim-
dir. Freire, boyle bir egitimin imkam konusunda kendisinin iito-
pik davranmadig kanaatindedir. Bagka bir deyisle, cok yonlii
baskilamalarin veya hegamonik iligkilerin egemen oldugu, statii-
koyu koruyup devam ettiren bankaci egitim anlayisinin baskin
giktig bir diinyada baskic1 egitimin olumsuz etkilerinden kurtu-
lup, zgiirlestirici bir egitime gegmenin iitopik bir hayal olmadi-
g diigiintir. Giinlimiiziin insanlar1 nesnelegtiren toplumlarinin
ve pasif tliketici zihniyetini gii¢lendirip pekistirmek amaciyla pa-
ketlenen malumati aktarmakla gorevli okul sistemlerinin insan-
sizlagtiricl etki ve faaliyetlerini, insani deneyime etkin ve elestirel
bir yap1 kazandiracak ézgiirlestirici bir egitim yoluyla bertaraf et-
menin miimkiin oldugunu soyler. Bu konuda, 6grencilere ve gok
daha 6nemlisi hiimanist ve idealist egitimcilere giivenir.

49 J. Spring, a.g.e. 5. 59.
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Freire’ye gbre, bankaci egitim anlayiginun depolari, 6grencilerin
kendi baglarina kegfedebilecekleri celigkilerle doludur. Ogrencilerin
varolugsal deneyimlerinin kesfedebilecekleri celigkilerin onlar1
egitim sistemini sorgulamaya sevk edecegini savunan Freire, yi-
ne de bunun rastlantiya birakilamayacagini, bu yolda esas gére-
vin ogretmenlere diigtiigiinii sdyler. Ogretmenlik mesleginin ih-
tiva ettigi manevi degerlerin 6gretmenlerin 6grencilerini, hem
kendilerini hem de iginde yasadiklar gercekligi insanilegtirme
amaci dogrultusunda elestirel diistinmeye sevk etmeleri igin faz-
lasiyla yeterli oldugu inancindadir.

Bunu miimkiin kilabilmek i¢in de yeni egitim anlayisinda
praksis kavramim giindeme getirir.5 Bu baglamda, insani faali-
yetin diigiince ve eylem, teori ve pratik gibi iki temel y6niiniin
bulundugunu ileri siiren diigiiniir, toplumun daha iyi, adil ve
demokratik bir toplum dogrultusunda déniistiiriilmesinin yolu-
nun bu ikisini birlegtirmekten gegtigini savunur. Onun géziinde,
bunlardan biri olmadan digeri hi¢bir anlam ifade etmez.5! Ger-
¢ek duruma iligkin tatmin edici bir analiz olmadiginda eylem,
diiglincesiz ve amagsiz bir aktivizm seklini alir, salt yapilmis ol-
mak i¢in yapilir. Eylem ve etkinlik olmadan salt bilgi ve tefekkiir
de hamalliktan ve lafazanliktan bagka bir sey olmaz. Onun go-
ziinde egitimin, insanlarin diinyay: insanilegtirmelerine, onu
elegtirel bir bicimde anlayip degistirmelerine yardim etmesi ge-
rekir.

Ogretim ve dgrenimin gift yonlii bir stireg oldugunu soyleyen
Freire’ye gore, bilginin 6gretmenin miilkiyetinde olan bir sey ol-
maktan ziyade, dgretmenle 6grenci arasindaki diyalogun ortak iiril-
nii olmas: gerekir. O, bu diyalog siirecinde dgrencinin diinyay:
nasil algiladigini, deneyimlerini nasil anlamlandiracagin 6gren-
mesi gerektigini bildirir. Ogrencinin diinyays, statik bir gercek-
lik olarak degil de bir siireg, déniisiim siireci icinde olan bir var-
Lk alami olarak gormesinin kaginilmaz oldugunu sdyleyen

50 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 65.
51 P. Freire, Ezilenlerin Pedngojisi, s. 65.
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Freire, 6gretmen ile 6grencilerinin diigiinceleri ve eylemleri yo-
luyla bu doniigiimii etkilemelerinin miimkiin oldugunu iddia
eder. Ciinkii onlarin eylem bigimleri, diinyadaki varliklar olarak
kendilerini algilama ve anlama bigimleri tarafindan belirlenir.
Bir diyalog siireci iginde daha farkli bir sekilde anlamay1 ve an-
lamlandirmay1 6grenen, elestirel bir kavrayisa erigebilen 6gren-
ciler, bu kavrayisa dayanarak eylemleri yoluyla kendilerini ve
icinde yasadiklar1 toplumu adalet dogrultusunda doniistiirme
yoluna girebilirler.

Freire, bu yiizden egitimin ¢ikis noktas1 veya temel amacimin
yerlesik bilginin aktarilmasi olmadigim sdyleyerek, elestirel
kavrayisin olugsabilmesinin énkosulu olarak sorun tanimlayict egi-
timi Onerir.52 Sorun tarumlayici egitim, bilgiden degil de somut
problemler iceren durumlardan, 6grenenin icinde bulundugu
yasam durumlarindan yola ¢ikar. Bu tiir bir egitim, problemleri
ortaya koyarak, 6grencinin hayat igindeki durumunu gozler
Oniine serer ve praksis yoluyla bu durumlar1 déniistiirmeye cali-
sir. Bu egitim, 6grenciyi “Neden?” sorusunu sormaya, geligkile-
ri ve problemleri gérmeye, sorgulamaya tesvik ettigi icin, baski-
layanin veya ezenlerin ¢ikarlarina hizmet etmez. Bu egitim me-
todolojisi, insanlarin kendi gergekliklerini gérme giiclerini gelis-
tirecek sorunlar gézler éniine sermeye yarar. Gergekligin desif-
re edilmesini saglar ve insanin diinyay1 dogru algilamasini te-
min eder.

Sorun tamimlayici egitim, Ggretmenin rol ve gorevlerinde
mutlak bir degisime yol acar. Freire'ye gére, burada 6gretmen
artik bir bilgi aktaricis1 olmayip, 6grenciyle diyalog iginde olan,
onunla ortak bir arastirma igine girmis biri olmak durumunda-
dir. Bu egitim metodolojisi, 6gretmenleri 6grenmeyi kolaylasti-
ran, 6grenme siirecine rehberlik eden, problemlerin tanimlan-
mas! noktasinda 6grencisiyle birlikte sifre ¢6zen kimseler haline
getirirken, 6grencileri de 6grenme siirecinin ortaklari, problem

52 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 82-83.
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goriip sorgulayan, elestirel diisiinebilen 6znelere doniistiirme
amaci giider.

Dil ve Diyalog

Freire, sorun tammlayici ve dolayisiyla Szgiirlegtirici egitimi
saglam bir zemine oturtmak igin, bir yandan dilin imkinlarina, di-
ger yandan da diyaloga yonelir. Buna gore, bir sézciigiin salt bir
sozel ses ya da gorsel bir sembol olmayip, énemli bir kontrol
araci oldugunu sdyleyen Freire, dilin bir egemenlik alan olabildigi
kadar bir 6zgiirlesim araci da olabildigini ileri stirer. Insani varolu-
sun sessiz kalamayacagin ileri siiren Freire’ye gore, insanca var
olmak diinyay: adlandirmaktan geger. Ciinkii adlandirma da
kontrol stirecinin bir parcas: olmak durumundadar. Dille iktida-
rn i¢ ige gegmis oldugunu, onun toplumda cesitli kiimeler ara-
sinda var olan sosyal pratikleri diizenleyip mesrulastirmada ¢ok
énemli bir rol oynadigim séyleyen Freire,5 ayni dilin 6zgiirleg-
tirici bir boyutu da oldugunu iddia eder. Ciinkii ona gére, dog-
ru sbzcligii soylemek, gercegin dilini kullanmak, doéniistiiriicii
bir sey olmak durumundadir.

Diinyay1 okumanin sézctigii okumanin 6niinden gittigini, sz-
ciikleri okumanin diinyay1 okumak anlanina geldigini séyleyen
Freire agisindan, sozciigii okumak yalmzca diinyayr okumanmn
degil, onu belirli bir bicimde yazmanin, yani onu bilingli ve pratik
calisma yoluyla doniistiirmenin ardindan gelir.5 Ciinkii insanlar,
diinyayr ancak onu adlandwmak, ondaki celiskileri tespit edip dile getir-
mek suretiyle doniigtiirebilirler. Freire’in dahasi, sadece “sozciigii
okuma”yla, “metni okuma”yla sinirlanmus bir egitimi higbir sekil-
de kabul etmedigini, dil iizerinden “baglami” ve “diinyay: oku-
ma”ya 6zel bir 6nem atfettigini unutmamak gerekir.5

53 P. Freire — D. Macedo, Okuryazarlik: Sézcilkleri ve Diinyayi Okuma (cev. S.
Ayhan) Imge Yaymlari, Ankara, 1998, s. 43.

54 P. Freire — D. Macedo, a.g.e. s. 79.

55 P. Freire, Yiiregin Pedagojisi (gev. O. Orhangazi), Utopya Yayinlari, Ankara,
2000, s. 38.
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Insanlar diinyay1 ancak adlandirarak ve kendi sozlerini sdy-
leyerek doniistiirebildikleri igin, diyalog da dzgiirlestirici egitimin
yegdne ortami veya araci olur. Ciinkii diyalog, insanlar diinyay:
adlandirma amaciyla biraraya geldikleri zaman ortaya ¢ikar. Sa-
dece diinyay1 adlandirma ve onu gergekten doniistiirme dzlemi
icinde olanlarin diyaloga girebileceklerini séyleyen Freire, diin-
yay1 adlandirip doniistiirmek isteyenlerle onu adlandirmayi is-
temeyenler, yani bagka insanlara kendi sozlerini séyleme imka-
n1 tanimayanlarla bu haklar ellerinden alinmis insanlar arasin-
da bir diyalog olamayacagini belirtmeye itina gosterir. O, diya-
logu veya diyalojik yontemi 6zgiirlestirici egitimin temeline yer-
lestirirken, hakl olarak diyalog olmadiginda iletisimin, iletigim
olmadig1 zaman da gergek anlamda egitimin olamayacagin ile-
ri stirer.

Freire, bu noktada, diyalogu, diisiince ve eylemlerini doniigtiirii-
lip insanilestirilmeyi bekleyen diinyaya yoneltmis olan 6gretmen ile
dgrencilerin karsilasmasi olarak tanumlar. Freire, 6gretmen ile 6g-
rencilerin, duygularla ve empatiyle beslenmesi gereken karsilag-
mas1 olarak gercek bir diyalogun kosullarim sayarken, egitim
felsefesinin bu kez daha ziyade Hiristiyanhiga dayanan temelle-
rini gozler éniine serecek sekilde, empati, inang, umut, sevgi, te-
vazu ve elestirel diistinme benzeri birtakim temel 6zellik ya da
erdemlere isaret eder.5 Ona gére dzglirlestirme, yasatma ve da-
yarmugma kiiltiirtinii yerlestirmesi kaginilmaz olan diyalogun te-
mellerinin 6ncelikle empatiyle donatilmasi gerekir.57 Zira empa-
tik bir iliski kuruldugu zaman, bir anlayis kithg: yasanmadig
gibi anlama problemi de s6z konusu olmaz. Diyalogun temelin-
de, ikinci olarak inang, 6zellikle de insana veya “insanin yapma
ve yeniden yapma, yaratma ve yeniden yaratma giiciine, daha
tam insan olma yetenegine beslenen inan¢” bulunur.® Insana
inancin diyalogun a priori kosulu oldugunu bildiren Freire’ye

56 F.M. Flanagan, a.g.e. s. 193.

57 A.Yildirim, a.g.e. 5. 156.
58 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 68.
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gore, bu inang, bununla birlikte naif veya safdil bir inanc degil-
dir. Ciinkii diyalogcu insan elestirel biri olup, insanlarin, iclerin-
de bulunan yaratma ve doniistiirme giiciine ragmen, somut bir
yabancilasma durumunda bu giicii kullanamayacak sekilde 6r-
selenebileceklerini bilir. Gelgelelim, bu ihtimal onun insana bes-
ledigi inanc1 yikmaz, tersine bu durum onun icin karsihik veril-
mesi gereken bir meydan okumay: olusturur. Zira diyaloga ina-
nan insan, yaratma ve doniistiirme giiciiniin, zaman zaman ve-
ya bazi somut durumlarda azalsa veya kaybolsa bile, yeniden
canlanmaya meyilli oldugundan emindir.

Freire, diyalogun olmazsa olmaz bir baska kosulunun umut
oldugunu sdyler. Clinkii bagka insanlarla birlikte diinyay1 insa-
nilegtirme isine kalkisabilmek veya angaje olabilmek icin, basar
sansiyla ilgili iyimser olmak gerekir. Umudun kaynagmnda in-
sanlarin yetkinlikten yoksun ve dolayisiyla siirekli arayis iginde
olmalarinin bulundugunu bildiren Freire, diinyadan kagisin bel-
li bir sekli olarak umutsuzlugun suskunlasma seklinde tezahiir
ettifi yerde, umudun insan1 harekete gecirdigini ve onu miica-
deleye yonelttigini belirtir.? Yine aym baglamda umudun insan
igin varolugsal bir ihtiya¢ oldugunu, 6zgiirliik ve miicadele icin
umuda ihtiya¢ oldugunu ileri siirer.®0 Ote yandan insanlar diin-
yay1 déniistiirme, daha tam bir insan olma amaciyla bir araya
geldikleri igin, diyalog bir umutsuzluk ortaminda hayata gegiri-
lemez.51

Freire, diyalogun bir bagka temel kosulunun sevgi oldugunu
One siirer. Bir yaratma ve yeniden yaratma eylemi olarak diinya-
nin adlandirilmasinin, sevgiyle yogrulmadig takdirde imkansiz
olacagim sdyleyen Freire, sevginin ozgiirlestirme pedagojileri-
nin kurucu 6gesi oldugunu 1srarla dile getirir.62 Diyalogun hem
temeli hem de kendisi olan sevgi, bir cesaret edimi oldugu igin,

59 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 69.

60 P. Freire, Yiiregin Pedagojisi, s. 38.

61 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 69.

62 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, ss. 66-67.

230



Elestirel Egitim Felsefesi

baska insanlara adanmuglik olarak ortaya cikar. Nitekim sevgiy-
le baglanmanin 6tekini yok etmeye kars: durmak anlamina gel-
digini sdyleyen Freire, diyalog ortamimi sevgi ve 6teki eksenin-
de diigiinmenin zorunlu oldugunu séyler. Bu baglamda “Oteki-
leri hep bilgisiz ve cahil olarak damgaliyorsam ve kendi bilgisiz-
ligimi hig fark etmiyorsam, nasil olup da diyalog kurabilirim?
Kendimi 6teki insanlardan apayr bir yerde gériiyorsam, diyalo-
gu nasil inga edebilirim? Kendimi “ptir” insanlarin, hakikatin ve
bilginin sahibi olan gekirdek bir grubun iiyesi olarak goriirsem,
‘bu grubun iiyesi olmayanlar “o insanlar” veya ayaktakimi olur-
sa, nasil diyalog kurabilirim? Kendimi 6tekilerin katkisina kapa-
tirsam, nasil diyalog olugturabilirim?” sorularim sorar.63

Bu sorular aslinda kendi iglerinde sakli olan cevabs, diyalo-
gun bir bagka temel kogulu olarak tevazu ya da alcakgondilliilii-
gii verir. Bagka bir deyisle, simdiye kadar sayilan 6zellik ve er-
demlerin, bagkalarindan ve onlarin diinyay1 adlandirma tarzla-
rindan 6grenmeye goniillii olma tavrindan yoksun oldugunda
yetersiz kalacagini bildiren Freire, onlar1 tevazuuyla temellendi-
rir. Zira birlikte 6grenme ve eylemde bulunma gérevine girmis
insanlarin karsilagmasi olarak diyalog, ona gore, taraflardan bi-
ri alcak goniilliilitkten yoksun oldugu takdirde, kurulamaz. O,
¢ok yerinde bir bigimde kerameti kendinden menkul hakliligin diya-
logla bagdastirilamayacagim soyler. Tevazu i¢inde olmayan, algak
gondillitliiklerini yitirmis insanlar, bagkalarina ulasamazlar,
diinyanin adlandirilmasinda onlara ortaklik edemezler.64

Freire, tzgiirlegtirici egitim anlayisinda bu erdemlere, en so-
nunda elegtirel diigiinmeyi ekler. Bunun da nedeni, onun goziin-
de gercek diyalogun, taraflar elestirel disiinmeye, eylemden
kopmayan, giincellige icerdigi tehlikelerden korkmadan dalan
bir diigiinceye cesaret etmedikce s6z konusu olamamasidir. Bu
noktada elegtirel diisiinmeyi diinya ile insan arasindaki ayril-

63 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 69.
64 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 69.
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maz dayamgmay: kesfedip diinya-insan biitiinliigtintin parca-
lanmasina izin vermeyen, gercekligi statik bir yapi olarak degil
de bir doniisiim stireci olarak kavrayan diisiince diye tanimla-
yan Freire, onu naif diistinceyle karg: karsiya getirir.65 Naif dii-
stincenin, gergeklik ve insamin bu gerceklik icindeki yeriyle ilgi-
li meveut ya da kabul gérmiis agiklamalari oldugu gibi benimse-
digi yerde, elegtirel diigiince neyin gercek ve normal olduguyla il-
gili biitiin bu yorumlar: sorgular. Onlardan uzaklasarak, kendi-
sini dontigiime ugratmak amaciyla gergekligin bizatihi kendi-
sine yonelir.

65 D. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi, s. 69.
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DORDUNCU BOLUM

Egitim Felsefesinin Epistemolojik,
Ontolojik, Etik ve Politik Boyutlar1






Her ne kadar kendisine 6zgii belli bir diisiiniis, sorgulama ve tu-
tumla karakterize olsa da felsefenin yaklasik iki bin bes yiiz yil-
lik tarihi boyunca degisik sekillerde anlasildigini, felsefenin an-
laminin tarihsel siireg iginde bir ¢agdan digerine azimsanmaya-
cak derecede farklilik gosterdigini séylemek sadece yerinde bir
sey belirtmek degil ayru zamanda gercege sadik kalmak olur. Fi-
lozoflarin felsefe kavrayiglari, felsefe olarak nitelenen diistince
sistemleri, sadece amaclar: bakimindan degil icerikleri ve kulla-
nilan yontemler bakimindan da en azindan klasik dénemde, Or-
tagag ve modern dénemde 6nemli 6l¢lide farklilik gdstermisgtir.!

Sozgelimi felsefe, dogmus oldugu yer olan Antik Yunanda,
bizatihi kendisi i¢in istenen bir hikmet ya da bilgelik olarak de-
gerlendirilmisti. Felsefeyle bilimlerin birbirlerinden ayrilmadig:
bu cagda, felsefe tiimel bir bilgi, genis kapsaml1 ve kusatic1 bir
hikmet arayigi olarak anlagilmisti. Bu dénemde felsefenin belli
bash konular1 doga, bilgi, insan, degerler ve devlet olmustur.
Bagka bir deyisle, Antik Yunamin felsefe telakkisi veya kavrayi-
ginda, biittintiyle teorik bir problem alani yaminda, insan eylemi-
nin moral boyutu, hayatin amaci ve iyi bir politik diizenin kuru-
cu unsurlarindan meydana gelen pratik bir konu alani mevcuttu.

Buna gire MO 6. yiizyilda baglayan felsefe, doga iizerinde
yogunlasan yaklagik yiiz elli yillik bir dénemin ardindan, politik
olarak saglam bir sekilde 6rgiitlenip diizenlenmis bir toplumda
stirdiirtilecek iyi hayata dair teorilerle belirlenen pratik bir felse-
teyle zenginlesmisti. Bununla birlikte doga ya da varlik felsefe-
siyle ahlak felsefesinden olusan felsefenin bu birligi, Aristote-

1 P. G. Smith, Philosophy of Education, Harper and Row, London, 1964, s. 16.
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les’in &liimiinden sonra ve imparatorluklarin ortaya cikisiyla
birlikte 6nemli 6lgiide bozulmustur. Felsefenin, Aristoteles’in
oliimiinden sonra ve biitiin bir Ortacag boyunca teorik boyutu-
nu, ozellikle de varlik ve bilgiyle ilgili unsurlarim kaybederek,
kendisini 6nce etik ve sonra da tamamen ilahi hikmet ile sinrla-
dig1 sdylenebilir. Felsefe kavrayisindaki boylesine radikal bir de-
gisimin nedenleri arasinda, ti¢ kitaya hitkmeden imparatorluk-
larin ortaya gikigiyla birlikte, diinyanin en azindan Batili insan
icin bilinen sinurlarinin genislemesinin yarathg moral problem-
lerle politik problemler bulunuyordu. Bu degisimde etkili olan
faktorler arasinda ayrica, en azindan matematik ile mekanigin
felsefeden ayriliginin yol a¢tig1 uzmanlagma ihtiyac: ve bu arada
dinin yavas yavag kiiltiirtin en baskin 6gesi haline gelmesi olgu-
su sayilabilir. Nitekim Helenistik-Roma doneminde veya Aristo-
teles’in 6liimiinden sonra, yaklagik dért yiiz yil boyunca, felsefe
sozcligli onemli dlciide “hayatin dogru ve geregi gibi yasanma-
st icin gerekli ahlak &gretileri biitiinii” anlamina gelecek sekilde
kullanilmigtir. Ama bir siire daha gegtikten sonra, yani Orta-
cag’a gecisle birlikte, felsefe “ilahi hakikate dair bir kavrayis” ve-
ya bir “kurtulus 6gretisi” anlamin da kazand.

Felsefenin anlami Ronesans’tan sonra veya moderniteyle bir-
likte, bir kez daha radikal bir gekilde degisti. llahi hakikate dair
bilgi felsefenin kapsamindan ¢ikartihp, béyle bir bilgiyi temin
etme igi artik tamamen ilahiyata birakilirken, felsefe teolojik ol-
mayan bir bilgeligi, akla dayah bilgiyi ifade edecek sekilde kul-
lanilmaya baglandi. Bunun da en temel nedeni, modernligin akil
ve bilim ile karakterize olmaya baglamastydi. 17. Yiizyilda yaganan
biiyiik bilimsel devrim ile birlikte, 6zel bilimler, basta dogabi-
limleri olacak sekilde kendilerini felsefeden ayirdilar. 17. Yiiz-
yilda baglayan bu siirecte 6zerkligini en son, yani 19. yiizyilla
20. ytizyilin baglarina kadar olan dénemde ilan edecek olan di-
siplinler sosyoloji, siyaset bilimi, pedagoji ve psikoloji olacaktir.
Bu modern dénem, bagka bir deyigle bilimin yiikselisiyle belirle-
nen ¢ag, felsefeyi kagimlmaz olarak temelde bilgi problemiyle
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iligkili bir disiplin haline getirmistir. En 6nde bilimsel yontemle
ve bilimlerin temelleriyle ilgili problemler gelecek sekilde, bilgi-
ye ve bilginin nasil elde edildigine iligkin problemlerle mesgul
olan epistemoloji, bu donemde felsefeyi belirleyen veya felsefe-
nin en fazla sorumluluk {istlendigi alan olur.

Modern dénem her ne kadar felsefede epistemolojinin 6ne
ciktig1 bir donem olsa da bu donemde diinyagériisii ve dogru
yasamayla ilgili pratik bir rehber olarak felsefeye yonelik ilgi hi¢
eksik olmamustir. Bilimin giderek yiikseldigi ve gii¢c kazandig1
bir cagda, felsefe, gereksiz hale gelmesi bir yana, ne kadar gerek-
li oldugunu zaman icinde daha fazla agiklikla ortaya cikan bir
disiplin olarak kendisini gostermistir. Buna gre modern do-
nemde, yani dinden kopusun, inanglarda sekiilerlesmenin, gele-
neksel yagama kaliplari ya da bigimlerinin bir daha geri gelmez-
cesine kaybinin ve nihayet, stiphecilik ile nihilizmin tetikledigi
derin bir anlam krizinin yasandig1 bir cagda, felsefe ad1 altinda
her yoniiyle temel addedilebilecek bir dinyagiriisine yonelik
arayiglar her zaman giindemde olmustur. Modern kiiltiirde, bir-
lik goriintiisii altinda ortaya gikan gesitliligin, buittinliik kilifs al-
tinda gizlenen béliinmiisliiklerin de etkisiyle farklh felsefe anla-
yiglarinin ortaya giktigini da sdylemek gerekir. Ozellikle 19. yiiz-
yil, bu bakimdan bir déniim noktas: teskil eder. Nitekim bu yiiz-
yilda, bir yandan anlam krizi ve nihilizmle bas etmeye calisan
egzistansiyalizm benzeri etik anlayislar ile Alman Idealizmi
benzeri idealist felsefe anlayiglar: ortaya ¢ikarken, diger yandan
da felsefe adi altinda yeni ideolojiler ortaya gikmustir. Bu ideolo-
jilerin bir kismumin, pozitivizm 6rneginde oldugu gibi tamamen
bilime veya muhafazakérlik rneginde oldugu tizere kismen bi-
lime, kismen de dine dayanan ideoloji ya da diinyaggoriisleri ol-
dugu sdylenebilir.

Biitiin bu farkl felsefe anlayiglarini bir araya getirecek olur-
sak, felsefenin Antik Yunanda dogusundan giiniimiize kadar
olan siireg boyunca, alti temel felsefe anlayiginin ortaya ¢ikmug
oldugu kolaylikla goriilebilir. Bu felsefe telakkilerini sbyle sira-
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lamak veya kategorilestirmek miimkiindiir: 1) Sokrates éncesi
doga filozoflarinda, Platon, Aristoteles, Henri Bergson ve Martin
Heidegger benzeri filozoflarda ortaya ciktii sekliyle varliga,
varhigin ilk ilke ve nedenlerine dair bir aragtirma olarak felsefe. 2) Sok-
rates’te, Stoacilarda, Epikiirosgularda, Friedrich Nietzsche ve Je-
an Paul Sartre gibi filozoflarda goriildiigii bigimiyle, hayata yon
vermesi gereken moral ilkeleri konu alan, hayatla ilgili bir bilge-
lik temin etmeyi amaglayan felsefe anlaminda etik olarak felsefe.
3) Ortagag’da, gerek Aziz Augustinus ve Aquinali Thomas gi-
bi Hiristiyan, gerekse Ibn Sina ve Farabf gibi Miisliiman filo-
zoflarda 6rneklendigi sekliyle, ilahi hikmetin pegine diisen di-
ne dayali felsefe veya teoloji olarak felsefe. 4) Felsefi modernitenin
ozellikle ilk iki ytizyilik déneminde, Francis Bacon, René Des-
cartes, Wilhelm Leibniz, David Hume ve Immanuel Kant gibi fi-
lozoflar tarafindan 6rneklendigi gekliyle, bilginin kurucu ilkele-
rine dair bir aragtirmadan meydana gelen bilgi teorisi ve elestirisi
olarak felsefe. 5) August Comte’un pozitivizminde veya Herbert
Spencer’in sosyal Darwinizminde oldugu iizere, bilimsel diinya-
goriisiinii hayatin her alamina yaymaya, dogalcilig yegane ge-
gerli bakis agis1 haline getirmeye calisirken, bilim ideolojisini ha-
yatin her alanina yayma cihetine giden ve dolayisiyla dinin ye-
rine bu kez bilimi ikame etme ¢abas: gisteren ideoloji olarak felse-
fe. Ve nihayet, 6) ya Edmund Burke’iin, Wilhelm Friedrich He-
gel'in, Francis Bradley’in muhafazakarhiginda oldugu tizere din-
den, ya da John Locke ve John Stuart Mill’in liberalizminde, Wil-
liam James ile John Dewey’in pragmatizminde ve Marksizmde
oldugu iizere, daha ziyade bilimden ilham alan toplum felsefesi
veya yar1 dini veya yart bilimsel bir diinyagoriigii olarak felsefe.
Bu alt1 felsefe anlayisimn, esas itibariyle birbirinden farkl iig
konu iizerinde yogunlagsmig oldugu séylenebilir. Bunlar da sira-
siyla varlik, bilgi ve degerdir. Bagka bir deyisle, felsefenin en
onemli alanlarindan birisi, ilk felsefe kavrayisinda, yani 6zel ola-
rak Presokratiklerin, Platon, Aristoteles, Heidegger ve Bergson
gibi filozoflarin diisiiniis ve arastirmalarmnda somutlagtig sek-
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liyle ontoloji ya da metafizik olmustur. Felsefenin, daha ziyade
modern dénemde &ne ¢ikan ikinci énemli dali ya da disiplini,
bilgiyi, bilginin kurucu ilkelerini konu alan dali bilgi teorisi ve-
ya epistemolojidir. Degeri konu alan felsefe ise, yukarida soziini
ettigimiz cesitli felsefe kavrayiglarindan da kolaylikla anlagilaca-
g1 iizere, kargimiza farkl sekillerde veya alternatif felsefe disip-
linlerinde ortaya gikar. Buna gore, moral deger sadece etikte ve-
ya etik olarak felsefede degil teoloji veya ideoloji olarak felsefe-
de ve nihayet, toplum felsefesiyle siyaset felsefesinde ele alip
tartigilir, degerin ve moral ilkelerin hayata gecirilmesinin alter-
natif yollar1 hakkinda bilgi verilir.

Buna gore felsefeyi, diigiince tarihi boyunca ortaya cikmis
felsefe anlayiglarindan yola ¢ikarak, belli bir esnekligi, derinligi
ve vukufiyeti olan sorgulayicy, elestirel ve kusatici diiglince ola-
rak tanimladigimiz takdirde, bu diisiincenin “gercekligin”, “ha-
kikat ve bilginin” ve nihayet “degerin dogasimn ne oldugu” so-
rularini iizerinde yogunlastigin séyleyebiliriz. Iste metafizik ya
da ontoloji, felsefenin bu sorulardan birincisini ele alan, yani
gercekligin dogasiyla mesgul olan dalidir. O, gergekligin yapist
tizerinde durup varligin mahiyetini, gercekligi meydana getiren
varlik tiirlerinin mahiyetini ortaya gikarma gayreti verir. Buna
kargilik epistemoloji, hakikatin ve bilginin dogasinin ne oldugu
sorusuyla mesgul olur. O,”bilginin kaynaginin ve sinirlarinin ne
oldugunu” sorusturup, “bilginin nasil hakhlandirildig: ” konu-
su iizerinde durur. Bu ikisi felsefenin teorik dallaridir.

Oysa iigiincit soruyla, yani “degerin dogasinin ne oldugu”
sorusuyla meggul olan aksiyoloji, felsefenin pratik boyutunu
meydana getirir. Burada karsimiza felsefenin en azindan iki da-
I, sirastyla etik ile politik felsefe ya da toplum felsefesi gikar.
Etik, moral degerin ne oldugunu sorgulayip bireysel olarak in-
san yagamina yon vermesi gereken ilkeleri aragtirir. Siyaset fel-
sefesi ise bireyle devlet arasindaki iliskiler ve saglikli bir politik
diizenin iizerine inga edilebilecegi ilke ya da degerler iizerinde
durur.
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Demek ki ister sistematik olarak ya da ister tarihsel agidan ele
alinsin, felsefenin her durumda ikisi teorik, birisi pratik ti¢ temel
konusunun oldugu, felsefeyle ilgili en rahat ve kesin olarak soy-
lenebilecek bir sey olmak durumundadir. Genel olarak felsefe-
nin kendisi igin gegerli olan bu durum, onun uygulamal bir da-
lin1 olugturan egitim felsefesi icin de fazlasiyla gegerlidir. Bagka
bir deyisle, egitim felsefesinin varlik, bilgi ve degerle ilgili birta-
kim temel dallari, goriiniim ya da boyutlar: vardir. Egitim felse-
fesinin bu alt dallari egitimin ontolojik, epistemolojik ve aksiyo-
lojik boyutlar: olarak karsimiza gikar. Bunlardan egitim ontolo-
jisi, egitim alanim olusturan varlik ve unsurlari, sézgelimi egiten
ile egitileni ve bu ikisi arasinda kurulan egitim iligkisinin mahi-
yetini konu alir.2 Egitimin epistemolojisi ise egitimde verilen bil-
ginin mahiyeti, 6grenmenin dogasi iizerinde yogunlagir. Egiti-
min aksiyolojisi ise egitimin bir yandan etik diger yandan poli-
tik boyutu tizerinde dururken, kargimiza egitim etigi ve egitimin
politikasi olarak cikar.3

2 L.1 Unal - S. Ozsoy - S. Giingr - B. Tung, “Egitim Bilimlerinin Ontolojik
Temelleri”, Egitim Bilimleri Felsefesine Dogru (ed. L. I. Unal - S. Ozsoy), Tan
Kitabevi Yayinlari, Ankara, 2010, s. 51.

3 C. Wulff, a.g.e.s.75.
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Egitimin ontolojisini olusturan, yani egitimin gerceklesmesini veya
ortaya ¢tkmasiu miimkiin kilan birden fazla sayida fenomen, du-
rum, 6zellik veya varlik vardir. Baska bir deyisle, egitimin s6z konu-
su olabilmesi igin, “egitimci” adim verdigimiz birilerinin, “egitilen”
diye niteledigimiz bazi kimseleri, belirli baz1 kogullar altinda, belirli
birtakim amaglar dogrultusunda ve belli sekillerde degistirmesi, do-
niigtiirmesi, etkilemesi veya forme etmesi gerekir. Clinkii egitim, ¢o-
gu zaman veya uygulamada bireyin fiziki yetenekleri, karakteri ve-
ya zihni iizerinde gergeklestirilen bicim verici veya sekillendirici ey-
lemlerin bir fonksiyonu olarak anlagihr.! Sokrates’ten baglayip en
azmdan 19. yiizyila kadar olan uzun dénem boyunca, biitiin 6zcti fi-
lozoflar egitimi ruhun sekillendirilmesi diye gérmiis; onu kisiyi ken-
di uygun formunu kazanacak sekilde bigimlendirme sanati olarak
degerlendirmistir.2 Buna gore egitim bir kisi ya da insan varhgmnda
bir seyleri degistirme yoniinde bir tesebbiis olup, amaglari kendinde
veya kendi iginde olmayan, bunun yerine egitilen kisinin i¢sel haya-
tindaki belli bir durum, kazanim ya da yapilanmaya tekabtil eden ni-
hai bir amaca yonelmis bir dizi eylemden meydana gelir. Egitimi ka-
baca bu sekilde tarumladigimiz zaman, onun ontolojisinin her sey-
den 6nce “egitimsel” diye niteledigimiz birtakim eylemlerden veya
belli bir egitim/ogretim iligkisinden, bu eylemleri gerceklestiren ya da
egitim-6gretim iligkisini yiiriiten “egitimci”den meydana geldigini
soyleyebiliriz. Egitimin ontolojisi, ikinci olarak bu eylemlerin konu-
su olan “é¢renci” veya “egitilen kisi”den ve nihayet, egitilen kiside
gerceklesecek doniisiime, kazanilan bilgi veya beceriye, bu degisim
ve doniisiim siirecinde ortaya gikmasi muhtemel durum ya da psi-
sik dzellikler biitiiniine tekabtil eden amaglardan olugur.

1 A. Yildirnim, Elestirel Pedagoji, Am Yaymcilik, Ankara, 2010, s. 39.

2 W. Brezinska, Philosophy of Educational Knowledge (trans. by J. S. Brice — R,
Eshelman), Kluwer Academic Publications, Dortdrecht, 1992, s. 39.
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Ogrenci ya da Egitilen Kisi

Egitimi meydana getiren eylemlerin konusu olan varliga, 6gren-
ci ya da egitilen kisi ad1 verilir. Iste bu kisinin tam olarak ne ol-
dugu, onun dogasimn neden meydana geldigi, egitim agisindan
biiytik bir 6nem tasir ciinkii egitim, insamin veya insan dogasi-
mn ne oldugunu, insamn hangi degerleri ihtiva ettigini bilmeyi
gerektirir.

Egitimin konusunu olugturan insanin ¢ok cesitli 6zellikler
sergilemesi olgusu kadar asikar bir sey yoktur. Bu 6zelliklerden
hangilerinin temel alinmas: gerektigi diisiincesi, insan ontolojik
idesinin farklihk gostermesine bagh olarak, tarihsel siire¢ icinde
farkhlik gostermistir. Sozgelimi, baglangicta ya da egitim tarihi-
nin gorece erken evrelerinde sadece cocuklarin ve genglerin 6g-
renci olabilecekleri kabul edilmekteydi. Ozellikle son ylizyillik
stireg icinde egitimin kapsaminin geniglemesi ve onun bebeklik-
ten baglayip 6liime kadar devam eden bir siirec oldugunun ka-
bul edilmesiyle birlikte, egitilen veya egitim alan kisilerin yasla-
11 degismeye baslamistir. Bagka bir deyisle, 6grenci kategorisi
icine cocuklar ve gengler kadar, yetiskinler de girebilmektedir.

Buradan da anlagilacag iizere veya ontolojik olarak sOylen-
diginde, 6grenciyi ifade eden veya tammlayan dzellikler, baska
her seyde oldugu gibi, arizi ve ézsel dzellikler olarak ikiye ayri-
lir. Bunlardan arizi ozellikler, egitilen kisinin her nasilsa sahip ol-
dugu, degisken ve dolayisiyla, onun 6grenciligini belirlemedigi
gibi eFitimin neligini de etkilemeyen veya degistirmeyen 6zel-
likleridir. Bu agidan bakildiginda, &grenci veya egitilen kisi fark-
l yagtan oldugu gibi, farkh cinsten de olabilir. Ogrencinin veya
egitilen kisinin sadece biyolojik cinsiyeti degil toplumsal cinsi-
yeti de farklilik gosterebilir. Sosyolojik agidan bakildiginda, egi-
tilen kiginin ilkel kabilenin veya feodal toplumun oldugu kadar,
sanayi sonrasi teknolojik toplumun da tiyesi olabilecegini soyle-
mek dogru olur. Ogrenci, sanayilegmis veya ¢agdas toplumun
farkli simiflarindan gelebilir; bir iscinin oldugu kadar, bir sanayi-
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cinin veya biirokratin da ¢ocugu olabilir. Egitilen kisiler, tiyesi
olduklari grup veya geldikleri siruflardan kaynaklanan farklilik-
lar disinda, salt kendilerine 6zgii ozellikler sergileyip kisisel
farkliliklar da gosterebilirler. Buna gore egitilen kigiler mizagla-
11, yetenekleri, zekélari, 6grenme kapasiteleri, ilgileri, tutumlar
ve diinyaya bakig acilar1 bakimindan da farkhilik gosterirler.

Egitilen kiginin bu arizi veya degigken 6zellikleri yaninda,
kendisini oldugu kadar aldig egitimin mahiyetini de belirleyen,
onu her ne ise o yapan dzsel dzellikleri vardir. Bu 6zelliklerin bii-
tiinii veya insam1 belirleyen asli 6zellik, insarun veya egitilen ki-
sinin dziinii ya da dogasimu olusturur.? Evrensel olduguna inani-
lan ve dolayisiyla kisiden kisiye, toplumdan topluma degigme-
digine inanilan begeri ozle ilgili, diigiince tarihinde farkh goriis-
ler 6ne siiriilmiistiir ve farkli dénemlerde farkh insan tasarimla-
rinin geligtirilmis oldugu, farkh ¢aglarda insaru belirleyen veya
her ne ise o yapan alternatif insan dogasi anlayislarinin, yani in-
samn degismeyen dziiyle ilgili degisen birtakim goriislerin ileri
stiriilmiis oldugu kolaylikla gériilebilir.4

Yunanhlarin Insan Dogas: Tasarimz

Bu baglamda s6z konusu olan ilk insan dogas1 goriisii, klasik
diinyadan veya Antik Yunandan gelir. Buna gére Yunanllar, in-
san1 belirleyen seyin onun rasyonalitesi oldugunu, insanin 6zsel
ozelliginin veya insani insan yapan seyin “akil” oldugunu sa-
vunmuslardi. Teleolojik, yani amaclh ve diizenli bir diinyagorii-
sii benimsemis olan ve dolayisiyla insan dogasin formel ve
ereksel nedenlere gonderimle tammlamis olan Yunanlilar, insa-
nin bir beden ve bir ruhtan meydana geldigini sdylediler. Bun-
lardan beden, her bir insanun farkli bir yiiz ve viicuda sahip ol-

3 L. Stevenson, Yedi Insan Dogast Kuram: (cev. N. Arat), Say Yaymnlari, Istanbul,
2005, s. 27.

4 ], Maritain, “Man’s Nature and the Aims of His Education”, The Philosophy of
Education (ed. by W. Frenkena), 2nd print, Macmillan, New York, 1965, s. 37.
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masindan da belli oldugu iizere, insanlar1 birbirlerinden farkli-
lagtiran bireysellestirici bilegen olarak anlagilmistir. Ruh ise Yu-
nanhlarin géziinde, akli ve akildis1 parca olarak ikiye ayrilmak-
taydi. Bedenin bireysellestirici oldugu yerde, aklin insan tiiriine
ortak oldugunu ve dolayisiyla, insamin 6ziinii belirleyen, onu
aynu hayvan cinsi i¢indeki diger tiirlerden ayiran zsel 6zellik ya
da tiirsel ayrimin akil oldugunu ileri siiren Sokrates, Platon ve
Aristoteles gibi Yunan filozoflar1 aklin da teorik ve pratik akil
olarak ikiye ayrildig kanaatindeydiler.5

Teorik alal s6z konusu oldugunda, bilmek ve anlamak icin
bilmek amaci giiden ve dolaysiyla tefekkiirde bulunan insan,
pratik akil baglaminda dogru eylemde bulunmak icin bilmeyi is-
temek ve dolayisiyla da toplum kurmak, ekonomiyi yaratmak,
hukuk sistemini insa edip ahlakli davranmak durumundaydi.
Yunanlilarin egitimde, ruhun akli yoniine hitap edecek sekilde
felsefeye, pratik yoniinii tatmin edecek gekilde ahlaka agirhik
vermelerinin, egitimi bir tiir paideia, yani ahlak ve karakter egiti-
mi olarak anlamalarinin en énemli nedeni bu insan dogas1 veya
“rasyonel insan” anlayigiydu.

Ortacag' Insan Dogast Tasarimi

Ortacag’da ise dogal ve “rasyonel” insan telakkisi yeterli olma
ozelligini 6nemli dl¢iide kaybetmistir. Ortagagin diinyagériisiin-
de, insan artik klasik diinyanin kendine yeten ve dogal diinya-
nuin sinurlari icinde mutluluk nihai hedefine ulasabilen insan1 de-
gildir. Nitekim o, semavi dinlerde dogal boyutuna ek olarak, do-
gaiistii boyutu da olan, Tanr tarafindan kendi sureti veya imge-
sinden, saadeti ancak yaraticisimda bulacak sekilde yaratilmis
varlik olarak anlasiimaya baglar. Tanrinin insan1 kendisine refa-
kat etmesi, yaratilanlarin geri kalanlarina hiikmetmesi icin ya-
ratmug oldugunu bildiren bu anlay1s, dogallikla biitiiniiyle dini-
manevi bir yap sergileyen insan dogasinin esas olarak Tanriyla

5 L. Stevenson, a.g.e. s. 35.
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veya yaratiaisiyla olan iliskisi araciligiyla anlagilmas: gerektigini
ifade eder.

Bu dini-felsefi insan anlayisi, Hiristiyan Bati'da fazladan, in-
sanin giinahkarhigina, yasaga el uzatmasi dolayisiyla Tanrimin
cennetinden kovulmug olmasina génderme yapan &gretiyle bir-
legir. Insanin bu yiizden &ziine yabanc bir diinyaya atilmug, sa-
adeti ancak Tanrida bulacak sekilde yaratilmis eksik veya kusur-
lu bir varlik ve dolayisiyla Tanrinin yol gostericiligine muhtag
olmasi olgusu, onun egitiminde kendisine vahyi biitiin anlamiy-
la aktaracak olan dini bilimlerin 6énemli bir yer tutmasini agikla-
yan en 6nemli seydir.

Natiiralist veya Liberal Insan Dogas: Anlayis:

Modern dénem, Ortacagdan sadece genel diisiiniis bakimindan
degil insan dogas1 anlayis1 yoniinden de radikal bir kopusa isa-
ret eder. Bir kere, her seyden &nce insanin degismez bir dogasi
oldugu gortisti veya klasik diinyaya ya da Ortacaga 6zgii mut-
lak bir &zcii yaklagim, énemli dlgiide yumusar. Bu , Francis Ba-
con, Hobbes, Locke, Rousseau ve Hume gibi filozoflarla birlikte,
insan dogasin, Aristoteles’te veya Ortacagda oldugu 6zel bir
metafiziksel gii¢ ya da neden olmaktan gikarak, insanlar {i¢ aga-
g1 bes yukarn belirleyen birtakim dogal 6zelliklerle ifade olun-
maya bagladig1 anlamina gelir.

Insan dogasimin tanimlanmasinda, dinin yerini 6nemli 6lgti-
de bilimin aldig1 bu dénemde, insan stzgelimi, Hobbesta oldu-
gu gibi, hareket halindeki bir madde olarak goriiliir. Bu anlayis,
insan dogasimn, Locketa oldugu gibi, bos bir levhaya kargilik
geldigini veya Rousseau’da oldugu gibi, iyi oldugunu ifade
eder. Bu modern natiiralist insan dogasi anlayigiin hangi versi-
yonu alinirsa alinsin, her ticiiniin de egitime verilen kosulsuz bir
Onemle karakterize oldugu, onlarin insamn egitim sayesinde in-
san olduguna inandiklari, insanin egitim yoluyla istenildigi se-
kilde veya 6ziine uygun bir dogrultuda degistirilebilecegini ve-
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ya insanin sadece egitim sayesinde kendini gerceklestirebilece-
gini iddia ettikleri sdylenebilir. Insanu gelisime acik, oldugundan
daha iyi olabilecek bir varlik olarak géren natiiralist egitim fel-
sefesi veya liberal insan dogas1 anlayigimn 20. yiizyilda pragma-
tizme erigsecek gekilde, ilerlemeci bir egitim kuramiyla birlesme-
sinin en énemli nedeni budur.6

Marksist Insan Dogast Anlayis

Modernizmin énemli élgiide kirilgan, yani hem bir beseri 6ziin
oldugunu hem de bu 6ziin, higbir sekilde mutlak olmay1p tarih-
sel siireg icinde degisebildigini dile getiren insan anlayisi, 20.
ylizyilin degismez bir insani 6z bulunmadigini, insanin statik bir
dogas: olmadigini soyleyen cesitli anti-6zcii anlayislarma kadar
pek cok yerde kargimiza cikar.”

Bu kinlgan veya ikircikli insan dogas: anlayiginin karsimiza
ciktig1 yerlerden birisi de Marksizmdir. Marksizmin kurucusu
Marx da aynen Locke ve Rousseau gibi, insanin degismez, stan-
dart bir dogas oldugu diisiincesini reddetmistir. Insanin dogus-
ta, gelecekte nasil olacag: veya karakteri, tamamen sosyallesme-
sine ve deneyime bagli bulunan bos bir levhadan baska bir sey
olmadigin ileri stirmiistiir. Bu yiizden Marx da aynen liberaller
veya Aydinlanma diistiniirleri gibi, insanlarin gevrelerinden et-
kilendigi ve neredeyse tamamen gevreleri tarafindan belirlendi-
gi goriisiine 6zel bir 6nem atfeder.

Fakat onun yabanclasmay: “insanin 6ziinden uzaklasmast”
olarak tanimlamasina bakilirsa, bir yandan da 6zellikle kapitaliz-
me yonelik elestirisinde ve nihayet etik kuraminda, en azindan iki
temel 6zellikle belirlenen oldukga giiclii insan dogas anlayisini be-
nimsedigi soylenebilir. Marx'in veya Marksizmin bakis agisindan,
insarun 6zii her seyden 6nce, onun bir tiiriin, yani insan tiiriiniin

6 R. Pratte, Contemporary Theories of Education, Toronto, ss. 108-109.

7 1. Shapiro, “Human Nature”, The Shorter Encyclopedia of Philosophy (ed. by E.
Craig), Routledge, London, 2005, s. 392, ss. 390-395.
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tiyesi olduktan bagka, bu durumun bilincinde olan bir varlik olma-
styla belirlenir.8 Ikincisi, insan yine 6zii geregi, bagka insanlarla
karsihkh iligki icinde bulunan sosyal bir varhiktr. Uglinciisti, insan
nesnelestiren bir varliktir; dolayisiyla icine kapanmak yerine, dig
diinyaya yonelir ve kendisini tiretim yoluyla ya da emegi sayesin-
de gergeklestirir; yani, insan &let yapan, iireten bir varliktr. Bu-
nunla birlikte, tiretim kavramu insanin diger dzsel giiglerini dista
birakmaz; bundan dolayi, insarun kendisini rasyonel olarak belir-
lemesi, bilim ve sanatsal faaliyet yoluyla da olur.

Bu insan dogas1 anlayisindan ve ortodoks bir Marksizmden
hareket eden Marksist egitim anlayisi, dogal olarak bilim egitimi
diginda, teknik egitime de 6zel bir 6nem vermisgtir. Ogrencilere
dayanigmaci ve dzgeci bir ahlak kazandirma amaci giiden Mark-
sist egitim, ig ve teknik egitimini 6ne ¢ikartirken, insanin tireten,
kendisini emegi yoluyla gerceklestiren bir varlik olmasi olgusu-
na dayanmaktayda.

Anti-Ozciiliik

19. yiizyihin ikinci yars: ama ozellikle de 20. yiizyil, degismez
insan dogasi diigiincesine ydnelik énemli bir meydan okumaya
tanik olur. Degismez bir insan dogas diistincesine kars1 gikan
yaklagima anti-ozciiliik adi verilmektedir. Anti-6zciiliik, 6zellikle
elestirel egitim felsefesinin temsilcisi olan elestirel pedagoglar,
feministler, postmodernistler tarafindan benimsenmis bir yakla-
simdir. Anti-dzciiler, insanlarin ge¢miste de simdi sergiledikleri
aym yapiya sahip bulunduklarmi diisiinen, farkli kiiltiirlerdeki
insanlarm kendi kiiltiirlerindeki insanlarla aym oldugunu var-
sayan modernistlere ya da 6zciilere siddetle karg: cikarlar. On-
lar, hicbir geyin insan varlig icin 6zsel olmadigini savunurken,
degismez bir insan dogasinin bulundugu varsayimimn bireyle-
rin tekilligini, biricikligini ve 6tekiligini ortadan kaldiran tahak-
kiim mekanizmalariyla sonuglandigini iddia ederler.

8 L. Stevenson, a.g.e. 8. 73-75.
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Belli bir insan 6ziiniin var oldugunu, insan dogasinin kiiltiir-
den kiiltiire, cagdan caga ve topluma degismedigini savunan
felsefeler, egitim kurami olarak daimiciligi, dzciiliigii, davramscilik,
biligselcilik ve ilerlemeciligi benimserler. Degismez bir insan doga-
siun varhiina karsi gikanlarin ise, egitim kurami olarak daha zi-
yade yapandirmaciliga baglandiklari séylenebilir. Bir egitim ku-
ramu olarak yapilandirmacilig: belirleyen en énemli diisiince,
6grenmenin, diisiinmenin ve dolayisiyla gelismenin temelinde
problem ¢6zmenin bulundugu diisiincesidir. Buna gére insan-
lar, anlama ve kavrayiglarini problem ¢zmek ve eylemlerinin
sonuglan ya da deneyimleri iizerinde diisiinmek suretiyle yapi-
landirirlar. Bu yiizden 6grenmenin, &grenen kigide degismeyi
kagimlmaz hale getiren aktif bir siire¢ olmas: gerekir. Bu aktif
stire¢ ve dolaysiyla doniisiimiin 6grenen kisinin icinde fiilen
yer aldigx faaliyetler yoluyla gerceklestigini savunan yapilandir-
macihiga gore, insanlar derinlemesine, sadece inga ettikleri veya
yapilandirdiklar: seyleri anlarlar.

Ogrenme ve egitime yapilandirmac yaklagim, felsefeyle 63-
renme psikolojisinde davranis¢i 6grenme kuramlariyla en azin-
dan bazi biligselci kuramlar icin gecerli olan nesnelcilige, yani
bilgiyi dis nesnel gercekligin pasif bir sekilde alimlanmas: veya
yansitilmasi olarak géren bilgi anlayisina bir alternatif olarak ge-
ligtirilmistir. Bu acidan bakildiginda, yapilandirmacilik bir yan-
dan, dig diinyadan gelen maltimatin psisik yapimiz, sahip oldu-
gumuz zihinsel gergeve tarafindan bizim icin anlagilir bir forma
sokularak diizenlendigini ve dolayisiyla bizim 6grendiklerimizi
bir anlamda inga ettigimizi ya da yapilandirdigimiz ileri siirer.
Diger yandan da Bu yap1 ve gergevelerin kisinin biyolojk yapisi-
na, toplumsal cinsiyetine, kiiltiirel donanimma ve geldigi sosyal
sinifa bagh olarak degistigini varsayar. Yapilandirmacilik, 6zel-
likle dil ve diistinmenin sosyal bir dolayimlanma yoluyla kaza-
nildigim da ileri siirer.

Yapilandirmaci anlayis, grenme éncesinde sahip olunan zi-
hinsel temsil semalariyla bilginin grenmeyi dogrudan etkiledi-
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gini savunur. O, §grenmenin 6grenci merkezli aktif bir siireg ol-
dugunu ve problem ¢dzme benzeri biligsel stratejiler tizerinden
yiirtitiilmesi gerektigini ileri siirerken, karsilagilan yeni prob-
lemleri ¢ozme gabasinda, mevcut bilgiyle yeni problem arasin-
daki algisal ya da kavramsal benzerliklerin insanlara daha dnce-
den bildiklerini amimsatacagim sdyler. Ona gore, gercek ya da
anlamh bir 6grenmenin gergeklesebilmesi i¢in, 6grencinin yeni
bilgileri mevcut zihinsel gerceve ya da temsil semalarina daya-
narak oziimsemesi ve dolayisiyla yapilandirmas: gerekir.
Yapilandirmaci egitim anlayisi, su halde 6grencinin problem
cozme ve elestirel diisiinmeye aktif katiliminin, 6gretim ve egi-
tim agisindan vazgecilmez oldugunu savunur. Bu yiizden 6§-
rencinin éniine gergek ve sahici problemlerin konmasin talep
eder. Yapilandirmaa egitim goriisti, 6gretmenden dogrudan
dogruya ders anlatmaktan ziyade, 6grencileri kendilerini sina-
ma, sorgulama ve elestirel diisiinmeye sevk edecek uzman 68-
renciler gibi davranmasini bekler. Ona diisen, bilgiyi 6grencinin
ilgisini geken, onu eski bilgileriyle yeni 6grendikleri arasinda
bag kurmaya sevk edip yeni kavrayislara ulasmasin temin ede-
cek gergek problemler ve biiyiik diistinceler araciliryla diizen-
lemektir. Bu nedenle de 6grenmenin aktif yapisini ve 6grenme
stirecinde bireysel ilgilerin roliinii vurgulamaya 6zen gosterir.

Ogretmen ya da Egitici

Egitimin ontolojisi i¢cinde en az dgrenci kadar 6nem tagiyan bir
bagka unsur da egiticidir, egitimsel eylemleri hayata geciren fail
olarak 6gretmendir. Ogretmenin kim oldugu, 6gretmen olmamn
ne anlama geldigi egitim felsefecileri tarafindan gokga tartigil-
mugtir. Bagka bir deyisle, egitim ontolojisinin kapsami icinde ele
alinip cevaplandirilmak durumunda olan bu sorular, 6zellikle
egitim felsefecilerini ¢cok uzun zamandan beri meggul etmistir.
Bu, sadece gretmenin merkezde oldugu geleneksel egitim anla-

249



Egitim Felsefesi

yis1 igin degil, 6grenci merkezli modern egitim anlayis icin de
gecerlidir.

Egitim felsefecilerinin bu baglamda ikiye veya iki ayr1 kam-
pa ayrildiklar soylenebilir. Egitim felsefecilerinin bir bol{imii-
niin 6gretmenin alam veya konusunda, bir boliimiiniin ise dgretim
yontemleri konusunda uzman olmas: gerektigini syledikleri ileri
stirlilebilir. Ashinda iki taraf da 6gretmenin, daha ziyade teknik
ve uygulamal bilim modeline uygun olarak égrettigi konuda
veya egitim verdigi alanda uzmanlik bilgisine sahip olmas: ge-
rektigi kanaatindedir. Ikinci taraf fazladan, egitimin Ggretim-
den, 6gretimin de salt bilgi aktarmaktan daha fazla bir sey oldu-
gu, bunlarin egitilen kisiyi veya 6grenciyi dontigtiirdiigii varsa-
yimina bagh olarak, 6gretmenin esas gretim yontemleri konu-
sunda uzman olmas: gerektigi diigiincesini ileri siirer.? Biitiin
bunlara ek olarak, 6gretmenin ahlakl biri veya durus ve eylem-
leriyle yiiksek ahlakin temsilcisi olmas: gerektigi, egitim faali-
yetlerini icra ederken, egitim etiginin evrensel kural ve dogrula-
rina uymasi gerektigi dne stiriliir.

Bu tartigmalar baglaminda, ahlaklilik ve egitim etigi kosulu-
nun biitiin 63retmen tipleri icin gegerli olmak durumunda oldu-
gu varsayimi altinda, sahip olunan egitim anlayisina veya 6gret-
men ile 6grenci arasinda kurulan egitim iligkisinin mahiyetine
bagh olarak {i¢ alternatif 3gretmen modelinin ortaya ciktig soy-
lenebilir. Bunlardan birincisi, egitimden daha ziyade bilgi aktar-
may: anlayan, 6grenciye bilgi kazandirmayi, onu belli bir alanda
yetistirmeyi amaclayan 6gretmen tipidir. Diger iki 6gretmen an-
lay1s1 ise 68retilen konulardan ziyade, 6gretim ve egitim yontemle-
ri konusunda uzman olan Ggretmen tipinin farkli versiyonlarina
kargilik gelir. Bunlardan birincisi dgrencisiyle birlikte 5grenen,
ona rehberlik eden 6gretmen olarak 6grenici 6gretmen anlayisi-
dir, digeri ise 6grenci tarafinda 6grenmeyi kolaylastiracak birta-

9 C Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, “The Teacher and the Act of Te-
aching”, Encyclopedia of Education and Human Development (eds. by S.]. Faren-
ga - D. Ness), M. E. Sharp Inc, London, 2005, s. 230.
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kim &nlemleri alip gevresel diizenlemeleri temin eden 6gretmen
tipi olarak kolaylagtiric1 6gretmen telakkisidir.10

Bu her ii¢ 6gretmen modeli veya tipinin de kaynaginda, Kon-
fiigyiis!! ile birlikte, tiim zamanlarin en biiytik 6gretmeni oldu-
guna inarilan Sokrates’in bulundugu genellikle pek ¢ok egitim
felsefecisi ve tarihgisi tarafindan kabul edilir. Daha dogrusu bi-
rini onu karg1 ciktigy egitim felsefesiyle 6gretmenlik anlayigimn
temsilciligini yapan Protagoras ve Gorgias gibi Sofistlerde, diger
ikisini de Sokrates’te buluruz. Sokrates’in temsil ettigi 6gretmen
tipi ve bu arada grencisine salt bilgi aktaran 6gretmen tipiyle
uzmanhgini esas gretim yontemleri konusunda tesis etmis olan
egitici tipi arasindaki kargitlik herhalde en iyi sekilde MO 5. yiiz-
yilin profesyonel 6gretmenleri olarak Sofistler ile Sokrates ara-
sindaki karsitlik yoluyla ortaya konabilir. Sofistler, MO 5. yiizyil
Atina’sinda, yurttaslara, 6zellikle de ticaret yoluyla gii¢ kazan-
mug Atinalilara para kargihiginda, siyaset sanati ve retorik 6greti-
yorlardi. Oysa 6grencileriyle felsefi konular iizerinde tartigip
aragtirmalarda bulunan Sokrates, ahlaki erdemlerin dziinii orta-
ya koymaya ¢aligirken, karsisina gegen insanlardan bilgilerini
kendi kaynaklarindan tiiretmelerini, bilgilerini kendilerine mal
etmelerini istiyordu.12 Bu amag dogrultusunda sadece bilgisizlik
itirafinda bulunuyordu. Bu yiizden Sokrates’in temsil ettigi 6g-
retmen tipini, “bilmedigini bilmek” diginda higbir bilgisi olma-
digin1 sdylerken, 6gretmen oldugunu pesinen reddeden Sokra-
tesin tarihin tamidig1 en biiyiik 6gretmen olmasi olgusu tizerin-
den de ifade etmek de miimkiindiir.13

Sokrates, hayli genis bir bilgiye, tam bir uzmanlik bilgisine
sahip ve bu bilgiyi belli bir ticret karsiliginda 6grencilerine akta-
ran Sofistlerin temsil ettikleri 6gretmenlik tiiriiniin ¢ok gey bil-
meyi, hatta cok gey bilir gériinmeyi Gnemli bir ey olarak gdster-

10 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. 230.

11 A. Cevizci, Egitim Sozliigii, Say Yaymlar, Istanbul, 2010, ss. 318-320.
12 A. Cevizci, Sokrates, 2. Basky, Say Yaynlari, Istanbul, 2009, s. 94.

13 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. s. 231.
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mesi nedeniyle tehlikeli olduguna inamyordu. Zira onun goziin-
de gergekten énemli olan gey kisinin kendisini egitim yoluyla
sorgulamay1 6grenmesiydi. Ogretmenin, Sokrates’e gore iste bu-
nun i¢in §grencisiyle aym bilgelik arayis: icinde igbirligi yapma-
s1 gerekiyordu. Nitekim Platon’un kendisini resmettigi Sokratik
diyaloglarda, “sorgulanmamus bir hayatin yasanmaya deger ol-
madifim” séyleyen Sokrates, kendisini sorgulayan, siirekli ola-
rak bir sey 6grenmeye calisan, hikmet arayis: icinde dgrencile-
riyle birlikte yol alma gabas sergileyen bir kimse olarak kargimi-
za gikar. Bu diyaloglarda ortaya konan veya canlandinlan tartis-
malarda, sorulardan cevaplara dogru degil de cevaplardan soru-
lara, cevaplann temelindeki 6n kabullere gidilmesinin nedeni
budur. Sokrates, bilgeligini bagkalarina aktararak, onu baskala-
riyla paylasarak degil de bilgelik arayisinda, hikmetin pesinden
kogmada stirekli bir $grenci olmamn ne oldugunu gostermek
suretiyle 6gretip egitiyordu.14

Sokrates, sadece 6grenen, hikmeti arayan bir 6gretmen anla-
yisiun degil bir yandan da 6grenmeyi kolaylastiran va da kendi
deyimiyle “dogurtan” 6gretmen anlayisinin da temsilcisi oldu.
Sokrates, Platon’un Sokratik diyaloglarinda kendi egiticiligi ve-
ya Ogretmenligi ile bir ebe olan annesinin isi arasinda bir kogut-
luk kurarak, 5grencilerine diisiincelerini ortaya koymalari, bilgi-
lerini kendi kaynaklarindan tiiretip kendilerine mal etmeleri,
bilgilerinin hesabim vermeleri noktasinda yardim eden bir og-
retmen olarak gosterir.!5 Bagka bir deyigle, bilginin dolu kaptan
bos kaba aktarilan siviya benzer bir sey olmadigm diigiinen
Sokratesi ¢ofu zaman Ggrencinin 6grenme ve kendi kendisini
dondistiirme stireclerinin bir rehberi veya yonlendiricisi olarak
goriiriiz. Biitiin bu siirecler boyunca, o 6nce 6grencilerine bildik-
lerini diistindiikleri seyleri gercekte bilmediklerini gOstermeye,
sonra da sagdan soldan derlenmis malumat kirintilarinin yerine,
kendilerine ait fikirleri, diistinceleri ve bilgileri gecirmelerini

14 C. Higgins - D. J. Kramarsky — 5. Mackler, a.g.¢. s. 231.
15 A. Cevizci, Sokrates, ss. 97-99.
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saglamaya ¢aligir. Bildigini diisiinen ama gercekte bilmeyen in-
sanlarin 6grenmek ve bilmek i¢in bir caba gbstermeyecegini sa-
vunan Sokrates, 6grenmeyi miimkiin kilan seyin insanin bilgi-
sizliginin farkina varmas: oldugunu soyler. Ogrenmek esas iti-
bariyle, 6grenme aghigi duymaktan geger; 6grenme aghig ve do-
layisiyla istegi duyabilmek iginse, kisinin énce bilmedigini 6g-
renmesi gerekir.

Ogrencilerine iste bunu gostermeyi amaglayan Sokrates, 6gre-
timi ayni zamanda, 6gretmen ile dgrenci arasinda, 8gretmenin
dikkati ve duyarlilig: altinda gelisen emsalsiz bir iligki olarak or-
taya koymustu. Ogrencisine zaman zaman rasyonel argiimanlar-
la, zaman zaman efsaneler iizerinden hitap eden, ona zaman za-
man yanlislarim gosterirken, zaman zaman da kendi dogrularini
ortaya gikarmasi noktasinda yardim eden, onu bazen 6verken ba-
zen de ince bir alaymn konusu yapan Sokrates, 6grencisinin cesitli
zihin hallerinin ve kendisini dogru ifade edip agimlamasinin tiim
sorumlulugunu tistlenmis biri olarak davraniyordu.

Bilgi Deposu Olarak Ogretmen

Ug tip dgretmenden birincisi, su halde uzman ya da bilgi saticist
olarak 6gretmen tipidir.16 Bu 6gretmen, konusunda veya dgretme-
ni oldugu alanda mutlak bir bilgiye veya tam bir uzmanliga sahip
olan kisidir. O, modern diinyada bilimin tek ya da en ytiksek oto-
rite olmasina bagh olarak, otoritesini sahip oldugu bilgiden alir.t7
Bu uzman veya bilgi deposu ya da saticisi olarak 6gretmen tipi, sa-
hip oldugu uzmanlik bilgisine ek olarak, belli birtakim 6gretim
tekniklerine de sahip olur. O, 6gretmenligi meslek edinmis, daha
ziyade geleneksel 6gretim yontemlerine bagl, biraz da teknisyen
karakterli biridir. Egitim felsefesi tarihinde esas olarak Sofistler ta-

16 E. R. Ducharme — M. K. Ducharme, “Teacher Education”, Encyclopedia of
Education (ed. by J. W. Guthrie), Macmillan Reference, London, 2002, s. 2439.

17 R. Borrow — R. Woods, An Introduction to Philosophy of Education, 3rd edit.,
Routledge, London, 1988, s. 180.
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rafindan temsil edilen bilgi deposu olarak &gretmen tipi, ashnda
sadece bilgisiyle degil secimleri, eylemleri ve temsil ettigi degerler-
le 6rnek olan dgretmeni ifade eder.

Bilgi deposu olarak 6gretmen tipi, klasik ya da geleneksel egi-
tim paradigmasinin 6gretmenini ifade eder. Bu egitim paradigma-
simn degismez ve genel gecer bilgiyle ezeli-ebedi degerlerin var-
ligina bagli oldugu dikkate alimirsa, geleneksel egitim anlayigm-
da Bu bilgi, deger ve bilgeligin temsilcisi olarak 6gretmenin bii-
yiik bir 6nem tagidig1, hatta onun tamamen bilginin deposu olan
ogretmen merkezli oldugu kolaylikla ortaya ¢ikar.18 Egitimi so-
yut anlamda bir bilgi aligverisi olarak degerlendiren ve dolay:-
styla ¢ogu zaman ezbere dayanan Bu geleneksel egitim anlayi-
sinda, siniflar 6gretmenin egemenlik alanlar: olarak degerlendi-
rilebilir. Bu egemenlik alaninda meydana gelen biitiin eylemle-
rin merkezinde bulunan 6gretmenin mutlak iktidari, onun sahip
oldugu bilginin otoritesine ek olarak mesleki otoritesine daya-
nir.

Bu bilgi deposu olarak 6gretmen anlayis1, dgretmen degil de
biitiintiyle 5grenci merkezli olan modern egitim anlayislar: tara-
findan yogun bir gekilde elegtirilmistir. O, modern egitim para-
digmasim da cok cesitli yonleriyle radikal bir elegtiriyi tabi tutan
kritik yonelimli egitim felsefesi anlayisi, ama 6zellikle de elesti-
rel pedagoji tarafindan elestirilmistir. Klasik Ogretmen, elestirel
pedagojisinde Paolo Freire'nin, “bankaci terbiye goriigii” veya
“yigmact egitim anlayis1” diye niteleyip elestirdigi ogretim ve
egitim anlayis: ¢ercevesinde, bilgi deposu olan ve sahip oldugu
bilgiyi 6grencilerine aktarmaya caligan kimsedir.

Ogrencilerini kendisi tarafindan doldurulmak durumunda
olan “bidon”lara, “kap”lara déniistiiren, kaplar1 ne kadar ¢ok
doldurursa o kadar iyi bir 6gretmen olarak tezahtir eden Bu 6-
retmen tipi, en azindan Freire’ye gore, iletisim kurmak ve ger-
cekten 6gretmek yerine, tahvil ¢ikarir ve 6grencinin sabirla aldi-

18 D. Carr, Making Sense of Education: An Introduction to the Philosophy and Theory
of Education and Teaching, Routledge Falmer, London, 2003, ss. 35-37.
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g1, ezberleyip tekrarladig yatinmlar yapar.!® Bu 6gretmen tipi-
ni, daha énce de gordiigiimiiz iizere, siddetle elegtiren Freire,
onun sadece &grettigini, dgrencilerin ise ders aldigin sdyler. O,
her geyi bilir, 8grencileri ise higbir sey bilmez. Zaman zaman bil-
ginin otoritesini kendi mesleki otoritesiyle karistiran bankac ya
da bilgi deposu olarak égretmenin anlattig1 seylerin, bunlar ister
degerler ister gerceklifin ampirik yonleri olsun, anlatilma stire-
cinde cansizlasma ve taglagma egilimi gosterdigini soyler. Bu
ogretmen, gerceklikten sanki kipirtisiz, duragan, ayri boltimler-
den olugan ve éngoriilebilir bir sey olarak s6z eder; 6grencilerin
varolugsal deneyimine tamamen yabanci bir konuda uzun uza-
diya agiklamalar yapar.2 Bu 6gretmen tipinin gorevi &grencile-
rin zihinlerini gerceklikten yalitlanmus, kendilerini ortaya ¢ika-
r1p anlamla yiikleyen biitiinliikten koparilmis iceriklerle doldur-
maktir.2!

Ogrenen Olarak Ogretmen

Ikinci &gretmen tipi, 6grencisiyle birlikte 6grenen 6gretmen tipi-
dir. Egitim felsefesi tarihinde Sokrates’e ek olarak, Dewey gibi
pragmatistler, Freire gibi elestirel pedagoglar ve Jean Piaget ben-
zeri yapilandirmaacilar tarafindan savunulan bu 6gretmen anla-
yisinda, d§retim faaliyeti her seyden &nce bir 6grenme edimi olarak
goriiliirken, 6gretmen de dogallikla 6grenen biri, érnek ya da reh-
ber 6grenci olarak ortaya qikar. Ciinkii dgretmek igin éncelikle
dgrenen kigide 6grenme arzusu ve heyecanini yaratmak gerekir.
Bu ise ancak dgretmenin kendisini 6grenme agkiyla tutugan biri
olarak takdim etmesiyle, 6grenmenin yontemlerini somut bir ge-
kilde gostermesiyle, yani kendisinin bizzat iyi bir 6grenen/6g-
retmen olmasiyla miimkiin olur.??

19 P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi. 49.

20 A. Yildinm, a.g.e. 5. 124

21 P. Freire, a.g.e. ss. 48-49.

22 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, a.g.e. s. 232.
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Bu 6grenen olarak 6gretmen anlayiginin esas itibariyle liberal
gelenekte gergeklestigi veya hayata gegirildigi kabul edilir. Og-
rencinin belli bir dogrultuda sekillendirilmesinden ziyade, 6z-
gtirlesimini ve kendisini, kendi iyi hayat telakkisi dogrultusun-
da gerceklestirmesini hedefleyen ve bu siirecte insanin yaklagik
iki bin bes yiiz yillik kiiltiirel mirasindan faydalanmanin énemi-
ne vurgu yapan liberal veya 6zgiirlegtirici egitim anlayiginda,
Ogretmen felsefi, tarihsel, politik ya da edebi metinleri okuma ve
yorumlama, metinlerin ortaya koydugu meseleleri tartisma isine
ogrencileriyle birlikte katilan biri olarak degerlendirilir.23 Bu an-
layista rehber 8grenci olarak 63retmen metne nasil yaklagilaca-
gin1, temel problematiklerin nasil tespit edilecegini, metinde
soylenenlere karsi nasil itiraz edilip itirazlara ne sekilde cevap
verilecegini 6grencileriyle birlikte gozler oniine sermeye caligir.

Liberal egitim anlayisi, aslinda insanlarin énemli Olclide mu-
tabakat icinde olabilecekleri, “kiiltiiriin ne oldugu”, “insan ha-
yatinda diiglincenin ve duygularin nasil bir yere sahip oldugu”
tiirtinden konular {izerinde odaklarur. Bu liberal veya 6zgiirles-
tirici egitim paradigmasi, iste bu gibi konularda ogrencilere
inanmalar1 gereken seyin Ggretilmesine siddetle kars: cikar. O,
bunun yerine bir seye inanmanin gerek ve yeter kosullarini, bir
seyden nasil kusku duyulabilecegini, bir seylerin ne sekilde ayirt
edilip sentezlenecegini ve biitiin bunlarin en akillica nasil yapi-
lacagim &grencilerle birlikte belirlemeye c¢alismanin énemine
vurgu yapar. Bu anlayista, kendisi de bir 6grenci olmak duru-
munda olan 6gretmen 6grencilerinin kiiltiirii meydana getiren
binlerce yildan beri siiriip gelmis diyaloga nasil katilip ondan
nasil fayda temin edeceklerini géstermeye calisan kisidir.24

Aristoteles’ten bu yana yaklagik iki bin bes yiizyillik bir egi-
tim gelenegi meydana getiren “&grencinin 6zgiirlesmesi amacina
doniik egitim” anlaminda liberal egitim anlayiginin 6grenen ola-
rak 6gretmen anlayisi, giiniimiizde esas yapilandirmact egitim

23 C. Higgins - D. J. Kramarsky - 5. Mackler, a.g.c. s. 232.
24 C. Higgins - D. J. Kramarsky — 5. Mackler, a. g.e.5.232.
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anlayg1 tarafindan devam ettirilmektedir. $u farkla ki, liberal
egitimin 6grencilerle birlikte okunan “klasiklerinin” veya “bii-
yiik kitaplariin”, 8grencilerin bir sekilde igine sokulmaya ¢alisil-
digr “kiiltiirel mirasmn” yerini dogayla ilgili bilimsel eserler ve
sosyal iligskiler almigtir. Ogrencinin kendi kavrayisin dgretmen
yardimiyla kendisinin olusturup sekillendirmesini, bilgilerini ve
anlamasini kendiliginden yapilandirmasini bekleyen bu anlayis-
ta, 6grenme, olgu bilgisi aktarmaktan ziyade, bir inceleme ve
aragtirma siireci olarak gdriildiigii icin, 6gretmenin Ggrenciye
aragtirmamn nasil yapilacagim géstermesi s6z konusu olur.?

Ogrenen olarak 6gretmen anlayigimin bu cagdag versiyonun-
da, 6gretmen aslinda ii¢ farkl sekilde anlasilir. Bunlardan birin-
cisinde 6gretmen, 6grencisiyle birlikte diyalojik ya da ortak bir
araghirmaya giren kisi olarak goriiliir. Bunu en iyi bir bigcimde
Freire'nin elegtirel pedagojisinde veya Martin Buber’in egzistan-
siyalist egitim anlayiginda gorebiliriz. Gerek Freire ve gerekse
Buber'in goziinde, 6gretmen ilgili konu ya da alanda 6grencile-
riyle birlikte aragtirma yapan bir kimse olmak durumundadr.
Ogretmen bu anlayista, ikinci olarak egitimin kendisinin égren-
cisi olur, yani 6grencilerin neye ihtiya¢ duyduklarini ve nasil 6g-
rendiklerini 6grenme ve anlama cabasi sergiler. Ve 6gretmen, ni-
hayet sinif tizerinden toplumu tamiyip 6grenen kisidir. Bagka bir
deyisle o, sinufi toplumsal yeniden iiretimle sosyal doniisiimiin
gerceklestigi en 6nemli mekén olarak algilayip, onun tizerinden
toplumu anlama gabasi igine giren ve béylelikle de sosyal degis-
meye katkida bulunan bir entelektiieldir.26

Ogrenmeyi Kolaylastiran Kisi Olarak Ogretmen

Ugiincii 6nemli 6gretmen tipi, d§renmeyi kolaylagtiran, Sgrencisi-
nin 6grenmesine yardimai olan biri olarak 8gretmendir. Bu 6§-

25 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. s. 233.

26 S. Feimen-Nemser, “Learning to Teach”, Encyclopedia of Education (ed. by J.
W. Guthrie), MacMillan, London, 2006, s. 2486.
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retmen telakkisinde belirleyici olan gey veya amag, ne uzmanlik
bilgisine sahip biri ne de 6grencisine drnek bir dgrenci-5gretmen
olmaktir. Burada amac tiim dikkatleri Ogrencinin {izerinde top-
layip, onun dgrenmesini kolaylagtirmak, 6grenciyi dgrenmeye
birakmak, deyim yerindeyse dgrenmesine izin vermektir. By,
ogretmenin hicbir sey yapmamas, biitiiniiyle pasif kalmasi, og-
retmenlik sorumlulugundan kaginmasi anlamina gelmez. Bu 63-
retmenlik anlayisinda, 6gretmen Ggrencinin 63renmesini veya
daha iyi 6grenmesini miimkiin kilacak kosullar1 yaratmakla yi-
kiimldddir.

Kolaylastiric1 6gretmen tipinin en énemli temsilcileri arasin-
da, Sokrates diginda, Rousseau’nun, Dewey’in ve Freire’in savu-
nuculufunu yaptig1i 6gretmenler bulunur. Ornegin Rousseau,
Emile ya da Egitim Uzerine adh eserinde 6gretmenin 6grenmeyi
kolaylastirici iglevine dikkat gekerken, onun en 6nemli gorevi-
nin dgrencinin dgrenmesini temin edecek gevreyi ve kosullar:
yaratmak oldugunu, bu yaratmann ise ¢ocugu olumsuz ve yiki-
c1 etkilerden korumaktan gectigini ileri siirer.” Cocugun en iyi
bir sekilde kendi igsel gelisiminin taleplerine ve zorunluluklara
bagl olarak &grendigini s6yleyen Rousseau, onu sosyal hiyerar-
silerin, benligin egoist diirtiilerine ve taleplerine gore sekillenen
diinyas: ile kitaplardaki fikirlerin diinyasma olabildigince geg
sokmay1 veya hi¢ sokmamay1 hedefler. Emile’in 6grenmesini ko-
laylagtirmak amaciyla, onun sosyal diinyasim égretmeni ve da-
ha birkag kisiyle olan iliskilerle sinrlar. Yine onu, eylemlerinin
sonugclar tizerinden O0grenmeye, davranislarinin sonuclarindan
gerekli sonuglar ¢ikartmaya yoneltir.

Rousseau’nun biitiin bir egitim plani, cocugun ergenlik cag:-
na gelinceye kadar ahlaki ve sosyal problemler iizerinde akil yii-
riitemeyecegini ifade eden psikolojik bir argiimana dayamr.28
Giinkii bu cagdan 6nce 6gretilecek herhangi bir ahlaki fikir veya

27 E. Burgelin, “Emile ya da Egitim Uzerine'ye Onséz”, , ss. 54-55.

28 J. Spring, Ozgilr Egitim (cev. A. Ekmekgi), 3. Baski, Ayrinti Yayinlan, Istan-
bul, 2010, s. 29.
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sosyal diigiince, Rousseau’ya gore, akla dayanmak yerine, otori-
te temeli iizerinde kabullenmeye yol acar. Bu yiizden Rousseau,
gocugun ahlaki ve sosyal sorunlardan uzak tutulmasini veya ya-
litlanmasini ister. Bu, Rousseau'nun “negatif egitim” adinu ver-
digi seyin énemli bir yoniinii tegkil eder. Bu durum ahlak egiti-
minin, cocuga kendi akil yiiriitme giiciinii kullanarak degerlen-
dirme yapabilecegi bir cagdan 6nce verilmemesini ifade eder.
Ciinkii boyle bir ahlak egitimi zamanindan énce verilirse, cocuk
veya birey tarafindan kullanilmak yerine, onun eylemine hakim
olur. Negatif egitimin ikinci yoniinii belirleyen sey ise sozel ve-
ya lafzi bilgiden kaginmaktir. Bu, hig siiphe yok ki, egitimin 63-
retim ya da okumadan ziyade, deneyime dayanmas: gerektigi
anlamina gelir.

Buna gore Rousseau, ¢ocuklarin en biiyiik dertlerinden biri-
nin kitaplar ve okumak oldugunu fark etmisti. Bununla gocukla-
ra okuma égretilmemesini, onlarin hig kitap okumamalarin an-
latmak istemiyordu. Anlatmak istedigi sey, daha ziyade okuma
ve dgretimin deneyime ve zorunluluga dayanmasiydi.?? S6zge-
limi Emile aksam yemegi ve parti davetleri alir, gelgelelim, bu
davetiyeleri okumay1 bilmez ve kendisine okuyacak birini bula-
maz. Emile iste bu tecriibeler 1s13inda, kendi ¢ikar1 igin ve zorun-
lu oldugundan okuma &grenmeye girigir. Ogrenim ve bilginin,
bireyi kullanacak araglardan ziyade, bireyin kullanimina déniik
araclar oldugunu savunan Rousseau, zorunluluk yasasinin ar-
dindan yarar ilkesinin geldigini sdyler. Ilkenin temelinde ya da
kapsamu iginde “Bu ne ige yarar?” sorusu bulunur. Iste bu asa-
mada &gretmenleri Emile’e, ahlaki yonlerinden sakinarak, sos-
yal iligkilerin faydalarini 6gretir. O, 6gretmenlerinin yardimiyla,
birtakim el sanatlarini ve megguliyetleri 6grenerek, toplumdaki
karsihikli bagimlilig ve sosyal rgiitlenmenin énemini kavrar.

Bu gelenekte yer alan bir bagka diisiiniir veya egitim felsefe-
cisi de Dewey’dir. Demokrasi ve Egitim adl1 eserinde “egitimcinin

29 J. Spring, a.g.e. s. 30.
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en 6nemli iglevinin grenenin tepkilerini tegvik edip, onlara yon
verecek gevresel kosullari yaratmak oldugunu” séyleyen De-
wey, 6gretmenlerin ¢ocuklarin mevcut ilgilerine duyarl olmak-
la kalmayip, bu ilgileri biraz daha geligtirip zenginlestirecek cev-
reler olugturmasi gerektigi kanaatindeydi. Buradan bakildigin-
da egitimsel cevrenin 6gretilen veya ele alinan konunun, psiko-
lojik oldugu kadar mantiksal boyutunu da yansittig1 séylenebi-
lir. Buna gore 63retmenin dgrencilerin ele alinan konuyu kegfe-
dip &grenmelerini, ona kendi geligen ilgilerinin perspektifinden
yaklagabilmelerini saglayacak cevreler olugturmalari gerekir.
Ogretmenin, Dewey’e gore konuyu mantiksal bir bicimde dii-
zenlemesi, gecmiste yapilmis kesiflerin biitiin meyvelerini suna-
cak sekilde Srgiitlenmesi biiyiik bir énem arz eder. Bu yiizden
de dogru ve 6grenmeye uygun gevreyi yaratmak muazzam bir
cabay1, 6gretmenin 6grencinin diinyay1 nasil anladifim oldugu
kadar konusunu da iyi bilmesini gerektirir.

Kolaylastiric1 Sgretmen gelenegi iginde de yer alan Paolo
Freire agisindan da 6gretmek her seyden 6nce 6grencinin yasan-
mus deneyimlerine niifuz edecek sekilde antropolojik bir calisma
icinde olmay: gerektirir.

Egitim Eylemi

Egitimin ontolojisinde, tigiincii temel unsur egitim eylemi olmak
durumundadir. Egitim eylemi, egitimci ile egitileni, 6gretmen
ile 6grenciyi birbirine baglayan, ikisi arasindaki bir amaca yone-
lik iligkiyi tesis eden eylem tarzim ifade eder.

Egitim eylemi, her seyden 6nce sosyal bir eylemdir. Bu ey-
lemler tizerinden, 6gretmen adim verdigimiz ve farkl tiplerini
gordiigiimiiz belirli aktor ya da failler, belirli bir 6z ya da doga-
ya sahip, belirli birtakim 6zellikler sergileyen, 6grenci diye ad-
landirdigimiz geng insanlan etkilemeye, onlarda bir déniisiim
yaratmaya caligirlar. Egitim eylemleri, her zaman belli bir arka
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plaru varsayar. Bagka bir deyisle, bu eylemler zamanin degisen
kosullarini, toplumun ihtiyaclarini veya gagin temin ettigi im-
kénlan goz etmek veya dikkate almak durumunda olan eylem-
lerdir.3 Ote yandan, egitim eylemleri geri bildirime dayanan ey-
lemlerdir. Yani, egitim eylemleri sadece egitimcinin niyetleri ta-
rafindan degismezcesine belirlenmez, egitilenlerin veya 6grenci-
lerin tepkilerine ya da gelisimlerine bagh olarak degisebilir. Egi-
timciler eylemlerini siirekli olarak degisen kosullara uygun hale
getirirler, 6grencilerin durumlarina veya egitilenlerin zihin hal-
lerine gore ayarlarlar. Iste bu cercevede egitim, belirli birtakim
sosyal etkilesim siireglerini harekete geciren 6zel tiirden bir fa-
aliyet olarak degerlendirilebilir ve egitimcilerin eylemleriyle bu
sosyal etkilesim siireclerine belirli birtakim egitim amaclari dog-
rultusunda yoén vermeye veya rehberlik etmeye calistig1 soyle-
nebilir.31

Demek ki egitim eylemlerini belirleyen en 6nem sey, egitim-
de gozetilen amaglar olmak durumundadir. Egitim eylemlerini
bagka eylem tiirlerinden ayiran en 6nemli unsur, bu eylemlerin
yoneldikleri hedef, hayata gegirmeye caligtiklar1 amagtir. Egi-
timcilerin veya 6gretmenlerin eylemleri birtakim amaglar tara-
findan harekete gegcirilir. Hedeflenen bu sonug, egitimin bagkaca
amaglar1 yaninda, en temel amac olarak belli bir kisilik durumu-
dur. Bagka bir deyigle, 6gretmenler ya da egitimciler eylemleriy-
le 6grencilere belli birtakim yetenekleri, becerileri, bilgileri, tu-
tumlari, duygu ve davranislari kazanmalar: ve korumalar: nok-
tasinda yardimct olma noktasinda yardimci olma cabas: sergi-
lerler. Biitiin bu yetenek beceri, bilgi, tutum, duygu ve davrans-
lar biitiinii, 6grencinin ruhsal veya psisik yapisini, yonelimler
veya 6zellikler 6riintiistinii meydana getirir. Buradan yola giki-
larak, egitimcinin 6grencinin veya egitilen kisinin psisik yapisin-

30 N. Noddings, “Philosophy of Education”, Encyclopedia of the Social and Cultu-
ral Foundations of Education (ed. by E. F. Provenzo - ]. P. Renaud), Sage Pub-
lications, California, 2009, 2nd. vol. s. 577.

31 W. Brezinska, Philosophy of Educational Knowledge, 1992, s. 59.
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da birtakim degisiklikler yapma, yonelimler ag1 veya oriintiisii-
nii belirli sekillerde etkileme amaa giittiigii séylenebilir.32

Egitimciler pek ¢ok durumda &grencilere sahip olmadiklar:
yeni birtakim y6nelimleri, yani tutum, davrars, bilgi ve beceri-
leri kazandiracak eylemler iginde olurlar. Bazi durumlarda da
6grencilerde fiilen varolan ve egitimcilerin kendileri tarafindan
olumlu veya degerli bulunan yénelim, 6zellik, yetenek ve bece-
rileri koruyup gelistirmeye, giiclendirip pekistirmeye gahgirlar.
Egitimciler eylemleriyle tigiincii olarak da olumsuz bulduklar,
kisi icin zararh olduguna inandiklar1 y6nelim, 6zellik veya alig-
kanliklar: ortadan kaldirmaya veya énemsiz hale getirmeye yo-
nelebilirler. Nihayet kétii ve olumsuz oldugunu diistindiikleri
yonelim, 6zellik ve durumlarin ortaya ¢ikmasimi énlemek igin
eylemlilik sergilerler.

Egitim, su halde her zaman egitilenin veya 6grencinin icsel
hayatini, deger diinyasini, tutum ve davramslarin, duygu ve
diislince diinyasim etkilemekle, onun kisilik ézelliklerini, zihin-
sel yapisini, diistinsel faaliyetlerini belirlemek veya gelistirmek-
le, bunu temin edecek eylemlerle ilgili olmak durumundadar.
Egitim, 6grenciyi bilgi, deger ve davranis agisindan pozitif yén-
de degistirmek veya doniistiirmekle ilgili bir siirectir.

Buradan da anlasilacag; iizere, egitimin kendisi veya ontolo-
jisi, egiten ile egitilen, 6gretmen ile 63renci arasindaki bag1 veya
iligkiyi birtakim hedefler veya egitimsel amaclar iizerinden ku-
ran eylemler olmadan anlasilamaz veya diisiiniilemez. Zira 6§-
retmen ile 6grenci arasindaki iliski nedensel bir iliskidir ve bu
nedensel iligki bir amaca y6neliktir, yani ereksel bir iliski olma
ozelligi tagir. Egitimin ¢ogu zaman ruhun, §grencinin psisik ya-
pisin veya i¢ diinyasiun gekillendirilmesi, egitilen kisiyi ken-
dine 6zgii formu alacak, dogasint gerceklestirecek, sahip olmasi
gereken yapiya ulagsmasini temin edecek tarzda sekillendiren bir
sanat olarak goriilmesinin nedeni budur. Baska bir deyisle, egi-

32 R.S. Peters, “Must an Educator Have an Aim?”, The Philosophy of Education
(ed. by W. Frenkena), 2nd print, Macmillan, New York, 1965, s. 46.
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tim, amaclar hicbir zaman kendilerinde olmayan, bunun yerine
nihai bir hedef ya da amaca y6nelmis olan egitim eylemlerinden
meydana gelir. Kisiler aras: eylemler olarak degerlendirebilece-
gimiz bu eylemlerin yonelmis olduklar1 amag da 8grencinin ic-
sel hayatinda yapilmas: gereken doniisiimdiir; ona kazandiril-
mak istenen psisik yapidir. Egitimin amaci 6grencide olugturul-
mak istenen degerler biitiiniinden, bilgi, beceri ve yetenekler-
den, tutum ve davranglardan, diisiinsel aligkanhiklardan mey-
dana gelir.33

Bu amaclar1 ve bu amaglarin énemli 6lgtide araglar: olan egi-
tim eylemlerini en azindan bir yere kadar, egitilenlerin dogalar: ve-
ya mevcut yapilari ve bu arada ¢ok daha onemlisi eitimciler, bir
yamyla insamun kiiltiirel birikiminden, olusturmus oldugu gele-
nekten ve muazzam zengin deneyimden, bir yaniyla da ¢agin ve
toplumlarin fiili ihtiyaclarindan etkilenmis olarak belirler. Bu ac1-
dan bakildiginda, egitimcilerin egitilen kiside veya 6grencide
tiretilmis olan etkiye, yaratilmis olan sonuca belli bir deger yiik-
ledikleri sdylenebilir. Biitiin egitimciler veya gercek anlamda
dgretmenler grencilerini, belirli bir agidan olduklarindan daha
iyi, daha muktedir veya daha yeterli kilmaya calisirlar. Sahip olduk-
lar1 birikime veya temsil ettikleri 6gretmen tipine bagl olarak
yaratmayy, gelistirmeyi, giiclendirmeyi veya pekistirmeyi amag-
ladiklar1 psisik yonelimleri, yani 6zellik, aligkanlik, beceri, tu-
tum ve davraniglari olumlu bir bigimde degerlendirirler, biitiin
bunlarin egitim eylemi yoluyla kazanilmas gereken seyler oldu-
gunu ileri siirerler.

Buna kargilik 6nlemeye veya ortadan kaldirmaya cahstiklar:
durum, dzellik ve aliskanliklar: olumsuz bir bigimde degerlendi-
rip olmamasi veya bulunmamas: gereken seyler olarak goriirler.
Biitiin bu degerlemeler, hi¢ kusku yok ki egitimcinin veya 6gret-
menin isini bilingli bir sekilde yapmasma, sahip oldugu felsefi
birikime, deger diinyasimna, olusturmus oldugu deneyim biitii-

33 A. N. Whitehead, “The Aims of Education”, The Philosophy of Education (ed.
by W. Frenkena), 2nd print, Macmillan, New York, 1965, s. 27.
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niine ve kazanmig oldugu aliskanhklara baghdir. Egitimci, her
durumda 6grencilerin veya egitilenlerin, bizzat kendisi tarafin-
dan dngoriilen, degerli bulunup bir sekilde tasarlanan kisilige,
psisik yapiya ve ulagtiklari veya en azindan yaklagtiklar: takdir-
de daha iyi, daha bilgili ve daha degerli kisiler olacaklarim var-
sayar. Degerleme olctitii, egitimcinin kendisine goreli olup,
onun deger sistemine, edinmis oldugu birikime baglidur; egitim-
ci, nihayet éngordiigii egitim amaglarini gergeklestirmek ama-
ayla hayata gecirecegi egitim eylemlerinin de kaynagidur.3+

Egitimcinin egitilen kisi veya dgrencide yaratmak ya da ge-
ligtirmek istedigi durum, psisik yap: veya kisilik, degerler, bilgi,
beceri, tutum ve davranislar biitiiniine egitim eylemlerinin nihai
hedefi veya egitim amaci adi verilir. Bu 6zellik, unsur veya deger-
lerin biitlinii amag olabildigi gibi, biri veya birkagi da egitim
amaci olabilir. Olmas: veya kazamlmas: gerekene gonderimde
bulunan bu amaglar, genellikle normlar olarak geger. Bu ise egi-
tim siirecinde egitilen kisinin birtakim egitim eylemleri yoluyla
egitimcinin 6ngoriip istedigi ve cok muhtemel olarak 6grencinin
de ulagmak istedigi kisilik yapisina, bilgi, deger, beceri ve yete-
neklere ulasmasi gerektigi anlamma gelir. Buna gore, egitimsel
bir amag, olan veya mevcut kigilik yapisin tam tersine, olmas:
gereken bir kigilik durumu olarak da anlagilir. Egitim, iste bu ger-
¢evede olandan birtakim egitim eylemleri yoluyla olmas gere-
ken veya ideal bir duruma gecis olarak degerlendirilebilir.

Bu amaglarin araclan olarak tezahiir eden ve egitimciden ge-
len eylemler, 6gretme, hazirlama, gosterme, kanitlama, 6rnek-
lendirme, ahstirma, uyarma, 6neride bulunma, 1slah veya terbi-
ye etme, ddiillendirme, cezalandirma benzeri sekillerde, hatta
sayisiz form altinda ortaya cikabilir. Dahasi, egitim eylemleri
tiim zamanlar boyunca ayni olan eylemler de degildir. Ote yan-
dan bu eylemler dogrudan, yani bizatihi grencinin kendisine
yonelik eylemler olabildigi gibi, dolayli da olabilir, egitimi veya

34 W. Brezinska, Philosophy of Educational Knowledge, 1992, s. 40.
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dgrenmeyi kolaylastiracak sekilde diizenleme yapmay1 veya de-
gisime gitmeyi icerebilir. Tiim bunlar, egitim eylemlerinin arizi
ozellikleridir; egitim eyleminin 6zsel dzelligi ise gretmen veya
egitimciyi egitilende bilgi, deger, tutum ve davranis agismndan
pozitif yénde bir degisim temin etme amacina yonelecek gekilde
baglayan bir eylem olmasidir.
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Egitimin ontolojiyle oldugu kadar epistemolojiyle de yakin bir
iligkisi vardir. Bagka bir deyisle, egitim felsefesinin epistemolo-
jik bir boyutu da s6z konusudur. Bunu bize en acik bir bicimde
gosteren sey de egitimin su ya da bu élgiide 6grenmeyle ve 6g-
renmenin de bilgiyle iligkili olmasidir.! Bagka bir deyisle, cocuk-
lar1 veya insanlar1 en azindan basariyla egittigimiz zaman, 6§-
rencilerimizin bir seyler 6grendigi sdylenebilir. Bu 6grenme, is-
ter 6grencinin kendi istegiyle ya da ister zorla gerceklegsin, mo-
tivasyonu iceriden veya disaridan olsun, ister ezberlemeye ister
yapici aragtirmaya dayansin, biitiin 6grenme siirecleri veya tiir-
leri igin gegerli olmak durumundadir.2 Durum béyle oldugun-
dan, egitim felsefesinin veya onun epistemolojik boyutunun 6g-
renmenin dogasini, yapisini ve amaglarim ele alan bir aciklama
veya yorum gelistirmesi kadar dogal bir sey olamaz. Béyle bir
yorum ortaya koyabilmek igin, egitim felsefesinin epistemolojik
acidan bilginin ne oldugunu, nasil bilebildigimizi, en degerli bil-
ginin ne oldugunu, 6grenmeyi meydana getiren seyin ne oldu-
gunu tatmin edici bir sekilde aciklamasi gerekir.3 Egitim felsefe-
sinin epistemolojik boyutu séz konusu oldugunda ortaya birta-
kim 6grenme kuramlarinin ¢ikti1 veya 6grenmenin belli birta-
kim bilgi, beceri ve yeteneklerle iliskilendirildigi soylenebilir.4

1 G. Mialaret, “Egitim Bilimlerinin Epistemolojisi ve Metodolojisi”, Egitim
Bilimleri Felsefesine Dogru (ed. L. . Unal - §. Ozsoy), Tan Kitabevi Yaynlari,
Ankara, 2010, s. 90.

2 C. Higgins - D. ]. Kramarsky - S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Learning”, Encyclopedia of Education and Human Development (eds.
by S. ]. Farenga — D. Ness), vol. 1, M. E. Sharp Inc, London, 2005, s. 226.

3 ].E. Adler, “Knowledge, Truth and Learning”, A Company to the Philosophy of
Education (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 287.

4 C. Higgins — D. J. Kramarsky - 5. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Learning”, s. 227.
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Bilgilenme Olarak Ogrenme

Bu baglamda giindeme gelen ilk ve temel 6grenme anlayisi, bil-
giye ulasma siireci veya bilginin kazanilmasi olarak 6grenmedir.
Bu yaygmn anlayisa gore, 6grenmek demek bilgi sahibi olmak,
bilgilenmek veya bilgiyi elde etmek demektir. Ogrenmeyi bu se-
kilde tamimlayan anlayis, kaginilmaz olarak bilginin ne oldugu-
nu agiklamak durumunda kalir. Burada dogrudan dogruya
epistemolojiden destek alan egitim felsefesi, bilgiyi gerekgelen-
dirilmis veya haklilandirilmis dogru inang olarak tanimlar.5 Ug
unsurlu bilgi anlayis1 olarak gegen bu bilgi telakkisinde, bilginin
temellendirilmis veya haklilandirilmis dogru inang diye tarum-
lanmasi egitimde, en azindan ideal anlamda asilamaya yer olmadi-
&1, ancak nesnel olarak temellendirilen dogrularin aktarildigs,
dgrencilerin birtakim inanglara ancak saglam bir sekilde gerek-
celendirildikleri takdirde inandiklar1 anlamina gelir.6

Egitim filozofu egitimin temel amaclarindan birini 6grenme,
Ogrenmeyi de bilgilenme ve bilgiyi de haklilandirilmig dogru
inang olarak tammladigi zaman, hi¢ kusku yok ki dogrulugun
ne oldugunu da ortaya koymak durumunda kalir.” Dogruluk
ozellikle egitim felsefecileri tarafindan, tipk: klasik epistemoloji-
de oldugu gibi, miitekabiliyetci bir dogruluk anlayis: tizerinden,
bir inang, yarg: ya da énermenin zihinden bagimsiz olan nesnel
olgulara, dis gerceklikteki bir seylere karsilik gelmesi olarak ta-
mmlanir.8

5 P. Hirst, “Liberal Education and The Nature of Knowledge”, Philosophy of
Education: Major Themes in Analytical Tradition, vol: 1, Philosophy and Education
(ed. by P. Hirst — P. Smith), Routledge, London, 1998, s. 256.

6 Bkz. H. Siegel "Epistemological Issues in Philosophy of Education”,
Encyclopedia of Philosophy (ed. By D. M. Borchert), vol. 7. Thomson-Gale, New
York, 2nd edition, 2006, s. 355.

7 D. Carr, Making Sense of Education: An Introduction to the Philosophy and Theory
of Education and Teaching, s. 117.

8 A. Cevizci, Bilgi Felsefesi, Say Yaynlar, Istanbul, 2010, ss. 35-36.
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Miitekabiliyetci dogruluk anlayig, esas itibariyle temelci bir
dogruluk gériigiinti ifade eder. Temelcilik, bizim diinya hakkin-
da birtakim temel dogrulara sahip olabilecegimizi ve bilgimizi
bu dogrular iizerine inga edip onlardan baska dogrular tiirete-
bilecegimizi 6ne stirer. Yani, o, bilginin bir sistem meydana ge-
tirdigini veya bir temeli ve {istyapisi olan bir yapi seklinde orta-
ya konabilecegini ileri siirer. Temelciligin Bu bakis acisina gore,
bilgi sistemi veya piramidinin en altinda temel diye nitelenebile-
cek inang ya da dogrular bulunur; bu dogrularin temel olmala-
rinin en 6nemli nedeni, onlarin haklilandirmalarim bagka dog-
rulardan almamalari, tam tersine apagik olmalari veya kendi
kendilerini temellendirmeleri veya haklilandirmalaridir. Baska
inanglarin destegine ihtiyaci olmayan bu dogrular, epistemolojik
agidan imtiyazli bir statiiye sahiptirler. Dogrulugu apacik olan
bu altyap1 inang ya da bilgileri, dogallikla kendilerine bir cika-
rim yoluyla erigilmis olmamak anlaminda da temel olan inang-
lardar.?

Temelcilikte kendi kendilerini haklilandiran temel dogrular,
birkag farkli tiirden meydana gelir. Onlar arasinda, éznenin ken-
di duyusal ve zihinsel durumlari, dolayimsiz olarak sahip oldu-
gu duyu deneyimleri ve bazi a priori énermeler bulunur. Nite-
kim Hume ve Locke gibi deneyimciler, temel inanclarin baglan-
gicta duyular ya da igebakis yoluyla kazamlmus olan bilgiyi ifa-
de ettigini one stirerken, Descartes, Spinoza ve Leibniz gibi akil-
clar en azindan bazi temel inanglarin rasyonel sezginin sonucu
olduunu &ne stirmtislerdir. Buna gére temelciligin en seckin
temsilcisi olan Descartes, bazi inanglarimizin “apacik”, yani
“acik” ve “secik” oldugunu savunur. Iste bu apagik inang ya da
dogrular kusku duyulamazlik ve yamlmazlik 6zelligi sergiledik-
leri i¢in, giivenli ve emin bir statiiye sahip olurlar.

Buradan da anlagilacag: iizere, egitim felsefecileri, 6zellikle
bilginin kaynag1 meselesi giindeme geldiginde, biri akilcilikta

9 Bkz. F. M. Oztiirk, “Epistemolojinin Problemleri”, Felsefe Ansiklopedisi (ed. A.
Cevizci), cilt 5, Ebabil Yayinlari, Ankara, 2007, s. 594.
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digeri deneyimcilikte séz konusu olan iki ayr1 temelci goriigle
kargilagtigimizi sdyler. Bunlardan biri, kaynaginda Descartes’in
bulundugu, iddialar1 veya bagkaca dogrulari temel inanglardan
veya aksiyomlardan tiireten akilci temelciliktir. Digeri ise bilgimi-
zi dis diinya ile ilgili tecriibelerimizden tiireten deneyimei temel-
ciliktir.10

Soziinii ettifimiz temelci bilgi ve dogruluk goériislerine en
sert bir sekilde pragmatist bilgi ve dogruluk anlayigt tarafindan kar-
s1 cikildigy soylenebilir. Ciinkii bilgide akil ile deneyimin goreli
katkilarinin 6nemine vurgu yapan pragmatist epistemoloji, bir
diisiince ya da inancin dogrulugunun o diigiince ya da inang uy-
gulamada bir problem ¢dzmek i¢in kullamldiginda ortaya qikti-
g savunur.!! Klasik dogruluk gériisiine, 6nerme ya da diistin-
cenin dogrulugunu onun kullanilabilirliginin veya sagladig
faydanin bir fonksiyonu haline getiren pragmatizm disinda,
postmodernistlerin de bagdagimai bir anlayis benimseyerek kar-
st ciktiklan séylenebilir.12

Birtakim Becerilerin Geligmesi Olarak Ogrenme

Bilginin kazanilmasi veya bilgilenme olarak 6grenme, kabul etmek
gerekir ki, tamamen dnermesel bilgi anlayisina dayanir. Fakat ner-
melere dayali olan, nermeler iizerinden gergeklegen bilgi sahip
oldugumuz yegéne bilgi tiirti degildir.13 Bagka bir deyisle, bil-
mek ve 6grenmek iizerine konustugumuz zaman, yalnizca 6ner-
melerden s6z etmeyiz. Bizim konusmay, bisiklete binmeyi, ara-

10 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Knowledge”, Encyclopedia of Education and Human Development
(eds. by S.]. Farenga— D. Ness), vol. 1, M. E. Sharp Inc, London, 2005, s. 226.
ss. 226-230.

11 Bkz. N. Noddings, thlosophy of Education, Westview Press, Oxford, 1998, s. 32.

12 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Knowledge”, s. 226.

13 N. Noddings, “Philosophy of Education”, s. 576.
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ba stirmeyi, badana yapmayz, vs. 6grendigimiz de olmustur. De-
mek ki 6nermesel bilgi diginda bir de usul bilgisi veya “nasil”a
dair bilgi vardir; yani, Snermeleri bilmek disinda “nasil”1 bil-
mekten, yani birtakim is, durum ve becerileri kazanmaktan s6z
edebiliyoruz.14

Buna gore dil edinimi &nermesel bilginin kaliplarina sigabi-
lecek bir bilgi olamaz. Insanlarin ana dillerini 6grenirken yola
birtakim 6nermesel inanglarla ¢giktiklar: sdylenemez. Ogrendigi-
miz bagka pek ¢ok sey gibi, diller de beceri, yetenek ve kapasite
kapsamu iginde kalir; bu becerilerin 6grenilmesi, kapasitelerin
kazanilmasi ise birtakim inang kiimeleriyle, 6nerme takimlari-
nin kazanilmasina indirgenemez. Onermesel bilgi disinda kalan
bu tiir bir “nasil”1 bilmeyi, beceri ve yeteneklerin kazanlip gelis-
tirilmesini aciklamada klasik epistemoloji ve bilgilenme ya da
bilgi edinimi modeli, agiktir ki hicbir sekilde yeterli olamaz. Ye-
tenek ya da becerilerin kazanilmasini agiklamak icin, her biri
belli bir grenme kuramiyla birlegen alternatif paradigmalar ge-
listirilmisgtir.

Davraniscilik

Bu kuramlarin en basinda davramggilik veya davranisc kuram-
lar gelir. Davramsc kuramlar, 6grenme siirecinde 6grenciyi cev-
resel uyaranlara birtakim gézlemlenebilir davramslar sergile-
mek suretiyle tepki veren varliklar olarak goren ve esas olarak
onlardan istenen ya da beklenen davramslar: elde etmekle ilgi-
lenen kuramlardir. Burada 63renci, 6gretmenin yonlendirdigi bir
cevrede pasif bir tepki verici olarak, mekanik ve aragsal bir bigimde ta-
sarlanir. Yontem daha ziyade nesnel bilimin yéntemi olarak or-
taya cikar.15

14 C. Higgins - D. J. Kramarsky ~ S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Knowledge”, s. 227.
15 D. Carr, a.g.e. s. 91.
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Davranugcilik, 6gretmenin yegédne ilgisinin veya egitimin esas
amacimun davrars degisikligi oldugunu bildiren bilimsel bir 6gren-
me kuramina kargilik gelir, Tercih edilen veya benimsenen 6grenme
tarzi kogullamadir. Kogullama hedeflenen davranisin uyaranlarryla
sonuglarinda birtakim degisiklikler yapmaktan meydana gelir. Bu
degisikliklerden bazilar, ilgili organizma, yani hayvan veya insan
acisindan hos (6diiller), bazilari ise nahos (cezalar) olabilir. Bu degi-
siklikler istenen sonug elde edilinceye kadar tekrarlanir.16

Davraniggilik, su halde 6grenmeyi kosullama ile aciklar. Bag-
ka bir deyisle, o, 6grenmeyi, mekanik bir islem tizerinden, uya-
ran-tepki bagimin kurulmasi olarak tanimlar. Kurulan bag, ko-
sullama iglemi belli sayida ve yogunlukta tekrarlanarak pekisti-
rilir. Buna gore pekistirme, égrenilen tepkinin organizmaya yer-
lesmesi ve onun aym sekilde tepki vermeye devam etmesi icin
yapilan iglemleri ifade eder. Kogullama istenen davranig degi-
sikligini temin etme noktasinda 6zne tarafinda herhangi bir en-
telektiiel faaliyeti hicbir sekilde gerektirmedigi, davramsgihgin
kendisi de bilimsel teknikleri hayvanlara oldugu kadar insanla-
ra da uygulandig icin, kogullamarnin insanlar1 layikiyla yetistirmek,
gercek anlamyla terbiye etmek anlamina gelen egitimden biiyiik olcii-
de ayri bir sey oldugu sdylenebilir. Bu ise davranigqiligin egitimle
olan iliskisini oldukga sikintili hale getirir. Ne var ki davranisci-
lar bireyin igsel zihin hallerinin 6grenmeleriyle pek bir iligkisi
bulunmadigin ileri siirerek bu diisiinceye itiraz ederler. Hatta
bazi davramggilar, bireylerin bir zihinsel hayatlar1 oldugu di-
stincesini bile reddederler. Nesnel olmayan, somut olarak 6lgii-
liip degerlendirilemeyen higbir yaklagmmun bir degeri olamaya-
cagim ileri siiren davraniggilarin zihinsel durumlary, i¢sel yagsan-
tilar1 reddetmelerinin gerekgesi, budur; yani igsel yasantilarin
bilimsel yontemlerle 6l¢iilememesidir.1”

16 D.F. Halpern - B. Donaghey, “Learning Theory - Historical Overview”, Ency-
clopedia of Education (ed. by J. W. Guthrie), MacMillan, London, 2006, s. 1459.

17 D. C. Philipps, “Theories of Teaching and Learning”, A Company fo the Philo-
sophy of Education (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 242.
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Hayvan ya da insanda uyarilmalar sonucunda meydana ge-
len tepkileri incelemeyi amag edinen ve bu dogrultuda insan
zihnini bir kara kutuya benzeten davraniscilik, kara kutu icinde
olup bitenleri degil de kara kutuya girip ¢ikanlar1 hesaba katar.
Davransqi yaklagima gore, kara kutuya girip ¢ikanlar ayarlana-
bilir, denetlenip diizenlenebilir. Basit bir baglant1 orgam veya
bir bilgisayar olarak kabul ettikleri beynin roliinii kiigiimseyen
davramscilara gére, insan uyaranlara belli bir bicimde tepki ve-
ren bir varlik, biyolojik bir makine olup davraruglar da mekanik
birer siirecten bagka hicbir sey degildir. Iste bu yiizden, davra-
nigilik 6grenmeyi yeni davramglarin kazanilmasindan ibaret
bir siire¢ olarak degerlendirir.

Bilisselcilik

Biligselcilik, egitim agisindan grenmenin bireysel zihinlerdeki
sembolik faaliyetler yoluyla hayata gecirildigini ileri siiren 6g-
renme kuramlari igin genel bir gerceve temin eden ana teoriyi
ifade eder. Biligselciligin, bilgi ve 6grenmenin zihindeki yapilar
veya temsil semalari tizerinden gerceklestigini ne stirdtigii igin,
hemen her zaman aymi zamanda temsilcilikle birlestigi séylenebi-
lir. Biligselciler bireysel zihindeki sembolik faaliyetin diinyanin
ilgili yonlerini birbirine baglayan temsiller iizerinden gercekles-
tigini ileri siirerler.18

Biligselciligin giiniimiizde en etkili olan iki sekliyle yapian-
dirmacilik ve dogustancilik olarak bilinen kuramlarda kargilasilir.
Her iki 6gretinin de ortak yaru, insanlarin bir seyleri zihinde var
olan temsil semalari veya birtakim yapilar yoluyla 6grendikleri-
ni ileri stirmeleridir. Piaget ile izleyicilerinin en énemli temsilci-
leri oldugu yapilandirmacilik, insanlarin bilgiyi dogustan bagla-
y1p olgunluga kadar olan bir gelisme siireci icinde, zihindeki
temsil semalarma dayanarak insa ettiklerini veya yapilandirdik-
larini savunur. Buna gére yapilandirmaalik, bilginin insanlara

18 D. C. Philipps, “Theories of Teaching and Learning”, ss. 239-240.
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disaridan siringa edilemeyecegini, fakat zihnin i¢inde birey tara-
findan olusturuldugunu iddia eder. Dogustancilar ise zihinsel
yap1 veya temsil semalarimn insanin geligim evrelerinde degi-
sim gosterdigini veya yeni durumlarla kargilasildifinda degisti-
rilip yeniden olusturulabildigini sdyleyen yapilandirmaciliktan,
zihinsel yapilarin dogustan oldugunu sdylemek bakimindan
farkhilik gosterir.1?

Buradan da anlasilacag: tizere, bilisselci kuramlar dgrencideki
gelisim siireci iizerinde yoZunlasir ve bilgiyi stirekli bir akig siireci
icinde olan bir sey olarak degerlendirirler. Bu kuramlar esas ola-
rak 6grencinin yeni kavramlar: 6grenmeye hazir olusuyla, gocu-
gun bilissel kapasitesine uygun diisen gelisme evreleriyle mes-
gul olurlar. Bu kuramlarin en seckin érneklerinden birini temin
eden Piaget, bilgiyi tipki kisinin kendisi gibi, tarihsel siirec icin-
de gelisen bir sey olarak degerlendirir.?0

Sosyal Ogrenme Kuramlart

Bu baglamda giindeme gelen iictincii 6grenme kuramu tipi, sos-
yal 6grenme kuramlarindan meydana gelir. Bu kuramlar insa-
nin §grenme siirecinin alabildigine kompleks oldugunu, biitiin
bu kompleks 6grenme siireclerinin toplumsal bir gercevede ger-
ceklestigini ileri siirerler. Sosyal 6grenme kuramlar1 grenme
siirecini salt 6grencinin zihninde gerceklesen bir sey olarak gor-
menin biiyiik bir hata oldugunu savunurlar. Bu kuramlar bu
yiizden 6grenciyle 6gretmen veya Ogrenciyle cevre arasindaki
etkilesime 6ncelik verirler.

Gerek davranisq ve gerekse biligselci 6grenme kuramlar: be-
cerileri miitevazi uygulama birimleri, belli birtakam pratikleri
hayata gecirme siiregleri olarak degerlendirirler. Buna gore, pra-
tik bir bilme tarz: olarak “nasil”1 bilme kurallarin kendileriyle

19 A. Cevizci, Egitim Sozliigii, Say Yaymlari, Istanbul, 2010, ss. 78-79.

20 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Knowledge”, s. 228.
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bu kurallarin nasil uygulanacaklarimin 6grenilmesi yoluyla ger-
ceklesen teknik bir yetenek olarak miitalaa edilir. Bu ortak og-
renme paradigmasina gore, tip gibi daha yiiksek diizeyden bir
disiplin énce temel bilimin kazanilmas: ve sonra da uygulama-
ya dokiilmesi suretiyle 6grenilir. Egitimde yaygin bir sekilde ha-
yata gecirilen bu pratik epistemolojiye veya uygulama episte-
molojisine, ogu zaman “teknik rasyonalite”nin kusursuz bir &r-
negi olarak bakilir.

Ozellikle sosyal 6grenme kuramlarinin savunuculari, dav-
raniggilikla biligselciligin tirtinii olan b&yle bir pratik episte-
molojinin yetersiz kalip 6zellikle pratisyenlere karsi karsiya
kaldiklar1 karmagik problemleri ¢6zme noktasinda higbir yar-
dim temin etmedigini séylerler. Onlar, bunun yerine “eylem
sirasinda diistiniim” ilkesi veya anlayigin1 6ne siirerler. Bu
sosyal 6grenme paradigmasina gire, insanlar birlikte yaparak ogre-
nirler ve problem durumlarinda, kontrol dis1 saskinlik halle-
rinde gelistirmis olduklan tepkilerle verdikleri cevaplar iize-
rinde diigiiniip bunlar1 paylagmak suretiyle birbirlerine &gre-
tirler.2!

Kisisel Doniigiim Olarak Ogrenme

Birtakim egitim felsefecileri de §grenmeyi, bir kez daha Sokra-
tes ve Platon’a geri gidecek sekilde, temelli veya derin bir de-
gisme siireci olarak anlayip yorumlarlar. Giintimiiz egitim fel-
sefecilerinin dnemli bir kismu iki tiir 6gretim veya dolayisiyla
6grenme arasinda bir ayrim yapar. Bu 6gretim/ Ogrenme tiir-
leri veya modelleri de mimetik 6gretim ile déniisiimsel veya
dondistiirticii 6gretimdir. Bunlardan mimetik model, ogretimi
birtakim bilgilerin aktarilmasi, Ogrencilere belli becerilerin ka-
zandirilmas: olarak degerlendirir. O, 8grenmeyi de mevcut

21 C. Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, a.g.e. 5. 228.
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cerceveye veya ana govdeye yeni birtakim malumat pargalari-
nin eklenmesi olarak degerlendirir.22

Oysa doniigtiirmeci modelde, 6gretmen 6grenciyi tahrik edip
harekete geciren ve 6grencinin bilincinde, diinyagoriisii ve viz-
yonunda nemli ve niteliksel bir degisime rehberlik eden bir
kimse olarak goriiliir. Bu doniigtiirmeci model, §renmeyi de esas
itibariyle bakista bir degigme, ahlaki bir doniigiim olarak anlayp yo-
rumlar. Iste bu degisme siirecinde, dgrenciler hayatlarim anla-
mada kullanacaklari yeni deger, terim ve bakis acilarmm kazanir-
lar.23

Mimetik model, daha ziyade konu merkezli geleneksel egi-
tim paradigmasina uygun diismektedir. Yani o, ¢ok biiyiik dlgii-
de ezberlemeye ve yapilacak alistirmalar yoluyla 6grenmeye da-
yanir. Bu modelde birtakim konular veya olgu bilgisi aktarilip
dgrencilere kimi temel becerilerin kazandirilmasi hedeflenir.
Giiniimiizde mimetik dgretim ve 6grenme modelinin liberal,
cagdas, cogulcu toplumlara daha uygun diistiigii kabul edil-
mektedir. Bunun da en énemli nedeni, ¢cagdas, cogulcu toplum-
larda, egitimin her kogul altinda tarafsiz olmasinin istenmesi,
okullardan iyi yasamin neden meydana geldigi konusunda yan-
s1z davranmalarinin beklenmesidir. Egitimin bilgi aktarmaktan
meydana geldigi disiincesi bu tarafsizlik veya yansizlik kogulu-
nu yerine getirdigi icin, gliniimiiz toplumlarinda benimsenen
ogretim anlayis1 daha ziyade mimetik 6gretim anlayigidir.4

Déniistiiriicii 6gretim ve 8grenme anlayisi, 8grencinin bakig
agisinda, diinyagoriigiinde temel ya da radikal bir degisiklik
yapmay1 amaclayan 6grenme geklini tanimlar. Bakis agisi veya
diinyagoriisiinde gergeklesecek bdyle bir radikal degisiklik, do-
gallikla grencinin diigiinceleri, duygulari, eylemleri ve en niha-
yetinde de hayat tarzinda “daha iyi yasam” dogrultusunda kok-
lii bir degisiklik yapmay1 amaglar. Bu 6gretim veya 6grenme
22 C.Higgins - D. J. Kramarsky - 5. Mackler, a.g.e. 5. 228.

23 C. Higgins - D. J. Kramarsky — 5. Mackler, a.g.e. 5. 228.
24 C.Higgins - D. J. Kramarsky ~ S. Mackler, a.g.e. s. 228.
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modeli, 6grencinin algisinda ve bilincinde, diinyadaki varlik tar-
zinu ve var olma geklini dramatik bir bigimde degistiren bir de-
gisim ya da kaymay1 6ngoriir. Doniistiiriicii 6gretim, su halde
kisinin kendisini, bagkalariyla ve bir biitiin olarak diinyayla olan
iligkilerini anlama geklini, anlam ve amag duygusunu etkileyip,
daha iyi ve daha ahlaki bir hayat dogrultusunda déniistiirmeyi
hedefler.?> Déniigtiiriicii egitim anlayigi, giiniimiizde esas itiba-
riyle elestirel pedagojinin savunuculugunu yapan Freire, Ivan
Illich ve Giroux gibi egitimcilerle feministler ve postmoder-
nistler tarafindan benimsenen bir egitim anlayis: olmak duru-
mundadir.

Bu 6grenme gekline, 6zellikle liberaller tarafindan ¢ogu za-
man onun 8grencinin 6zerkligine zarar verdigi ve asilamann bir
tiirti oldugu gerekgesiyle itiraz edilmektedir. Fakat bunun béyle
olmas gerekmez. Yani, déniistiiriicii Ogrenme, gercekte mime-
tik 6grenmeyi liberal yénde veya kisinin kendisini gerceklegtir-
mesini temin edecek bir dogrultuda tamamlayan bir &grenme
tiirii olarak alinabilir. Buna gore 6grenme adim verdigimiz sey,
mimetik 6grenmeye uygun olarak yeni bilgilerin, diisiincelerin,
teknik ve becerilerin kazanilmasindan, kazanilan bu bilgi ve be-
cerilerin mevcut gergeveyle inang sistemine uyarlanmasindan
olusur. Bu tiir bir 6grenme kisinin birikimini belli diizeylerde
arttirip karg: kargiya kaldigi biiyiik dlgtide aym giicliik ve prob-
lemlerle daha etkili bir bicimde basa cikmasini temin ederek bel-
li 8lciiler icinde veya azimsanmayacak derecede gelismesini te-
min eder.

Bununla birlikte kisi zaman icinde beklenmedik seylerle kar-
silagabilir; bir yerlere bir sekilde toslayabilir veya eskiden beri
karsilagtign giicliik ve problemlerin asilmasinda yeni bir bakis
agisina ihtiyag duyabilir. Dénistiiriicti 5grenmenin giindeme
geldigi yer, iste burasidir. Bu yeni tip grenme, 6grencilerin ba-
kig acilarini, referans sistemlerini ve inanglarin degisiklige ug-

25 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. s. 229.
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ratmak suretiyle, eylemlerini, etkilegimlerini ve deger diinyala-
rin1 yeniden sekillendirir; onlarin ayni seyleri yapmaktan ziya-
de, farkh seyler yapmalarini; ayrnu seyleri yapsalar bile, yeni bir
bakis agisindan her seye farkh bir anlam yiikleyerek yapmalari-
m1 temin eder.26

Bu ikinci diizey 6grenmede s6z konusu olan sey, artik bilgi-
lerin arttirilmasi, beceri ve yeteneklerin biraz daha gelistirilmesi
degildir. Burada kisi duruma ya da probleme yeni bir bakis agi-
sindan yaklagmayi, kendisi igin yeni imkénlar ve firsatlar yarat-
may1 ve biitiiniiyle yeni bir kavramsal gerceveyi kullanmay1 63-
renir. Bu ise en nihayetinde kiginin kendisini ve i¢inde yasadig1
diinyay1 yeni bir bakis agisiyla gormesini, daha gelismis ve bii-
tiinliiklii bir diinyag@riisiine ulagmasim ve kendisini daha iyi bir
sekilde gerceklestirmesini ifade eder. Doniistiiriicli §grenmenin
kisinin daha derinlikli diisiinmesine, daha iyi ve daha dogru ya-
samasina dnemli bir katki temin ettigi sdylenebilir. Insan varlig
diisiinceleri, duygulari, anlamli ifadeleri ve hayat tarzlar tara-
findan belirlendigine gore, doniistiiriicii 6gretim insanin kisilik
imkanlarinin ve insani sorumluluklarimin daha yogun bir sekil-
de farkina varmasini saglayip, onun daha ahlaki ve daha iyi bir
hayat dogrultusunda doniistiiriilmesine kargilik gelir.

Ogrenmenin Normatif Boyutlari

Ogrenme ister bilgi edinimi, ister becerilerin geligimi ya da ister
kisisel déniisiim yoluyla tanimlansin, biitiin bu durumlarda, de-
gerle ilgili bir soru olarak “neyi 6grenmenin degerli veya gerekli ol-
dugu” veya “en degerli bilgi veya 6grenme tiiriiniin ne oldugu” soru-
sunun giindeme gelmesi kagimilmazdir. Bu sorulardan ozellikle
“neyi 6grenmenin en degerli oldugu” sorusu giindeme geldigin-
de, hemen biitiin egitim filozoflarinin kisiyi degistiren, Ggrenci-

26 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, a.g.e. s. 229.
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ye yeni bir bakis acis, deger cergevesi, kendisine ve diinyaya
bakmanin alternatif yollarim kazandiran 6grenmenin en degerli
6grenme tiirti oldugu konusunda neredeyse tam bir fikir birligi
icinde olduklar: sdylenebilir.

En degerli bilginin veya 6grenilmesi gereken bilginin ne ol-
dugu sorusu giindeme geldiginde, 6renmenin bilgi kazanmak-
tan, beceri ve yetenekleri gelistirmekten veya kisinin doniigii-
miinti temin etmekten, ona yeni bir bakis acis1 kazandirmaktan
meydana geldigini savunan alternatif grenme anlayiglart bir-
birlerinden mutlak olarak farklilik gésterirler. Bilgi edinimi ve-
ya kazanimi modelinde, bilgi, egitim felsefecileri tarafindan co-
gu zaman gerekgelendirilmis, haklilandirilmug dogru inang ola-
rak tarumlandigs igin, en degerli bilgi inanma gerekgelerimizin en
fazla oldugu, haklilandirlmghk ve dogruluk dereceleri en yiiksek olan
bilgidir.27

Ashnda burada degerli olan gey, bilginin kendisinden ziya-
de, belli bir tutum olup, dogru bilgiye gotiiren yol, arag, diisiin-
me ve aragtirmalara vurgu yapilir.28 Bu 6grenme modelinde esas
degerli olan sey eletirel diisiinme, inanglar igin saglam gerekgeler
arama, duygusal davranmamadir. Boyle bir modelde rasyonel dii-
stunceye, nesnel bilimsel bilgiye agirhk verilmekle, dogru ve
mantiksal diigtinmenin evrensel dzellikleri éne cikarilmakla bir-
likte, dnciiliigtinii Howard Gardner‘in yaptig bir grup egitim
felsefecisi de coklu zeka anlayisindan ve dolayisiyla cesitli dii-
stinme bigimlerinin varhigindan hareketle diinyay: bilmenin
farkl yollari oldugunu 6ne siirmiistiir. Bu yaklagim, bu ylizden
egitim programlarinin coklu zeka anlayigina gére olusturulmast
gerektigini savunur.

Bununla birlikte, 6zellikle elestirel pedagoglar, nesnel bilim-
sel bilginin aslinda kapitalizmi ve belli bir simifin doga ve top-
lum tizerinde egemenlik tesis etmesine yarayan modern poziti-

27 J.E. Adler, a.g.e. ss. 289-290.

28 H. Siegel, “Cultivating Reason”, A Company to the Philosophy of Education (ed.
by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, ss. 306-307.
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vist bilgi anlayig1 oldugunu 6ne siirer. Yine aym cergevede giin-
deme gelen feminist egitim felsefecileri de basta rasyonel durus
ve nesnellik ozelligi olmak iizere, bilmenin genel gecer yollari
veya evrensel yontemleri olarak kabul edilip 6gretilen seylerin
erkege 6zgii diigiinme yollari olup erkek egemenligini pekistir-
meye yaradigin: sdylerler.2? Feministlere gore, bu sdzde evren-
sel eril diisiinme ve bilme yontemleri diginda ayirt edici bir bi-
cimde disil olan diisiinme ve bilme tarzlari vardir.2

Ogrenmeden beceri ve kapasitelerin gelisimini anlayan 6§-
renme anlayist s6z konusu oldugunda, “hangi bilginin en deger-
li bilgi oldugu” normatif sorusu, 6grencilerin hangi uygulama
tiirleri, disiplin ya da pratiklerle tamistirilmasi, onlarin hangi
alanlara sokulmalar1 gerektigi sorusuna doniisiir.®! Farkli felse-
feler veya ideolojiler burada farkli etkinlik ya da disiplinleri 6ne
cikarmakla birlikte, temele alinan veya 6ne cikarilan disiplinler
daha ziyade bilim ve edebiyattir. Ahlak egitimine énem veren
Alasdair MclIntyre gibi filozoflar ahlaki diisiiniis ve etik uygula-
malarin 6nemine dikkat cekerken, bir yandan resim ve siir gibi
sanatlarin, diger yandan da tarih ve felsefe benzeri disiplinlerin
insanu gelistirici etkisine vurgu yapar.

Bununla birlikte 6zellikle okkiiltiirciiler, kiiltiirel faaliyetle-
ri ve disiplinleri belli bir énem ve deger siralamasina tabi tutma-
nun esas itibariyle kiiltiirel nyargilar: ve belli disiplinleri imti-
yazh kilan bir yaklagim ve tarihi yansithigini savunurlar. Tiim bu
farklihklara ve gokkiiltiirciiliigiin bu elestirel degerlendirmeleri-
ne ragmen, 6grencilerin veya ¢ocuklarin her kosul altinda icine
sokulmalar1 gereken faaliyet tiiriiniin “sembolik faaliyet” veya
kiiltiiriin kendisi oldugu konusunda, 19. yiizyilda Romantikle-
rin egitime kiiltiirel yaklagimiyla baglayan bir konsensus, tam ve

29 H. Siegel, a.g.e. (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, ss. 314-315.

30 J. R. Martin, “Feminism”, A Company to the Philosophy of Education (ed. by R.
Curren), Blackwell, Oxford, 2003, ss. 194-195.

31 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, “Conceptions of Learning and
Theories of Knowledge”, s. 230.
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mutlak bir mutabakat var gibi goriinmektedir. Gecekten de pek
ok egitim felsefecisi insanin 6ziinde sembol yaratmanin bulun-
dugu, insanin “semboller yaratan hayvan” oldugu diisiincesin-
den hareketle, gercek egitimin insani sembollerin ve kiiltiiriin
diinyasima dahil edilmesinden meydana geldigini soyler.
Egitim ve 6gretimden &grencinin déniistiiriilmesini anlayan
ogretim anlayisi veya doniistiiriici Ogretim telakkisinde ise,
normatif sorumuz artik akil yiiriitme veya diigiinmenin niteligi
ya da gesitli pratiklerle disiplinlerin goreli degeri iizerine bir so-
ru olmaktan cikar. O, bundan béyle 6gretimin déniistiiriicii et-
kisi yoluyla olunmas: gereken kisiyle ve anlam yaratia faaliyet-
ler sayesinde sahip olunacak deneyimlerin, olusturulacak anlati-
larin zenginligiyle ilgili bir soruya doniigiir. Burada éne cikan
yaklasim ya da gériis ise bir kez daha elegtirel pedagoji ve ahlak
egitiminin 6nemine vurgu yapan anlayis olmak durumundadar.
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Egitimin Etigi

Egitim felsefesinin yakin veya siki bir iliski icinde oldugu veya
olmas: gereken alanlardan veya felsefi disiplinlerden birisi de
etiktir. Egitim felsefesi etikle hep iligkili olmus ve bu iligki ozel-
likle klasik diinya ile Ortagag’da gok baskin bir karakter kazan-
mustir. Bunun nedenlerinden birincisi, hi¢ kusku yok ki “egitim
alamumun bagta sona ahlaki soru ve problemlerle kusatilmis olma-
s1”dir.! Bir bagka neden ise egitimden &zellikle modernite 6nce-
sinde hemen tamamuyla felsefe ve dine dayanan, deger iizerin-
den gerceklegen bir egitim ile esas olarak karakter veya ahlak
egitiminin anlagilmis olmasidir. Sokrates ve Konfiigytis'ten bag-
layarak Antikgagin biitiin biiyiik 6gretmenleri veya egitimcileri-
nin ayni zamanda ve neredeyse istisnasiz olarak ahlak 6gret-
menleri olduklar1 rahatlikla sdylenebilir. Bu durum, her ne ka-
dar bilimin felsefe ve din karsisinda 6ne ¢ikip tistiinliik kazan-
mastyla, ahlak egitiminin yerini pek ¢ok yerde hemen ¢ogu za-
man salt bir meslek egitimi almis olmasiyla birlikte bir yere ka-
dar degismis olsa da ahlak egitimiyle karakter formasyonunun
egitimde bugiin de 6nemli bir yer iggal etmeye devam ettiZi s0y-
lenebilir.2

Demek ki, etik ile egitim arasindaki iliskiyi tesis eden ilk ve en
onemli konu, ahlak egitimidir; egitilen gocuk ya da insanda gercek-
lesecek olan karakter formasyonudur.? Ote yandan egitimin bel-
li bir igerik aktarmaya ek olarak, aym zamanda belirli birtakim

1 Bkz. F. Heynes, Ejitimde Etik (cev. S. K. Akbag), Ayrint Yayimlari, Istanbul,
2002, 5. 17.

2 C.L Howell, “Moral Education”, Encyclopedia of the Social and Cultural Foun-
dations of Education (ed. by E. F. Provenzo - ]. P. Renaud), Sage Publications,
California, 2009, 2. vol. s. 513.

3 G.Haydon, “Moral Education”, A Company to the Philosophy of Education (ed.
by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 321.
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amaclar tizerinden yiiriitiilen normatif bir yap: meydana getir-
digi gerceginin unutulmamasi gerekir. Bu durumun bir sonucu
olarak egitimin etikle kaginilmaz bir bicimde cok yonli bir iliski
i¢inde olmak durumunda oldugu dikkate alimrsa, egitim ile etik
arasindaki iliskinin bagka noktalar tizerinden de tesis edilmek
durumunda oldugu kendiliginden ortaya ¢ikar. Bunlardan en
dnemlisi, bir biitiin olarak egitme otoritesinin, yiikiimliliigii veya
sorumlulugunun temellendirilmesi noktasinda ortaya cikar.4

Egitimin kendi icinde iyi bir sey oldugu ve asli bir deger ta-
sidigy, egitim yoluyla veya sayesinde bir insanin daha iyi, daha
muktedir ve daha bilgili hale geldigi sezgisel olarak veya ilk ba-
kista actk bir hususmus gibi gériiniir. Bununla birlikte, egitilen
insanlarin ¢ogu durumda ergin olmayan cocuklar olduklari, egi-
tim gérme hakkimn kullanilmasinda, cocuklarin yerine ¢ogu za-
man ebeveynlerinin karar verdigi, hatta bu noktada politik oto-
rite tarafindan zor kullanildig: ve nihayet iyi egitim gérmiis en
azindan bazi insanlarin hic de ahlaki olmayan davranis tarzlar
sergileyebildikleri gercegi dikkate alimrsa, bunun pek de acik ol-
madig1 kolayhkla goriilebilir. Bu ise egitimin bir biitiin olarak
hakhlandinlmas: gerektigi, onun gercekten ve hemen her yon-
den iyi bir sey oldugunun gosterilmesinin kacinilmaz oldugu
anlamina gelir.

Egitim felsefesiyle etigi iligkiye sokan iiciincii husus ya da yer,
egitimin amaclar: noktasinda ortaya cikar. Egitimin ontolojisinde de
ifade ettigimiz iizere, egitimin amaclari onun normatif boyutunu
tanimlar. Ote yandan egitim eylemlerini aciklama noktasinda,
egitimin nihai veya en temel amacini her ne kadar egitilen kiginin
veya dgrencinin i¢ diinyasinda veya psisik yapisinda, bilgi, deger,
tutum ve davranis agisindan gerceklestirilecek degisim ve donii-
stim olarak tanimlamus olsak da egitimde gozetilen tek amacin bu
olmadi: agiktir. Amaglarin temellendirilmesi veya en azindan bi-

4 Bkz. R. Curren, “Ethical and Political Issues in Philosophy of Education”,

Encyclopedia of Philosophy (ed. by D. M. Borchert), vol. 7, 2nd edition, Thom-
son-Gale, New York, 2006, s. 360.
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reysel amaglarla toplumsal amaglarin catigmasi noktasinda, etigin
bir sekilde devreye girmesi kadar anlasilir bir gey olamaz. Etik, ni-
hayet egitim faaliyetleri sirasmnda hayata gegirilmesi gereken ah-
laki kurallarla ilkeler baglaminda ve egitimcinin 6gretmenlik veya
meslek etigi olarak gtindeme gelir.5

Ahlak Egitimi

Ahlak egitiminin, Dogu’da oldugu kadar Bati'da da ¢ok uzun
bir zaman boyunca kesinlikle egitimin temelini olusturdugu,
herkes icin agikar bir sey olsa gerektir. Biitiin egitim felsefeleri
veya kuramlarinin ana dayanag veya iizerinde yogunlagtigi en
onemli sey, cok biiyiik Slciide ahlak egitimi ve karakter formas-
yonu olmugtur.6 Ahlak egitimiyle kastedilen sey ise 6grencinin
ahlaki diisiinme tarzimi, karakterini ve dolayistyla moral davra-
nisim dogrudan sekillendirme veya dolayli olarak etkilemeye
yonelik egitsel faaliyetlerdir. Diinya iizerindeki tiim topluluk,
gelenek veya milletler gelecek kugaklarina birtakim degerler ak-
tarmayi, onlar1 belirli ahlaki ilke ve erdemlerle donatmay en te-
mel gorev addettigi icin, ahlak egitimi egitimde her zaman
énemli bir yer tutmustur. Bunu, s6zgelimi en iyi antik Yunanda
gorebiliriz. Antik Yunanda ahlak merkezli, esas itibariyle karak-
ter formasyonu iizerinde yogunlasmis egitime paideia adi veril-
mekteydi. Ozellikle Sokrates ve Platon bu paideia veya egitimin
erdemlerin 6ziine ve erdemli eylemlerin dogasina iliskin aragtir-
ma yoluyla gergeklesecegine inanmigt.” Bu iki filozof agisindan

5 Bkz. R. Curren, “Ethical and Political Issues in Philosophy of Education”,
s. 360.

6 C. Higgins — D. J. Kramarsky - S. Mackler, “Ethics and Moral Education”,
Encyclopedia of Education and Human Development(eds. by S. J. Farenga- D.
Ness), vol. 1, M. E. Sharp Inc, London, 2005, s. 219.

7 W. Jaeger, Paideia: The Ideals of Greek Culture, vol. 3, The Conflict of Cultural
Ideas in the Age of Plato, ss. 182-259.
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egitim esas olarak ahlak egitimi, kisinin kendi hayatna iligkin
ahlaki sorgulama anlamina geliyordu. Kisinin kendini gercek-
legtirmesi ya da mutlulugu, sadece aklin terbiyesi, iyiyi kesfedip
kavramaya muktedir zihinsel melekenin egitilip gelistirilmesi
yoluyla miimkiin olabilirdi.8

En az bilgi kadar pratik ve uygulamaya, ahlaki erdemi orta-
ya cikaracak moral egzersizlere de énem veren Aristoteles ise
¢ocuklarm, onlarda erdemli eyleme ahskanliklar yaratacak fazi-
letli 6gretmenlerin gézetimine emanet edilmesi gerektigini sdy-
lemisti. Platon’un idealizminin kendisinde realizme déniistiigi
Aristoteles, cocugun karakterinin bu davrars kaliplarinin er-
demli eylemi zorunlu kilan veya tecessiim ettirmesi kacimlmaz
olan durumlarda tekrarlanmas: yoluyla sekillenecegi inancin-
dan higbir zaman 6diin vermedi.?

Ortagag’da da biitiin dini gelenekler, yani gerek Musevilik,
gerek Hiristiyanlik ve gerekse Islamiyet, ahlak egitimini veya
karakter formasyonunu egitimin temeline yerlestirmistir. Nite-
kim biittin bu geleneklerde karakter formasyonunun Tevrat, in-
cil ve Kuran gibi kutsal kitaplarda yer alan ilahi emirlere titizlik-
le uyulmas: yoluyla gergeklesecegi inanci egemen olmustur. Bu-
radan hareketle antik egitim anlayisiyla Ortacagin egitim felse-
feleri veya uygulamalarinin, aralarindaki biitiin farkliliklara
ragmen, ahlak egitimini ilk ve en temel egitim yapma noktasin-
da tam bir birlik arz ettigi sdylenebilir. Hatta bu durum, Orta-
cagin farkh gelenekleri icin daha fazla boyledir. Bu noktada or-
taya cikan tek ve en 6nemli farkliligin, Hiristiyan Bat’da ilk gii-
nah 6gretisinin Ronesans’a kadar olan dénem bosunca egitim
diisiincesini belirleme noktasinda ¢ok etkin bir rol oynamasi ol-
dugu hakl olarak ileri siiriilebilir. Bu yiizden insan, Hiristiyan
Batr'da, Tanrinin cennetinden kovulmus, éziinde giinahkarlik

8 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, “Ethics and Moral Education”,
s. 219,

9 P. Hobson, “Aristotle”, Fifty Major Thinkers on Education (ed. by J. A. Palmer),
London, 2001, s. 15.
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bulunan, sadece Isa'nm kurtarial giicii yoluyla kurtarilabilecek
olan diiskiin bir varlik olarak miitalaa edilmigtir. Bu ise ahlaki
otoritenin oldugu kadar egitim alaninda da otoritenin Tanridan
gelmek durumunda oldugu anlamina gelir. Egitim dini kurum-
larda Tanr1 adina, insanin ahlaki/dini kurtulusunu temin etmek
i¢in yapilmak durumundaydi.

Oysa modern dénemde ahlak egitimi Aydinlanmaya dogru
ancak kismen veya gok siurh 6lgiiler icinde, ahlakin temelleri-
nin dinden bagimsiz hale getirilmesiyle miimkiin olabilmistir.
Basgka bir deyisle, bu dénemin egitiminde etik durusun degise-
bilmesi noktasinda, yeni bir etik anlayisiyla sekiiler bir insan do-
gas1 anlayisina ihtiya¢ duyulmustur. Yeni etik anlayisin olmasa
bile, yeni insan dogasi anlayigimn ilk tohumlarinin Ronesans
hiimanistleri tarafindan atildigi soylenebilir. Fakat yine de bu
yeni insan dogasi tasarimi, esas itibariyle Aydimlanmada ortaya
¢ikmig ve ona ¢ok biiyiik Sl¢iide Rousseau tarafindan sekil veril-
mistir. Buna gore ilk giinah &gretisini reddeden Rousseau, Emi-
le adl eserinde gocugun doga durumunda 6zgiir, iyi ve merha-
metli oldugunu, fakat toplum icine girince dogal iyiligini yitirdi-
gini sdyler. Yunanun klasik egitim filozoflariyla Ortacag’in dini
egitimcilerinin tam tersine, Rousseau’da karakter formasyonu
icin gerekli temel egitimin bu ytizden hemen tiimiiyle negatif bir
karakter kazandig1 sdylenebilir. Rousseau, gocuga birtakim ah-
laki kurallar vermek veya onu birtakim ahlaki kurallara tabi kil-
mak yerine, gocugun ahlaki agidan 6zerk yetigebilmesi, benligi-
ni bencillige diismeden sevebilmesi icin, toplumun eseri olan
hatalardan, birlikte yasamaktan kaynaklanan kétiiliiklerden
uzak tutularak kendiliginden gelismesini ve biitiin dogallig
iginde sekillenmesini amaglamaktaydi.

Etigin bizatihi kendisi s6z konusu oldugunda da modern d&-
nemin diger etik diigiiniirlerinin, bir biitiin olarak da Aydinlan-
ma filozoflarinin bir yandan dine dayali ahlak anlayisma karsi
qikip klasik ahlaki otoriteyle ilgili kuskularinu dile getirirken, di-
ger yandan da ahlakin kendisine dayandirilacag: toplum sézles-
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mesi, “fayda ilkesi” benzeri yeni kaynaklar: tespit etme gabas
icine girdikleri rahatlikla soylenebilir. Kant ve Mill gibi diisii-
niirler tarafindan bu yénde azimsanmayacak adimlar atilmasi-
na, dnemli bir ilerleme kaydedilmesine ragmen, denilebilir ki
Aydmlanma, bu siralarda kendisini yavas yavas hissettirmeye
baslayan egitim krizinde oldukga etkili bir faktér olarak etik ya
da ahlak felsefesinin egitim veya egitim felsefesiyle yakin tema-
simu yitirdigi bir dénem olmustur.10 Ahlak egitiminin imkéni, eti-
gin bizatihi kendisi, 6zellikle 18. yiizyilda felsefi ve dini temelle-
rini 6nemli Sl¢tide yitirdigi icin, 6nemli lgiide kuskulu hale gel-
mistir.11 Ayn ahlak egitimi 19. yiizyildan itibaren yakin zaman-
lara, yani egitim ya da 6gretim faaliyetinin esas itibariyle ahlaki
bir is oldugunun anlagildig: giiniimiize kadar, ya hemen tama-
muyla bilime ve davramis¢ihga dayandirilmis ya da biiyiik 6lgii-
de Kantc1 veya yararai etik dogrultusunda gelismistir.12 Ahlak
egitimi ancak son zamanlarda son iki etik anlayisina alternatif
bir erdem etigi, ahlaki duyarlilif, empati ve alakay: temele alan
yeni etik vizyonlar ortaya ¢ikinca, biraz daha gelisme kaydede-
bilme imkan1 bulmustur.

Aydmlanma ve sonrasinda, ahlak egitimi konusunda fikir
beyan edenlerin veya syleyecek s6zii olanlarm sadece sosyal
bilimciler oldugu, 19. yiizyildan itibaren neredeyse salt SOSyO-
loglar arasindan ¢iktig: rahatlikla séylenebilir. Nitekim Aydin-
lanmanin zihniyet devrimi, dogatistii olamin yerine diinyevi ola-
n1 ikame edip, evrenin ve insan hayatinin sadece aklin faaliyeti
yoluyla anlagilabilecegini ve insanlarin sadece sekiiler bir egitim
yoluyla yetistirilip gelistirilebilecegini ortaya koyunca, ahlak
egitimine esas itibariyle sosyal diizen ile ahengin tesisi ve beka-

10 H. Arendt, “Crisis in Education”, Philosophy of Education: An Anthology (ed.
by R. Curren), 2nd edit., Blackwell Publishing, Oxford, 2008, s. 189.

11 C. Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Ethics and Moral Education”, s.
220.

12 N. Noddings ~ M. Slote, ?Changing Notions of the Moral and of Moral Edu-
cation”, The Blackwell Guide to Philosophy of Education (ed. by N. Blake — P.
Smeyers — R. Smith — P, Standish), Blackwell Publishing, Oxford, 2005, s. 350.
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s1 icin ihtiyag bulundugu kabul edilmigtir. Bu ise bir yandan fi-
lozoflar ahlak icin, Rousseau’da, Kant'ta veya faydacilarda bul-
dugumuz tiirden dini olmayan, sekiiler bir kaynak arayigina yo-
neltirken, diger yandan da sosyologlar1 ahlak egitimini sosyal
bir perspektiften ele almaya yéneltmistir. Iste bu baglamda
Fransiz sosyologu Emile Durkheim’in ahlak egitimiyle ilgili bir-
takim diisiinceler gelistiren ilk kisi oldugu sdylenebilir. Buna go-
re, bir cocugun ahlaken sosyal kurallarla normlari igsellestirmek
suretiyle gelistigini, okullarda ahlak egitiminin bu geligimi te-
min etmek amaciyla verilmesi gerektigini bildiren' Durkhe-
im’den sonra, ahlak egitiminde cagdas yaklasimin ii¢ ana gele-
nege ayrildigiru sdylemek yerinde olur.! Bunlardan birincisi bi-
ligselci, digeri davraniser gelenektir, tiglinciisiiniin ise bir saygi ve
onemseme ya da alaka etiginin savunuculugunu yapan gelenek ol-
dugu sdylenebilir. Bu ii¢ gelenek birbirinden ahlaki ayrim, mo-
ral duyarhlik, ahlak yargis1 ve ahlaki eyleme verilen goreli dnem
ve agirlik noktasinda farklihk gosterir.’® Bunlardan ahlaki ay-
rim, en siradan sekliyle ahlaken dogru ve yanlis olanu tanima,
ahlaki duyarlilik ise ahlaki eylem ve kisiye uygun kosgullar altin-
da empati, takdir ve yakinlik hisleri duyma olarak tanimlanabi-
lir. Ahlaki yargilama gatisan ahlaki iddialar1 dogru degerlendir-
me ve 6zgiil kogullar altinda 6lgtiliip bicilmis segimler yapmay1
ifade ederken, ahlaki eylem sahip olunan moral kanaatleri uygu-
lamaya sokma veya hayata gecirme anlamina gelir.

Bilisselcilik bu dort faktérden ahlaki ayrim ve moral yargilama
benzeri igsel faktorlere agirlik verirken, zihinsel temsil ve deger big-
me olgusu {izerinde yogunlagir. Bu gelenek, 6grencinin veya ah-
laki agidan egitilen kiginin bir uygulamay icsellestirerek, onu
amaglanmis bir eylem olarak gérmesini miimkiin kilan belli bir
tutarhilik iizerinde yogunlagir. Bu gelenek, kendi kurallarini ve

13 E.Durkheim, Ahlak Egitimi (cev. O. Adamr), 2. Bask, Say Yayinlary, [stanbul,
2010, ss. 34-35.

14 C.L Howell, “Moral Education”, s. 513.

15 Bkz. F. Heynes, a.g.e. s. 17.
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diizenini yapilandiran, kendi kurallarim kendisi koyan ahlaki
Ozne tizerinde yogunlastigi ve dolayisiyla moral gelisimin sos-
yal ve kiiltiirel yonlerini goz arda ettigi icin cok biiyiik dlgiide
Kantq etigin cizgisi {izerinden gelisir. Oysa davranisct yaklagim,
ahlaki eyleme Gnem verip faile digsal etkiler iizerinde yogunlagir ve da-
ha ziyade yarara bir etik dogrultusunda gelisme gosterir. Onun
daha ziyade yarara etik savunucular tarafindan benimsendigi,
6grencileri pekistirici birtakim etkiler ve ahlaki érnekler yoluyla
egitmeye onem verdigi soylenebilir. Uciincii gelenek ise moral du-
yarhlig1 temele alirken, 6grencinin kendisini 6zel bir bicimde disa
agmasi ve bagkalarma yardim etmek igin duyarli bir bicimde
kargilhikli baglantilarin kurulmasima &zel bir énem verir. Bu ah-
lak egitimi modeli, daha ziyade erdem etiginin savunucular ve
feminist egitim felsefecileri tarafindan énerilmigtir.16

Ikinci ve tigiincii geleneklerin, cagdas ahlak egitimine 6zel-
likle yakin zamanlarda énemli katkilar temin ettikleri rahatlikla
sdylenebilir. Hal boyle olmakla birlikte, 20. yiizyilda Bat'da ah-
lak egitimine damgasini vuran yaklasim esas itibariyle biligselci
yaklagim olmustur. Bu yaklagim esas itibariyle iinlii Isvicreli psi-
kolog Jean Piaget'in 1930'lu yillarin ortalarinda gerceklestirmig
oldugu aragtirmalarla ve yayinlamus oldugu eserlerle baglar ve
Piaget’in modelini ele ahp daha da gelistiren Lawrence Kohl-
berg’in 1950'li yillarda ortaya attig1 ahlaki gelisim kuramiyla do-
ruk noktasina ulasir.

Piaget, Durkheim’in oldukca etkili olan goriisiindi, yani ahla-
ki geligimin sosyal normlarin cocuk tarafindan icsellestirilmesi-
ne bagl oldugu, toplumsal kurallarin 6ziimsenmesinden mey-
dana geldigi goriisiinii tiimden reddetmemisti. Hatta o, buradan
hareketle ahlaki gelismeyi ¢ocugun kurallar ve toplumsal bek-
lentileri sorgulamaya baslamasim miimkiin kilan etkin bir siirec
olarak degerlendirdi. Bagka bir deyisle, Piaget éncelikle ahlaki
geligimin heterenom bir ahlak kavrayisindan, yani disaridan ge-

16 Bkz. F. Heynes, a.g.e. 5. 29.
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len kurallara baglilikla ve bu kurallarin sorgulanmadan benim-
senmesiyle belirlenen bir ahlaklilik telakkisinden 6zerk bir ah-
laklilik evresi veya kavrayigina gecise dogru oldugunu ileri siir-
dii.)7 O, ikinci olarak da ahlak egitiminin amacinin, geleneklerin
ve eski kusaklarin baskilarina boyun egen kisilerden ziyade bas-
kalarinin haklarma ve ozgiirliiklerine saygili hiir vicdanlar ye-
tistirmek oldugunu séyledi.

Bu agidan bakildiginda, onun kisiligin birbirine bagl iki y&-
niiniin 6zerklik ve karsiiklilik oldugunu, benligini hem kendi
bakis acisina hem de bagkalarmin bakis agisina yerlegtirebilen
bireyin kisilik sahibi bir birey olabilecegini ileri siirdiigii sdyle-
nebilir. Piaget igte bu temel iizerinde, ahlak egitiminin, 6grenci-
nin veya egitilen ¢ocugun kendini merkeze almamasini temin et-
mekten ve dzerklige ulagmasim miimkiin kilacak disiplini kur-
maktan meydana geldigini ileri siirer. O, ahlak egitiminde bu
ikili amaca erigme noktasinda, cocugun psikolojisinin ve onunla
cevresi arasinda kurulacak iligkilerin, ozellikle de ¢ocuklarin
olusturacaklar1 grup veya topluluklarin énemine vurgu yapar.
Piaget, cocukta biri sevgi ihtiyaci, ikincisi korku duygusu ve
{igiinciisii de bu ikisinin bir birlegiminden meydana gelen sayg1
duygusu olmak iizere, ii¢ temel duygusal yonelimin bulundu-
gunu savunur. Ona gére, bu duygularla birlikte, cocugun gevre-
sindeki diger kisilerle iligkileri de ahlakliigin olusumu ve ahlak
egitiminde oldukga dnemli bir yer tutar. Cocuktaki bu duygusal
yonelimler, ancak onun sonraki gelisim evrelerinde asilacak
olan bir bagimhilik ahlakina, digsaridan gelen kurallarin sorgu-
lanmadan kabuliiyle belirlenen bir heteronom ahlaka gotiirtir.

Piaget, karsilikli sayg tek tarafli saygimn yerini, salt kigisel
benlige doéniik bir ilginin yerini alinca, cocukluktan ergenlige
dogru bir gecisle birlikte ortaya bir bagimsizlik ahlaki, gergek bir
dzerklik durumunun giktigin soyler. O, karsilikh sayginin birta-
kim yiikiimliiliikler getirdigini, fakat birtakim kurallar dayat-

17 S. A. Yildiz, “Ahlak Gelisimi”, Gelisim Psikolojisi (ed. H. Ergin — A. Yildiz),
Nobel Yaymlari, Ankara, 2010, s. 216.
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mak yerine, Bu yiikiimliiliikleri tesis etmeyi saglayan yontemi
oneren yeni bir yiikiimliilik tiirii yarattigini savunur. Onun ba-
kis agisindan bu yontem, iyi ve kotiiyle ilgili bir kalkiil ya da he-
saplama usultinden ziyade goriiglerin sentezi ve eylemlerin sag-
lam koordinasyonu olarak anlasilan kargihkliliktan bagka bir sey
degildir.18

O, ahlaki gelisim ile entelektiiel ya da bilissel gelisim arasin-
da pek bir farklilik bulunmadigini, ahlak egitiminin matematik
egitiminden ¢ok da farkli olmadigimn: dile getirir. Bu yiizden de
sadece otorite ve tek yanl sayg {izerine kurulan egitimin ahlak
agisindan oldugu kadar entelektiiel aggdan da ayn sakincalar
icerdigini sdyler. Onun bakis agisindan dersini anlamadan tek-
rarlayan ezberci 6grenci ile uydugu kurallarin 6ziinii, gergek
mahiyetini kavrayamayan ¢ocugun davranisi ayn1 olmak duru-
mundadir. Piaget, bu yiizden zekdnn egitiminde oldugu kadar
vicdan veya ahlak egitiminde de cocuklar arasinda adeta kendi-
liginden gelisen iligkilere ve etkili yontemlere agirhik vermek ge-
rektigini savunur. Buna gore o, bir cocugun ahlakinin, moral ya-
pisinin, onlarin yetigkinlerin kurallarina boyun egmelerini temin
etmekten ziyade, yasitlariyla birtakim uzlagimlara varmak,
oyun oynamak, bir seyleri miizakere etmek, anlagma yapmak ve
kurallari test etmek suretiyle eylem iginde gelistigini sOyler. Ona
gore, okullarin bu yiizden, yani ¢ocuklarin ahlaki gelisimine kat-
ki temin etmek, onlarin ahlaki egitimini kolaylagtirmak icin, za-
man ayirip ¢ocuklarin birtakim kurallar gelistirmelerini ve prob-
lem ¢6zmelerini saglayacak faaliyetler iginde olmalar: gerekir.19

Bu bilisselci yaklagimin doruk noktasini, Kohlberg’in Pia-
get'den hareketle olusturmus oldugu gelisim kuramiyla moral
egitim teorisi olusturur. O da tipki Piaget gibi, igsel faktorlere
agirlik verirken, ahlaki yargilama ve degerlemeyi ve dogallikla
da ilkelerle tutarliigs éne ¢ikartir. Kohlberg, fazladan Piaget'de
de goriilebilir olan Kantg: ahlak anlayis: ve etik paradigmay1 ok

18 J. Piaget, Ot va education, Paris, PUF, 1873, s. 103.
19 ]. Piaget, a.g.e. s. 110.
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daha belirgin hale getirir. Onun ferdi biligsel gelisim iizerinde
yogunlagan ve ahlaki farkliliklar bireylerin moral konulardaki
akil yiiriitme tarzlarindan kaynaklanan bir sey olarak degerlen-
diren kurami, Kantc1 ve Aydinlanmaci kaynaklarimi aciklikla or-
taya koyar.20 Onun ahlaki gelisim modeli, ti¢ ana baglik altinda
toplanan alti evreden meydana gelir. Ust ya da daha ytiksek ev-
reler, kisi ya da 6grenci insan haklariyla, karsiliklilik veya ada-
letle ilgili genel ilkeler tarafindan yonetildigi, onun ahlaki secim
ve kararlarina bu ilkeler yon verdigi zaman séz konusu olur.
Kohlberg de aynen Piaget gibi, bu iist evrelerin bireyin artan bi-
ligsel gelisimiyle yakindan iligkili oldugunu diigtiniir ve onun
bu diisiincesi de Kant'in ahlakin kisinin akilsalhigmmn 6zerk bir
sekilde ifadesiyle ilgili bir sey oldugu diisiincesiyle yakindan
iliskili olmak durumundadir. Ciinkii ahlaki gelismenin s6z ko-
nusu fist gelisim evreleri, ahlaki diisiiniis ve yargilamada daha
yiiksek bir tutarhlik ve evrensellige ulasilan evrelerdir.2!
Kohlberg’de ahlak egitimi egitilen insanlara kisilere sayg,
kargihikhilik ya da adalet benzeri temel ilkeleri kazandirmay1
amaglar. Bu ahlak egitimi sirasiyla gelenek &ncesi dénem, kisi-
nin bir sosyal ya da ahlaki gelenegin bir parcas: haline geldigi
gelenek dénemi ve insanun evrensel ilkeler tizerinden akil ytirtit-
meye bagladi1 ve ok biiyiik dlciide etige tekabiil eden gelenek
Stesi dénem gibi tic dénemin ihtiva ettigi alti evreden meydana
gelen ahlaki gelisim tablosuna dayanir. Gelenek &ncesi dénem
iki evreden meydana gelir. Birinci evre, ceza ve itaat yonelimli
bir evre olup, giice, sorgulamadan, benmerkezci bir tutumla ita-
at ya da sikinti veya beladan uzak durma egilimi s6z konusu
olur. Burada ahlaki yarg: veya neyin dogru neyin yanhs oldu-
guyla ilgili yargilar, bir eylemin fiziki sonuglarina, giiclii otorite-
ye itaate ve cezadan kagmmaya dayarur. Ikinci evre ise aragsal
yonelimli bir evre olup ahlaki yargilar kiginin veya ahlaki 6zne-
nin ihtiyaglariyla ilgili bir belirlenime dayanir. Burada dogru ey-

20 N.Noddings - M. Slote, a.g.e. s. 350.
21 N. Noddings - M. Slote, a.g.e.
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lem, kisinin ihtiyaglarini ve bazen de baskalarinin ihtiyaglarim
etkili bir sekilde kargilayan eylemdir. Hakliligim fiziki bir acidan
yorumlandig: bu evrede, degerlerin eylemde bulunan kisinin ih-
tiyaclarina ve bakas acisina gore degisebilecegi bilinci olugur.

Kiginin veya egitilen §grencinin toplumun kurallarina icsel-
legtirmek veya oldugu gibi benimsemek suretiyle bir ahlak sahi-
bi oldugu ikinci gelenek dénemi de Kohlberg’in semasinda, iki
ayri evreyle karakterize olur. Burada birinci, genel gelisim tablo-
sunda ise {ictincii evreye karsilik gelen bu evrede iyi cocuk yo-
nelimi veya kisiler aras1 uygunlugu temin etme egilimi 6ne ¢-
kar. Bu evrede, onaylanmaya ve baskalarim memnun edip onla-
ra yardima olmaya yénelen, cogunlugun davrarus Sriintiilerine
ve rol davranigina uyma cabas: sergileyen kisinin ahlaki yargila-
11 bagkalarmin hosuna giden ve onlar tarafindan takdir edilen
seylere dayanir. Dérdiincii evre ise yasa ve diizen yonelimli ev-
re olup, burada kisi ytikiimliiliiklerini yerine getirmeye, otorite-
ye saygi gostermeye yonelirken, bagkalarinin 6grenilmis beklen-
tilerini dikkate alir. Ahlaki yargilar sabit kurallara ve sosyal dii-
zenin bekasma dayandirilir.

Ugiincii donem, dgrencinin ait oldugu gelenegin disina gika-
rak veya Gtesine gecerek, ahlaktan etige yiikseldigi bir dénemi
ifade eder. Bu dénemin birinci veya genel ahlaki gelisimin begin-
ci evresinde sézlesmeci bir yénelim 6ne cikar. Burada ahlaki yar-
gilar genel olarak insan haklari temele alinarak olusturulur. Ah-
laki ytikiimliiliikler ise baskalarimn haklarini ve gogunlugun re-
fahini cignemekten sakinma yéniinden tanumlanip belirlenir. So-
nuncu ve en yiiksek evre de benzer sekilde evrensel ilkelere do-
niik bir yonelimle karakterize olur. Burada yénetici faktorler,
vicdan, adalet veya insanlara aym élgiide sayg1 gosterme ilkesi-
nin bir parcasi olarak kargilikli saygi ve glivendir.
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Egitimin Haklilandirilmasi

Egitim, kabul etmek gerekir ki, sonraki asamalarinda olmasa bi-
le, baglangi¢ asamalarinda bir sekilde zorlamaya dayanmak du-
rumundadir. Bagka bir deyisle, egitim hakki azimsanmayacak
bir siireden beri biitiin insanlar icin en temel insan hakk: olarak
kabul edilmektedir. Gergekten de 17. yiizyildan beri ¢ocuklarin
her seyden dnce toplumun tam ve olgun tiyeleri olup ¢gikmann
kendilerine temin edecegi yarardan tiiretilebilen bir hak olarak
egitim gérme haklar1 bulundugu kabul edilmektedir. Bununla
birlikte, cocuklar diisiinme kapasitelerinin veya rasyonel giicle-
rinin sinirl olmasi nedeniyle bu haklar: hemen ve kendi baglari-
na kullanamazlar; kendi hallerine birakildiklarinda, okula git-
mek yerine, oyun oynamayi secebilirler. Bu yiizden, devlet veya
aileleri onlari egitim gérmeye zorlamak durumunda kalir. Hatta
biraz daha ileri gidilerek belli bir zorlamanin, paternalizm veya
maternalizmin belli bir seklinin ¢ocuklarin yetistirilmesi ve egi-
tilmesi noktasinda kagimlmaz oldugu ileri siiriilebilir.

Bu agidan bakildiginda, devletin kendisi veya onun kararla-
rin1 uygulayan biirokrat ya da yoneticiler ile ailelerin genellikle
egitim otoriteleri olarak goriildiikleri séylenebilir. Egitim otorite-
leri ¢ocuklarin egitimi konusunda karar verip sorumluluk alan
kisi ve kurumlari ifade eder. Egitimi zorunlu hale getiren, ¢o-
cuklarin okula gitmeleri ve belli bir egitim tiiriinden faydalan-
malan gerektigini bildiren bu otoriteler, sahip olduklar: potansi-
yelleri, gii¢ ve yetenekleri gelistirmek suretiyle insan dogasim
yetkinlestirmeyi, bu potansiyelleri sosyal acidan faydali amagla-
ra hizmet edecek sekilde doniistiirmeyi amaclayabilirler. Hatta
bu amag dogrultusunda zor kullanabilirler. Fakat insan s6z ko-
nusu oldugunda, bu zorlamamn ahlaki bir sey olmadig;, kendi
kendisini belirlemesi gereken insanin dzerkligine zarar verdigi
hakl: olarak ileri siiriilebilir. Bu yiizden insan heniiz kendi ka-
rarlarini kendi motiflerine gore alabilecek yetigkin biri degilse ve
dolayisiyla egitim konusunda bir zorlama kaginilmaz ise, onun
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herkesge kabul edilebilir gerekgelere, anlasilir nedenlere ve hat-
ta saglam degerlere dayandirilmas: gerekir. Iste egitimin saglam
bazi nedenler yoluyla gerekcelendirilmesine, ona déniik bir zorlamanin
temel birtakim degerler yoluyla anlagilir kilmmasina editimin haklilan-
dirilmast veya megrulastirilmas: adin verebiliriz.

Bu haklilandirma biri tamamen ahiaki, digeri de kismen ahlaki
ama daha ziyade politik bir mesrulastirmadan meydana gelecek ge-
kilde iki ayr1 hakhlandirma tiirii ya da sekliyle ortaya ¢ikar.
Bunlardan ahlaki temellendirme veya haklilandirmanin egiti-
min daha ziyade bireysel agidan haklilandirilmasina, buna mu-
kabil politik haklilandirmanin egitimin yine normatif bir teori
yoluyla fakat daha ziyade sosyal agidan temellendirilmesine
kargilik geldigi soylenebilir. Moral haklilandirma, aileler ya da
bagkaca egitim otoritelerinin egitim amaciyla cocuklara uygula-
dig1 zorlamanin, ¢ocuklar icin gecerli birtakim ahlaki nedenlere
dayandirilmasini, bu nedenler yoluyla mesrulastirilmasiru ifade
eder.22 Bu baglamda 6rnegin cocuklara, egitim alacaklar: veya
egitim yolundan gidecekleri zaman, biiyiikler gibi bilgi sahibi ve
enine boyuna akil yiiriitebilen biiyiikler olsaydilar eger, mutlak
olarak veya kesinlikle sececekleri ya da onaylayip talep edecek-
leri birtakim deneyimlere sahip olacaklari ya da kendileri veya
toplumlari i¢in olumlu ve yararli sonuclara ulasacaklar: gosteri-
lebilir. Sézgelimi ¢ocuklara alacaklar: egitim sayesinde hayatla-
riun ipini eline alma imkanina kavusacaklarini, daha 6zgiir ve
miireffeh yagama sans: elde edeceklerini bir sekilde gOstermek,
¢ocuklar tizerinde kullanilan egitimsel otoritenin, onlar: egitime
zorlamanin bir sekilde mesrulastirilmasin ifade eder.

Bunun ¢ocuklara gosterilebilmesi séz konusu olamaz, ama
yetiskinler veya aileler, bunu bir diigiince deneyi iizerinden or-
taya koyup, egitimin ¢ocuklara kazandiracaklarini bir sekilde
kendilerine ve baskalarma gosterebilirler. Bu gerekgelendirme
veya haklilandirma, bir aragsal, digeri ise ézsel olacak sekilde, iki

22 C. M. Hamm, Philosophical Issues in Education: An Introduction, ss. 159.
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farkl sekilde karsimiza cikar. Bunlardan aragsal haklilandirma-
da, egitimin bireysel agidan istenir bir sey oldugu veya degerli
birtakim amaglarin araci oldugu gosterilebilir. Burada, kolaylik-
la goriilebilecegi iizere, egitime aragsal bir yaklagim s6z konusu-
dur. Bagka bir deyigle, Bu aragsal temellendirmeyi gelistirenlerin
faydaci bir deger anlayig1 veya yararc bir bakis agistyla hareket
ettikleri soylenebilir. Bu anlayista, belli bir iyi hayat tasarimiyla
yola cikilirken, egitimin bu iyi hayata etisme noktasinda sagla-
dig1 doniisiim dolaysiyla, kazandirdig: bilginin kapsami ve de-
rinligiyle olabilecek en 6nemli ve belki de yegéne katkiy yapti-
g1 gozler dniine serilir. Sozgelimi iyi hayatin, hayattan olabildi-
gince haz elde etmekle belirlenen maddi bir mutluluktan olugtu-
gu kabul edilerek, egitimin insana sozgelimi kazandiracagi mes-
lek yoluyla, bu hayata gtiiren en temel arag oldugu ortaya ko-
nabilir.

Buna mukabil, 6zsel temellendirmede, egitimin insana ka-
zandirdigy biling, gercek bir okuryazarlik ve kiiltiir nedeniyle
kendi icinde asli bir deger tasidig1 gosterilebilir. Boyle bir elesti-
rel biling ve kiiltiir sayesinde, insan bir biitiin olarak hayati ve
diinyay1 anlamlandirabilir, nereden gelip nereden gittigini 6gre-
nerek hayatini sorgulanmus bir hayat getirebilir. Yani egitim sa-
yesinde, Sokrates’in sorgulanmis dedigi bir hayata yiikselebilir.

Egitimin kismen ahlaki, fakat esas itibariyle politik olarak
haklilandirilmasi séz konusu oldugunda, bu amag dogrultusun-
da kullaralan normatif teorilerin veya politik kuramlarin kolek-
tivizmden bireycilige veya Platonik anlamda aile devleti anlay1-
sindan bireylerin devletiyle demokratik devlet anlayisina kadar
uzandi1 séylenebilir.23 Bu kuramlar, egitimi farkli ilke ve deger-
ler aracihigiyla haklilandirip temellendirirler. Bu kuramlardan
birincisi, adalet ve erdemin ne oldugunu bilmedigimiz takdirde
iyi bir egitimden s6z edemeyecegimizi soyleyen Platon'un egi-
tim otoritesini tamamen devlete veren aile devleti anlayigidir.

23 A. Gutmann, “The Authority and Responsibility to Educate”, A Company to
the Philosophy of Education (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 398.
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Bu anlayisin temel degeri adalet olup, o, bireyler igin iyi hayatin
toplumsal iyiye katki yapmay1 gerektirdigini varsayar ve egiti-
mi bireylerin iyisiyle toplumsal iyi arasindaki ahengi tesis etme-
nin araci olarak goriir.*

Buna mukabil, liberal Locke un politik olarak ailelerin devle-
ti veya John Stuart Mill'in bireylerin devleti olarak niteleyebile-
cegimiz anlayisi, egitim otoritesini 6nemli 6lciide ailelere verir.
Bu anlayigin temel degeri dzgiirlik olup, aileler cocuklarinin egi-
timini onlarin kendi iyi hayat telakkileri dogrultusunda gelisme-
leri icin yénlendirirler. Burada egitime, cocuklarin gelecekte 6z-
giir bir hayat stirebilmelerine imkan saglamasinin bir araci ola-
rak vurgu yapilir. Giiniimiiziin demokratik devlet anlayisinda
ise, Ozellikle Dewey’in katkilarindan itibaren bireysel 6zgiirliik
anlayis politik bir hiirriyet anlayisi ve belli bir egitlik goriigiiyle
tamamlanir ve egitim, cocuklarin demokratik bir toplumda 6z-
glir ve katilimar yurttaslar olarak yagayabilmelerini temin ede-
cek en temel arag olarak haklilandirilir.

Ogretmenlik Etigi

Ogretmenlik baglaminda veya 6gretmenligin para kargiliginda
icra edilecek bir ig mi yoksa millet veya insanlik adina karsilik-
siz olarak yerine getirilecek bir hizmet mi oldugu sorusunun ge-
nel gercevesi iginde, MO 5. yiizyilda Sokrates ile Sofistler arasin-
da olusan ve modern zamanlara kadar Sokrates lehine gelisen
kargithgin, dzellikle son zamanlarda tamamen Sofistler lehine
bir goriiniim kazandif1 soylenebilir. Baska bir deyisle, 6gret-
menlik, en azindan son yiiz yillik siire icinde profesyonel olarak
icra edilen bir meslek, Ogretmenler de bu meslegin 6z bilince sa-
hip tiyeleri haline gelmistir.

" Egitimin politik olarak haklilandirilmas: konusunda, bu bdliimiin “Egitimin
Politikasi” altb&liimiine bakinuz.
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Ogretmenlik, toplumun hizmetine kogulmus ve profesyonel-
ler tarafindan icra edilen tek meslek degildir. Bagka bir deyisle,
bir toplum diizeni icinde yasayan insanlarin hizmetine kosul-
mus, onlarin ihtiya¢ duyduklar: mal ve hizmetleri temin eden
pek ¢ok meslek vardir. Bu agidan bakildiginda, insanlarin hiz-
metine kosulmus olmalar1 ve icracilarina hayatlarint namusluca
ve onurlu bir sekilde kazanma imkéam saglamalari anlaminda
tiim mesleklerin kutsal oldugu séylenebilir. Durum bé&yle ol-
makla birlikte, ii¢ meslegin, ahlaki temelleri nedeniyle, biitiin di-
ger is ve mesleklerin oniine gectigi, galiba hakli olarak kabul
edilebilir. Bu mesleklerin biri hekimliktir. Buna gore, tip alamn-
da uzmanhg veya hekimligi, varhgim insanlarin zaruri ihtiyac-
larina borclu olan bir is, hizmet ya da gorev olarak gormek her-
halde miimkiin ve makul bir seydir. Yine aym baglamda, ihti-
yaglari, 6zellikle de saghkla ilgili ihtiyaglan, sey ya da metadan
ziyade, haklar kapsaminda ele almak daha dogru olur. Hal boy-
le oldugunda, hekimlik meslegini 6zt itibariyle veya tamamen
ahlaki bir ig ya da meslek olarak gérmek kagimilmaz olur. Bun-
dan dolay, hemen biitiin mesleklerde 6nem kazanan etik ilke ve
miitalaalar, tip benzeri temel insani ihtiyag ve saglikh hayat ben-
zeri vazgecilmez haklarla ilgili mesleklerde kurucu normlar, be-
lirleyici ilkeler haline gelir.

Hekimlik, insanin gelisimi ve mutlulugunun temel kosulla-
riyla olan yakin ve 6zel iliskisinden dolay, hayati 6nemi haiz bir
meslek, kamusal bir hizmet olarak ortaya ¢ikar. Buna gore tibbin
insanlarm saghgiyla, onlarin saghkli olmalariyla ilgili oldugu,
saglikli olmamn ve yasamanin da insanlarm gelismeleri ve mut-
luluklari agisindan vazgecilmez oldugu dikkate alinirsa, tyeleri-
ni hastaliklardan korumamn toplum igin bir 6dev, tibbi bakim-
dan faydalanmann da insanlar igin bir hak oldugu aciklikla or-
taya gikar. Ayni durum hi¢ kusku yok ki hukuk agisindan da ge-
cerlidir. Hukukun adaletin tesisi ve hiirriyetlerin korunmasiyla
yakindan iligkili oldugu, bireysel hak ve hiirriyetlerin yeterince
korunamadig1 bir yerde, uygar bir hayattan séz etmenin pek
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miimkiin olmadig: dikkate alinacak olursa, yurttaslarini haksiz-
ik, adaletsizlik ve baskilardan korumanin cagdag toplumun
6nemli gérev ya da sorumluluklarindan biri, bu noktada huku-
ki yardimdan faydalanmamn da insan i¢in bir hak oldugu ko-
layca anlagilir.

Biitlin bunlar, yani tip ve hukuk ya da saglik ve adalet veya
hekimlik ve avukatlik icin gecerli olan seyler, aynen egitim ve
6gretmenlik icin de gegerlidir. Hatta biraz daha ileri gidilerek
saghigin beden icin neyse, adalet ve egitimin de ruh igin o oldu-
gu sylenebilir.2* Bu ise bir kez daha saglik veya hekimlik igin
s0z konusu olan her seyin egitim icin daha fazla gegerli oldugu
anlamina gelir. Bagka bir deyisle, egitim, saglik ve adaletten hig
de daha az olmamak iizere, normatif bir kavramdir ve Ogret-
menlik de aym sekilde 6zii itibariyle veya asli olarak ahlaki bir
is ya da faaliyet olmak durumundadir.25

Buradan hareketle her ti¢ meslekte de isini iyi yapmanin, onu
ilgili meslegin evrensel norm ve kurallarma uygun olarak icra
etmenin 6grencilerin, hastalarin ve adalet arayanlarin ihtiyacla-
11, gikarlart ve nihayet haklar: noktasinda glindeme gelen birta-
kim ahlaki yiikiimliiliiklerle yakindan iliskili oldugu sonucuna
varmak miimkiin gibi goriinmektedir. Bu, isin degerle veya ol-
mas1 gerekenle ilgili normatif boyutunu meydana getirir. Oysa
bir olgu olarak bu meslekleri veya ahlaki bir zemine oturttugu-
muz igleri kétii bir bicimde, adil bir olmayan tarzda ya da hak-
kini vermeden yapan 6gretmenler, hekimler ve avukatlar olabi-
lir ve béyleleriyle siklikla kargilagilabilmektedir. Demek ki o8-
retmenlik etigi, 6gretmenlerin egitim hakkindan yararlanan 6g-
renci ya da insanlara kars islerini egitimin evrensel norm ve ku-
rallarina uygun olarak yapmalariyla ilgili ahlaki yiikiimliiliikle-
rinden, onlarin mesleklerini 6grencilerin gercek ihtiyag ve gikar-
larina uygun diisecek gekilde yapmalarini miimkiin kilan kural,
norm ve degerlerden meydana gelir.

24 D. Carr, Professionalism and Ethics in Teaching, Routledge, New York, 2000, s. 41,
25 D. Carr, Making Sense of Education, s. 39.
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Biitiin meslek etikleri gibi 6gretmenlik etigi de esas itibariyle
deontolojik bir karakter arz eder. Bu baglamda, normatif etik te-
orilerinin deontolojik ya da devci ve teleolojik ya da sonugcu
diye ikiye ayrildiklarini animsamak yararl olabilir. Esas olarak
sonuglar iizerinde odaklasan teleolojik etigin temel kavrami ah-
laki iyidir. Oysa 6dev ve yiikiimliiliikler tizerinde yogunlagan
deontolojik etigin temel kavram ahlaki dogruluktur. Bu deonto-
lojik etik, biitiin mesleklere, ama dzellikle de hekimlik, avukat-
lik ve 5gretmenlik mesleklerine, ilgili mesleklerin icracilan tara-
findan uyulmas: gereken ahlaki kural ve yiikiimliiliikleri temin
eder. O, sbzgelimi egitim alaninda insanlara dgretmenlik mesle-
gini icra ederken, sonucu higbir sekilde dikkate almaksizin ko-
sulsuzca uymak durumunda olduklari ahlaki kurallari ve moral
yiikiimliiliikleri verir.

Aym dgretmenlik etigi, yine Kant'm deontolojik etiginin en
temel etik kavrayigindan, yani insamin bagka insanlara, kendi ki-
sisel amaglarimn bir araci olarak degil de bir amag olarak mu-
amele etmeleri gerektigi diigiincesinden ¢ikar. Kant'mn bu kavra-
yigina gore, her insan en yiiksek degere sahip bir amag olup, en
yiiksek saygtya layiktir. Bu agidan bakildiginda, dgretmentlik eti-
ginin 6gretmenlerin icra ettikleri meslege oldugu kadar, bu mes-
legin 6zneleri olan &grencilere karg1 gorev ve sorumluluklarim
da ifade ettigi sdylenebilir.

Bu yiizden, dgretmenlik mesleginin veya Ogretme/egitme
pratiginin éziinde ti¢ temel norm ya da degerin bulundugu,*
gretmenlerin bu ii¢ norm ya da degerin agmlanmasmna bagl
olarak {i¢ ayr1 sorumlulukla yiiklenmis bir bigimde ortaya qaktik-
lar1 6ne siiriilebilir. Bu normlarin birincisi, 6§retmenlerin konula-
#1m1 olabilecek en iyi sekilde ve mutlak bir dogruluk/diiristliik icinde
ogretmeleri gerektigine isaret eder. Bu norm, dgretmenin teknik/bi-
limsel veya entelektiiel sorumlulugunu ortaya koyar. Bu normlar-
dan ikincisi, 8gretmenin yurttaghk bilincini gozler éniine sere-

26 K. A. Strike, “The Ethics of Teaching”, A Company to the Philosophy of Educa-
tion (ed. by R. Curren), Blackwell, Oxford, 2003, s. 509.
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cek sekilde, onun smiflarint demokratik ilke ve degerlere uygun ola-
rak yonetmesi gerektigini ifade eder. Ogretmenin bu ikinci norm-
dan tiireyen sorumluluguna ise, onun demokratik sorumlulugu
adini vermek miimkiindiir. Ogretmenlik etiginin 6ziinii olustu-
ran normlardan ti¢tinciisii ise gretmenin Sgrencilerinin olabile-
cek en iyi sekilde ogrenmelerini ve yetismelerini temin edecek
bir 6§renme atmosferi yaratmalan gerektigine vurgu yapar. Opret-
menin bu sonuncu normdan tiireyen sorumluluguna da onun
mesleki sorumlulugu adi verilebilir,

Bunlardan ilk temel norm ve ondan tlreyen teknik/bilimsel
veya entelektiiel sorumluluk, 6gretmenden iki seyi bilmesini, iki
ayr1 bilgi formuna sahip olmasin talep eder. Buna gore Ggret-
menin bilmesi gereken seylerin baginda 6gretmekte oldugu ko-
nular gelir. Onun 6gretmeni oldugu alanda bir uzmanhk bilgisi-
ne sahip olma zorunlulugu vardir. Fakat bu, hicbir sekilde yeter-
li olamaz. Egitim ve 6gretim faaliyetlerin amacma erisebilmesi
icin, onun bildigi, uzmanlik bilgisine sahip oldugu konular: o8-
rencilerine iyi bir bicimde aktarmasini temin edecek becerilerle
tekniklerin bilgisine sahip olmas: gerekir. Ciinkii bir 6gretmen,
konusunda ne kadar ¢ok bilgili olursa olsun, sahip oldugu bilgi-
leri 6grencilerine aktarma, onu ele aldig1 konularda iyi bir bi-
¢imde yetistirme imkanindan yoksun oldugu takdirde, sahip ol-
dugu derin uzmanhk bilgisi, hicbir anlam ifade etmez. Ahlaki
bir ig olarak tamimladigimiz 63retmenlik mesleginin pek cok in-
san tarafindan ayni zamanda bir sanat olarak goriilmesinin ne-
deni budur.?”

Aslinda buraya bir gekilde dahil edilmesi bilgi tiirii olarak,
yani 6gretmen tarafindan bilinmesi gereken konular arasinda,
egitimin amaclariyla ilgili bilginin de olmas: gerekir. Ciinkii
bu bilgi, 6gretmenin isini dogrulukla ve layikiyla icra etmesi
agisindan zorunlu bir bilgi olmak durumundadir. Bununla
birlikte, giiniimiizde egitimin amaclarina dair bilgiye, en azin-

27 K. A.Strike - J. F. Soltis, The Ethics of Teachin g, 4th edit., Columbia University
Press, New York, 2004, s. 29.
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dan bazi egitim anlayiglarinda 6gretmenin sahip olmas: gere-
ken profesyonel bilgi arasinda yer verilmez. Bunun da hig kus-
ku yok ki en 6nemli nedeni, bilim diinyasinda hala etkili olan,
sosyal bilimler alanina da giiglii bir sekilde sirayet etmis olan
pozitivizmdir. Buna gore, olgular ampirik arastirma yoluyla
bilinebilirken, degerlerin kigisel tercihle ilgili oldugunu dile
getiren pozitivist yaklasim, 6grenciye olgusal bilgi verilirken,
egitimin amaclarmin 6grenci tarafindan belirlenmesi gerekti-
gini savunur.

Demokratik sorumlulugu baglaminda, 6gretmenin en temel
yiikiimliiliigiiniin bu kez her tiir agilamadan sakinmak veya uzak
durmak oldugu kabul edilir. Buna gore, hakiki manada bir 6g-
retmenin dgrencilerine her hangi bir ideoloji veya diinyagoriisii-
nii agilamaktan kesinlikle kaginmas: gerekir. Asilamadan genel-
likle, egitilen veya kendilerine birtakim bilgiler 6gretilen cocuk-
lara veya genglere elestirel bir tarzda sorgulamalarimn miimkiin
olmadig birtakim inanglarm, fikirlerin, bilgi veya ideolojilerin,
ahlaki olmayan bir gekilde, bazen acik¢a bazen de Ortiili olarak
aktarilmas islemini, 8grencilerin, belli inanglar ya da ideolojiler
adina kosullanmasim anlamaktayiz. Agilamay1 belli inang, fikir
veya ideolojilerle agilanmis, kendilerine birtakim inang ya da 6§-
olmalari, yani kendilerine 6gretilen seyleri secme ve elestirel bir
tarzda degerlendirme imkamuna sahip olmamalar1 nedeniyle,
gergek anlamda egitimden ayirt ederiz. Asilama bu sekilde ta-
rumlandig1 zaman, pasif durumda olan &grencideki insan varl-
g1 yok sayilarak, o istenilen tarzda bigimlenecek bir nesneye in-
dirgendigi icin, ahlaki olmayan bir sey olarak goriilmek duru-
mundadir.

Yine ayn1 baglamda, 8gretmenin &grencilerine kargi ayrimci-
lik yapmamas, onlara egit muamele etmesi, sinav ve deZerlen-
dirmelerinde olabilecek en yiiksek derecede adil olmasi, 6gret-
menin en temel yiikiimliiliikleri arasinda geger. Ogrencilerine
kendilerini ifade etme imkéani saglamasi gereken 6gretmenin, yi-
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ne Ornek kisilik, davranis ve tutumlariyla 6grencilerine model
olmasi, onlara toleransi, farkli fikirlere saygly1 Ggretmesi gere-
kir.28 Ogretmenin nihayet, mesleki sorumlulugu baglaminda, si-
nifta 6grencilerinin, her anlamda, yani zihinsel oldugu kadar,
duygusal ve karakter yoniinden gelismesi icin de iyi bir atmos-
fer yaratmasi gerektigi kabul edilir.

28 E. Campbell, The Ethical Teacher, McGrawHill, Philedelphia, 2003, ss. 24-26.
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Egitim felsefesinin epistemoloji ve etikle oldugu kadar, sosyal felse-
feyle veya siyaset felsefesiyle de yakin bir iligkisi vardir.! Bu yakn
iliskinin varhgm delillendirmek veya temellendirmek amacyla,
esas olarak politik ya da sosyal felsefenin ¢ok eski zamanlardan bu
yana veya en azindan Platon’dan beri “hangi politik sistemin en adil
sistem oldugu”, “insanlann birlikte nasil ve hangi ilkelere gore yasa-
malari gerektigi” veya “hangi toplumun en iyi toplum formu oldu-
gu” benzeri sorularla mesgul olduguna isaret edilebilir. Bu ise filo-
zoflarin, yine ok eski zamanlardan beri ideal bir sosyal ve politik
diizenin yurttaslarm béylesi bir ideal diizeni hayata gecirecek sekil-
de egitilmelerini gerekli kildigim diistinmiis olduklari anlanuna ge-
lir. 2 Platon’da en ince ayrntisma kadar miikemmelen 6rneklenmis
olan sey budur. Buna gdre siyaset veya toplum felsefesi ideal bir top-
lum diizeni tasarlayabilir veya éngorebilir. Bu tiirden ideal diizenle-
ri hayata gegirmenin en énemli yolu da Platon’un ¢ok uzun zaman
once gostermis olduBu {izere, okullar, sinuflar, egitim programlars,
gretmen ve 6grencilerdir; kisacasi, egitimin bizatihi kendisidir.?
Buradan da anlagilacag; iizere, egitimin politik agidan muaz-
zam bir giicii olmak durumundadir.* Hatta 6zellikle elestirel peda-
goglarm egitimi bastan sona politik bir sey ya da faaliyet tiirii ola-
rak gordiikleri sdylenebilir.5 Toplumlar bastan sona etkileme gii-

1 Jr. E. Aleman, “Politics of Education”, Encyclopedia of the Social and Cultural Fo-
undations of Education (ed. by E. F. Provenzo - J. P. Renaud), California, Sage
Publications, 2009, 2. vol. s. 599.

2 A. Cevizci, llkgag Felsefesi Tarihi, 4. Baski Asa Yaynlan, Bursa, 2010, ss. 424-425.

3 C. Higgins - D. ]. Kramarsky - S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, Encyclopedia of Education and Human Development (eds. by S. J. Farenga—
D. Ness), vol. 1, M. E. Sharp London, Inc, 2005, s. 222.

4 Jr. E. Aleman, “Politics of Education”, s. 600.

5 J.Spring, Ozgiir Egitim, s. 54.
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ctine sahip olan egitimin bir toplumun sosyal ideallerini hayata ge-
cirmesini miimkiin kilacak ve gelecegini olusturan yolu bir biitiin
olarak belirledigi kabul edilir. Iste bu yiizden, egitim felsefesinin
en 6nemli grevlerinden birinin, toplumun egitim pratiklerine, ku-
rumlariyla faaliyetlerine yon veren sosyal ideallerin anlami tizerin-
de diigtiniip onlarin gercek degerini sorgulamak oldugu diistinii-
Liir.6

Elestirel pedagoji anlayis1 bu konuda biraz daha ileri giderek
egitimi bir toplumdaki politik, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel de-
gismelerle iliskilendirirken, onu bastan sonra politik bir gii¢ ola-
rak degerlendirir.” Egitimi politik bir siirec olarak degerlendiren
elestirel pedagoji anlayis: icinde s6zgelimi Freire, okullarin ve
egitim kurumlarinin “ebeveynler, is diinyas: ve toplum tarafin-
dan kullanilan ve bunlar tarafindan hakim inanclarla yiiriirliik-
teki degerlerin dayatildig: bir ara¢ oldugunu”8 dile getirir. O,
egitimi bir sekillendirme ve hatta tahakkiim siirecinin en 8nem-
li arac1 olarak gérdiigii icin, insanlara ezeli-ebedi ve degismez
hakikatleri Ggreten yansiz bir gretim ve dolayisiyla egitim an-
layiginin kendi iginde gelisik bir diisiince ya da sadece bir efsane
oldugunu soyler. Egitimin yansizli1 efsanesinin veya egitimin
insamn yararina yapilan bir gérev ya da misyon oldugu diisiin-
cesinin egitimin politik 6ziinii yok saymaya ydnelik oldugunu
One stiren Freire, salt insanin yararma oldugu iddiasiyla ortaya
¢ikan yansiz bir egitimin imkansiz olmas: gibi, pedagojik anlam-
dan yoksun, egitimsel karsilig1 olmayan bir politikanin da im-
kénsiz oldugunu dile getirir.? Egitim biitiiniiyle yanli bir faali-
yet, tarafli bir stireg oldugu igin, kaginilmaz olarak politik ve ide-
olojik bir aragtir. O, politik bilinci olusturan ve fonksiyonel hale
getiren bir siire¢ olmak durumundadir. Bu siire¢ ya da durum,
Freire’ye gore, pekéla toplumun demokratiklesmesi icin de kul-

6 C. Higgins - D. ]. Kramarsky - S. Mackler, a.g.. 5. 233.

7 A Yildirim, a.g.e. ss. 109-110.

8 P. Freire - D. Macedo, Okuryazarlik: Sézciikleri ve Diinyay Okwmak, s. 82.
9 P. Freire ~ D. Macedo, a.g.¢. . 82.
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lanulabilir. Egitim bu sekilde kullamildig takdirde, bireylerin sii-
riiniin bir parcas: haline geldikleri, yani zincirlerini kiramadik-
lar1 bir sessizlik kiiltiiriinden kurtulmak miimkiin olabilir.10

Bu, aslinda meselenin veya egitim ile politik ya da sosyal fel-
sefe arasindaki iligkinin sadece bir boyutunu veya yoniinii mey-
dana getirir. Egitim ile politik siiregler arasindaki iligkiyi daha
genel bir gergevede ele alan egitim felsefecilerinin, 6zellikle gii-
niimiiziin liberal demokratik toplumu dikkate alindiginda, egi-
tim ile siyaset felsefesi arasindaki iligkinin iki ana baglik iginde
veya iki ana form altinda toplandigim ileri siirdiiklerini sdyle-
mek yerinde olur.l! Bugiin demokrasinin varhgin gelistirebil-
mesi ve demokrasiyle yonetilen insanlarin bundan olabilecek en
yiiksek fayday1 temin ederek iyi yasayabilmeleri noktasinda, bir
yandan ortak hedeflerle temel birtakim mutabakatlara diger
yandan da elegtiriyle muhalefete ve farkli fikirlerin miibadelesi-
ne ihtiya¢ bulundugu kabul edilmektedir.12 Bagka bir deyisle,
glinimiizde demokrasinin, tiim eksiklerine ragmen, olabilecek
en iyi yonetim oldugu neredeyse ortak bir fikir olusturur. Sag-
Likl: geligen bir demokrasinin mutabakat ve ortak amaglarin var-
ligina oldugu kadar, muhalefete ve elestirel fikirlerin varhgmna
da ihtiya¢ duydugu dikkate alirsa, demokrasilerde egitimin
birbirine tamamen karsit iki gérevin ifas1 veya islevin hayata ge-
cirilmesiyle tanimlanmak durumunda oldugu kendiliginden or-
taya ¢ikar. Bu agidan bakildiginda, demokrasilerle eZitimin
yurttaglara bir arada baris iginde yagamanin yollarini ve erdem-
lerini 6gretmesinin kaginilmaz oldugu soylenebilir. Fakat egiti-
min demokrasilerde yurttaslara genel goriisten, ortalama bakig
agisindan farklilik gosteren aykir goriisleri nasil olusturup ifade
edeceklerini de 6gretmesi gerekir.13

10 A. Yildirim, a.g.e. s. 110,

11 D. Carr, a.g.e. s. 230.

12 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 222,

13 D. Carr, a.g.e. s. 222.
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Iste buradan hareketle politik boyutu itibariyle egitim felse-
fesinin kendisini iki temel amag {izerinden tanimladigin ileri
siirmek yerinde olur. Bagka bir deyisle, politik veya sosyal felse-
fe acisindan bakildiginda, bugiin diinyada, biri kurucu digeri de
elegtirel iki temel egitim felsefesi geleneginin var oldugu soyle-
nebilir. Iste bu geleneklerden birincisi, egitimi oncelikle ve temelde
muhafaza edici bir faaliyet, politik toplumun ahengi ve biitiinliigiine
katki yapic bir etkinlik olarak degerlendirir. Diger egitim felsefesi
gelenegi ise, egitimi toplumun ya da egemen degerlerin elestirilmesi-
ne yaptigr katkiyla degerlendirip, elestirel bir faaliyet, sorgulayic: bir
etkinlik olarak ele alir. Egitimi biri muhafaza edici digeri de eleg-
tirici bir amagla degerlendiren her iki gelenegin de kokleri, bii-
tiin bir felsefe tarihinin Platon’a diisiilmiis dipnotlarmdan ibaret
oldugunu séyleyen A. N. Whitehead'i bir kez daha hakli kilacak
sekilde Platon’da bulunur.14

Bunlardan muhafaza edici amag veya muhafazakar egitim te-
lakkisi s6z konusu oldugunda, Platon'un Devlet adli eserinde,
egitimin yurttaglar1 sosyal ve politik diizeni tam olarak tesis
edip gelistirecek sekilde yetistirmesi gerektigini soyledigini dik-
kate almak gerekir. Egitimin muhafaza edici misyonu, onun top-
lumun ihtiyaglarim kargilamasi ve gelecegin toplumda huzur
icinde yagayacak yurttaglarim hazirlamas: gerektigini daha ziya-
de olgunluk diyaloglarinda dile getiren Platon’la birlegirken,*
bu kez Sokratik diyaloglarda ortaya konan elestirici misyonu
Platon’un hocasi Sokrates’le 6zdeslesir. Sokrates MO 5. ylizyilin
Atina’sinda agir bir politik krizin varligin teghis etmis ve bu kri-
zi yurttaglar tizerinden hayata gecirilecek bir ahlaki reform yo-
luyla asmaya ¢alismigti. O, iste bu cercevede kendisini Atina’ya
tebelles edilmis bir at sinegi olarak tanimlarken,!5 aslinda bir

14 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.c. 5. 222.
* Platon'un egitimle ilgili gériisleri icin, kitabin birinci béliimiinde yer alan
“Idealist Yaklastma Ornek: Platon’un Egitim Anlayis1” altbéliimiine bakinuz.
15 Platon, Sokrates’in Savunmas: (cev. ve yor. A. Cevizci), 31a, 2. Baski, Sentez
Yayinlari, Bursa , 2009.
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yandan da egitimin bireylere toplumun diisiik ve basmakalip
degerlerine meydan okuyup kars1 gtkmay1 6gretmesi gerektigi-
ni sdylemekteydi.

Ozel olarak Sokrates, genel olarak da bu elestirel gelenek ac1-
sindan, mevcut sosyal normlara kars: ¢ikis, genelin ortak kabul
ve mutabakatlarima meydan okuma, ytiriirliikteki toplumsal ilke
ve degerlere yonelik muhalefet, bir biitiin olarak toplumun ken-
disine déniik topyek{in bir kars1 ¢ikis veya radikal bir muhalefet
olmadig gibi, onun tamamen yikilmasim da amaclamaz. Bura-
da mevcut normlarla sosyal degerler, toplumu yenilemek ve
onun kendi ideallerine sadik kalmasim saglamak amaciyla sor-
gulanip elestiriye tabi tutulur.16

Mubhafaza Edici Egitim

Egitimin temel misyonu veya asli iglevinin toplumun varhigi
ahenkli bir biitiin veya adil bir diizen iginde devam ettirmesine
katki yapmak oldugunu savunan birinci veya geleneksel goriisiin
iki temel 6nciilii bulunmaktadir. Bu goriisiin dayandig onciiller-
den birincisi, toplumun iyi oldugu, sahip oldugu potansiyel ve te-
min ettigi imkéanlar dikkate alindiginda, onun kesinlikle insanin
dogal durumuna veya toplum digindaki hayatina tercih edilmesi
gerektigini bildirir. O, ikinci olarak da egitimin asli misyonu veya
ger¢cek amaciun toplumun degerleriyle geleneklerini koruyup
devam ettirmek oldugu énciillerinden yola cikar. Sosyal ahenge,
toplumsal uyuma katk: yapmak durumunda olan muhafaza edi-
ci bir faaliyet tiirii olarak egitimin ilk ve en 6nemli amaci iyi yurt-
taglar yetigtirmektir. Bu muhafazakar egitim anlayisi, mevcut sos-
yal diizene meydan okumak veya onu déniistiirmek icin yapil-
mas1 gereken seylere degil de topluma iiretici bir bicimde katil-
manin, ona katki yapmanin 6nemine vurgu yapar.'”

16 C.Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. 5. 222.
17 C. Higgins - D. J. Kramarsky - 5. Mackler, a.g.e. 5. 223.
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Mevcut sosyal diizene ahenkli ve uyumlu bir tarzda igleme-
sini temin edecek sekilde katki yapmay1 temel amag olarak de-
gerlendiren muhafazakér egitim ii¢ farkli gekilde ortaya cikar.
Bunlardan birincisinde, egitimin ahenkli ve adil bir sosyal diizenin
tesisi ve korunmasina yaphgi katk: éne gikar. Muhafaza edici egiti-
min ikinci versiyonunda, egitimle demokrasi arasinda bag kuru-
lurken, eitimin demokrasinin isleyisine ve demokratik katilima yapti-
& bilyiik katkiya vurgu yapilir18 Oysa muhafazakar egitimin
tigtincti versiyonunda, esas vurgu egitimin killtiirel mirasin koru-
nup aktarilmasima olur.

Ahenkli Bir Sosyal Diizen Icin Egitim

Egitimin muhafaza edici misyonu tizerinde yogunlasan muhafa-
zakar eitim anlayigi, 6ncelikle toplumda ahenk ve uyuma du-
yulan ihtiyaci 6ne ¢ikarir. Bunu ilk ve en iyi bir sekilde ortaya
koyan kiginin Platon oldugu séylenebilir. Buna gore, zamanin,
bagkaca biiytik hatalari yaninda, hocast Sokrates’i idam ettigi
icin yogun bir sekilde elestirdigi demokrasisinden umudunu ke-
sen Platon, bilindigi iizere, Devlet adl1 eserinde ideal bir diizeni
tesis etmeye, bir iitopya gelistirmeye koyulur. Burada kendisine
ideal bir devletin, adil bir diizenin tesisi icin neye ihtiya¢ duyul-
dugu sorusunu soran Platon en iyi toplulugun, en miikemmel
sosyal diizenin tek tek her insamin dogasma uygun diigen isi
yapmasini, kendisine uygun diigen toplumsal rolii yerine getir-
mesini gerekli kildigini sdyler. Bunun gerceklesebilmesi icin de
devletin yurttaslarn sosyal rollerini yerine getirmelerini, doga-
larma uygun diisen faaliyetleri hayata gecirmelerini temin ede-
cek sekilde egitmesi gerekir. Demek ki Platon agisindan egitim
ahenkli toplum veya adil politik diizen idealini gerceklestirmek
acgisindan 6zsel bir énem arz eder. Buradan da anlagilacag: tize-
re hicbir sekilde liberal olmayan Platon’da biitiiniin ahenkli dii-

18 E. E. Bayles, Democratic Educational Theory, Harper and Brothers, New York,
1966, s. 166.
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zeni, toplumun biitiinliigii bireyin 6zgiirliigiinden, onun kendi-
sini 6zgiirce ifade edip gergeklestirmesinden 6nce gelir.

Egitimin ahenkli ve adil bir sosyal diizen igin vazgegilmez ol-
dugunu 6ne stiren bir bagka diistiniir de Platon’un dgrencisi
Aristoteles’tir. Bununla birlikte, egitimin sosyal normlari, top-
lumsal deger ve ilkeleri muhafaza etmesi mi yoksa elegtirmesi
mi; sosyal ahenge mi yoksa bireysellige mi katk: yapmas: gerek-
tigi konusu, Platon’da oldugu gibi preskriptif bir mesele olarak
ele alinmaz. ve egitimi muhafaza edici bir faaliyet tiirii ya da et-
kinlik olarak betimledigi zaman, sadece deskriptif bir belirleme-
de bulunur. Buna gore Aristoteles agisindan 63renilmesi gere-
ken en 6nemli sey, erdem veya karakter yetkinligidir; bu da top-
lumun seckin tiyelerinin erdemli davramglarinin goriiliip taklit
edilmesiyle, 6rnek alinmasiyla miimkiin olur. Yani o da egitimin
esas konusunun sosyal norm ve degerler olmas: nedeniyle mu-
hafazakér olmasi gerektigi kanaatindedir.

Demokrasi Icin Egitim

Muhafazakér egitimin ikinci versiyonu, demokrasi veya demok-
ratik katihm igin egitim olarak gecer. Bu anlayista egitimle yurt-
taglar bir arada baris icinde yasama amac1 dogrultusunda egit-
me diistincesi 6ne ¢ikar. Demokrasinin, 6zellikle de katilimei de-
mokrasinin ¢ok gesitli politik meselelerde saglikli kararlar alabil-
mek, biitiin problem ve konulari lehte ve aleyhte tiim yénleriyle
degerlendirebilmek icin gerekli kiiltiirii veya kiiltiirlii yurttagh-
&1 gerektirmesi nedeniyle, bu egitimi temin edecek egitimin de-
mokrasi agisindan 6nem tagimasi kadar anlagilr bir sey ola-
maz.!? Egitimin ortak hedefler dogrultusunda ortak bir kiiltiire
sahip saglam yurttaglar yetistirmesi agisindan vazgecilmez ol-
dugunu dile getiren bu egitim anlayisinda en fazla 6ne gikan ki-

19 P. Enslin — P. White, “Democratic Cit’izenship”, The Blackwell Guide to Philo-
sophy of Education (ed. by N. Blake — P. Smeyers — R. Smith - P. Standish),
Blackwell Publishing, Oxford, 2005, s. 112.

309



Egitim Felsefesi

si egitim ile demokrasi arasindaki yakin Ihsklye dair gorisleriy-
le de seckinlegen John Dewey’dir.

Bu anlayis ya da gelenek iginde yer alan biitiin diisiiniirler
agisindan oldugu kadar Dewey acgisindan da egitim, esas top-
lumlarin varliklarim idame ettirmeleri igin vardir. Ciinkii kusak-
lar, ona gore, sadece egitim yoluyla yagsam bigimlerini sonraki
kugaklara aktarirlar. Egitim olmadigimda kugaktan kusaga bir
devamlilik olamaz ve kusaklar arasinda boyle bir siireklilik ol-
madig1 zaman da toplum varli§ini idame ettiremez.20 Dewey ig-
te bu baglamda demokratik toplumlarin kendilerini egitim yo-
luyla nasil yeniden tirettikleri konusu tizerinde 6zel olarak dur-
mustur. Ciinkii ona gére, demokrasi sadece oy verme benzeri
davramislar degil esitlik temeli tizerinde kargilikli etkilesimi ve
fikirlerin 6zgiirce miibadelesini ihtiva eder.2!

Dewey’in noktainazarindan demokrasi, politik bir sistemden
her zaman daha fazla bir sey olmak durumundadir. Demokrasi-
nin bir yasam bi¢imi, bir hayat tarz: oldugunu, demokratik bir
sekilde yasamanin bir toplumu meydana getiren diger biitiin in-
sanlarin gikarlarim dikkate almay: gerektirdigini sdyleyen De-
wey’e gore, demokratik egitimin insanlara birlikte baris iginde
yasamay1 6gretmesi gerekir. Onun bakis agisindan egitim sade-
ce demokrasi i¢in bir hazirlik degildir; egitim ya da okullar, de-
mokrasinin fiilen gerceklestigi bir yer, biiytik toplumun geng in-
sanlarmn birlikte barig iginde yasadiklar: minyatiir bir drnegi
olmak durumundadir.®

Okulun, demokratik bir toplumda 6grencilere demokrasiyi
bir hayat tarzi olarak yasatmas: gerektigini belirten Dewey, de-

20 C. Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 223.

21 M. W. Apple - K. Teitelbaum, “John Dewey”, Fifty Major Thinkers on Educa-

tion: From Confucius to Dewey (ed. by J. Palmer), Routledge, London, 2001, s.

196.

Dewey’in egitimle ilgili goriigleri icin, kitabin I. béliimiinde yer alan “Prag-

matist Yaklagima Ornek: Dewey’in Egitim Anlayis1” altbliimiine bakiniz.

*
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mokrasinin bir yénetim bigiminin daha 6tesinde bir sey oldugu-
nu &ne stirer. Bir toplum igindeki her sosyal grubun ortak birta-
kim ¢ikarlara, deger, ideal ve anlamlara sahip oldugunu séyle-
yen Dewey, bir toplumda var olan demokrasinin &lgiisiiniin,
farkli sosyal gruplarin birbirlerini diglamak yerine, benzer he-
def, deger, amag ve anlamlar1 paylagma 8lgiisii oldugunu savu-
nur.22 Demokratik toplum, grup arasindaki engellerin en aza in-
dirgendigi, birtakim amag ve degerlerin ortak olarak paylagildi-
g1, insanlarn geligmelerinin 6niinde engellerin bulunmadigy, in-
sanlarin ait olduklar1 gruplarin kendilerinin getirdigi sinirlama-
larin ortadan kaldinldig bir toplumdur. Kiigiik lcekli bir top-
luluk meydana getirmek durumunda olan okullar bu degerleri
hayata gecirdikleri zaman, demokrasinin bir hayat tarz1 olarak
gelisip giiclenmesine en biiyiik destegi temin etmis olurlar.23

Kiiltiirel Miras: Korumanin Aract Olarak Egitim

Muhafazakar egitimin tigiincii versiyonu, toplumun adalet veya
demokrasi yoluyla korunmasmdan ziyade, kiiltiirel miras1 yo-
luyla korunmasi iizerinde yogunlasir; egitimi kiiltiirel mirasi ak-
tarmanin bir yolu olarak degerlendirir. Ozellikle egitime kiiltii-
rel yaklagimin savunuculugunu yapmus olan filozoflar ile pek
cok egitim felsefecisi 19. yiizyildan itibaren, egitimin sadece ada-
leti, ahenkli bir diizeni veya demokrasiyi tesis etmekten, yani
birtakim politik gelenekleri aktarmaktan sorumlu olmadigin,
onun esas yeni kusaklara kiiltiirti ve kiiltiirel gelenekleri aktar-
mak gibi bir sorumlulugu bulundugunu belirtmistir.24

Bu anlayisa gore, bir toplumun varligini devam ettirmekle kal-
may1p gelismesi icin, kiiltiirtiniin kusaktan kusaga aktariimasi ge-
rekir. Bunu saglayacak olan sey de egitimdir. Bu gelenek icinde
yer alan diistintirler, okulu ¢ocuklarn kiiltiiriin diinyasina dahil

22 Bkz. N. Noddings, a.g.e. s. 35,

23 Bkz. M. M. Murphy, The History and Philosophy of Education, s. 331.

24 C. Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 224.
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edildikleri ve kiiltiirel degerlerle tarugtirildiklar: bir mekén olarak
degerlendirirler. Kiiltiiriin sadece okulda kazanildigim s6yleyen
bu anlayista, okul disindaki diinyanin faydaci bir bakig agisiyla
bagkaca 6nceliklere yonelinen son derece sikisik ve mesguliyetler-
le dolu bir diinya oldugu ifade edilir. Edebiyatin, musikinin, sa-
nat ve felsefenin 6grenilip kazanldig: yer olarak okulun bir kiil-
tiirel okuryazarlik temin ettigini savunan bu gortis, okulda kaza-
nilan bu ortak kiiltiir sayesinde, insanlarin toplumda hiikiim sii-
ren biitiin farkliliklar: asma imkéani elde ettigini, bu ortak kiiltii-
riin milli birlige katkida bulundugunu ileri siirer.25

Elestirel/Sorgulayic1 Egitim

Mubhafaza edici bir faaliyet tiirii olarak egitim, toplumun her yo-
niiyle iyi oldugunu ve mevcut haliyle korunmas: gerektigi, bunu
saglayacak olan seyin de esas itibariyle egitim oldugu inancina da-
yamr. Oysa egitime muhafaza edici degil de doniistiiriicii bir islev
ve sorgulama misyonu ytikleyen ikinci anlayas, toplumun daha ziya-
de adaletsizlik, diisiincesizlik, vasatilik, tamah ve konformizmle karakteri-
ze oldugunu ileri siirer. Dolayistyla toplumu belirleyen seyin, birta-
kim pozitif dzellikler yerine, bozukluklar oldugunu kabul eder. Bu
anlayis, bu yiizden toplumu yikmak yerine, slah efmeyi amaglar;
bu 1slah ise toplumu negatif &zelliklerinden olabildigince armdir-
maktan, onun bilumum bozukluklarim ortadan kaldirmaktan olu-
sur. Elestirel veya sorgulayici egitim anlayisi, bu gercevede egitimi
bireysel bozukluklan bertaraf etmenin, bireyleri baskic1 yapilar-
dan kurtarmanin, sosyal hastaliklar tedavi etmenin, toplumda
adaleti saglamanin, onu gelisme potansiyelini koruyan, daha iyi,
daha adil ve dinamik bir topluma déniigtiirmenin araci olarak go-
riir. Burada egitim, toplumun iyiligi i¢in, ona kars: ytirtitiilen bir
sey haline gelir.26

25 C. Higgins — D. J. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. s. 224.

26 C. Higgins - D. J. Kramarsky — S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 224.
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Muhalefetin veya Elestirel Vizyonun Gelisimine
Katkt Yapan Bir Sey Olarak Egitim

Atinalilar1 yanhs degerlerin pesine diistiikleri, diisiincesizce ya-
sadiklar icin elegtiren Sokrates, onlarla yaptig: felsefe konugma-
lar1 veya tartigmalarinda kendilerine bir ¢liriitme yontemi uygu-
layarak, Atinalilara bilgisiz olduklarmm gostermeye caligmisti.
Kendisini bir at sinegi olarak sunan Sokrates, MO 5. yiizyilda in-
sanlar1 hayatlarini, degerlerini ve kabul gérmiis inanglarini sor-
gulamaya y6neltme, onlarda elestirel bir biling gelistirme ¢abas1
icinde oldu. Yaptig1 seyin, yani bagka insanlara bilgisizliklerini
ve diistincesizliklerini géstermenin biitiiniiyle dogru olduguna
inanmig ve toplumun diizeniyle bekasi icin béyle bir elestiri ve
sorgulamanin kagimilmaz oldugu sonucuna varmisti. Demokra-
siye pek yiiksek bir deger bigmese de demokrasinin ve bu arada
toplumun varligini devam ettirebilmesi, yerinde saymayip geli-
sebilmesi icin kendine 6zgii bir s6ylem gelistirmesi ve elestirel
diisiinceye dayanmas: gerektigini ileri siiriiyordu. Bunu yapa-
bilmeleri igin de insanlarin 6nce diistinmeyi ve elestirip sorgula-
may1 Ogrenmeleri gerekir. Sokrates, felsefi tarhismalarinda in-
sanlara bir yandan da bunu égretmeye caligmigti.

Zamamin egemenleri veya iktidar sahipleriyle Sokrates’i
mahkeme edenler onunla ayn: kanaati paylagmadiklar igin,
Sokrates’i 6liime gonderdiler. Bu 8liim cezasimin, en biiyiik egi-
timcisine gerekli degeri veremeyen basarisiz veya yalpalayan
Atina demokrasisinin en énemli hatalarindan biri oldugu kabul
edilen bir seydir. Sokrates’in yasadiklari, diistinceleri, egitimsel
ya da felsefi faaliyetleri ve bagina gelen geyler, 6zellikle demok-
rasilerde, egitimin toplumlarin diistincesiz bir konformizme
diisme y&nelim ya da potansiyeline kars: miicadele vermesi ge-
rektigini gozler oniine serer. Saglikli bir demokrasinin muhalif
gliclerine deger vermesi ve elestirel unsurlarimi Snemsemesi ge-
rektigini ifade eder.?”

27 C. Higgins - D. ]. Kramarsky - S. Mackler, a.g.e. s. 224.
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Sorgulayici ya da elestirel egitim anlayigiun bu ilk versiyo-
nu, Sokratik sorgulama faaliyeti ve muhalefet hareketiyle smir-
lanmis degildir. Bagka bir deyisle, kokleri Sokrates’in diyalog
tizerinden gerceklestirilen elestiri ve sorgulama idealinde bulu-
nan egitim anlayisi veya hareketinin ¢agdas muadili dnemli 61-
ciide elegtirel pedagoji veya kritik diigiinme hareketi olarak ge-
cer. Bu elegtirel diisiinme hareketi, entelektiiel zerklige 6zel bir
onem atfedip &grencilere dikkatlice, mantikh ve diyalektik bir
bicimde, ama her seyden 6nce sorgulayici ve elestirel bir tarzda
digtinmeyi 6gretme amac giider.

Biitlin bu 6zellikler demokrasinin yasayip gelisebilmesi igin,
bireylerin gelistirmeleri gereken en temel 6zellikler arasindadir.
Insanlarin enine boyuna ve analitik diigiinmeleri, meselelere cok
yo6nlii bakmalari, demokrasinin olmazsa olmaz kosuludur. Eles-
tirel diistinme hareketi, bu diisiinmenin teknik ve karakter 6zel-
liklerinin kazanilmas: yaninda kitle iletisim araglarinin olumsuz
ve uyusgturucu etkilerini tespit edebilmeye, ticari reklamlarin ve
sosyal 6nyargilarin giiciine karg: koyabilmeye ve bagka insanla-
rin yargilariyla akil yiirtitmelerinin gegerliligini smayip deger-
lendirebilmeye 6zel bir 6nem atfeder.28

Sosyallesmenin Tehlikelerine Karg: Egitim

Elestirici/sorgulayici egitim anlayisinm ikinci versiyonu, egitimi
toplum icinde yagamanin, sosyallesmenin yol agtig1 siradanlik,
vasatilik, kisiliksizlik ve konformizm benzeri problem veya giic-
liiklerle baga gtkmanin en 6nemli yolu olarak degerlendirir. Buna
gore elestirici egitim anlayigimi gelistirenlerin, Sokrates’ten sonra,
modern zamanlarda Rousseau, Friedrich Nietzsche ve Jean-Paul
Sartre gibi isimler oldugu sdylenebilir. Bu diisiiniirler, gelisim po-
tansiyelini ve imkénlarin tiimden yitirecek gekilde, iiyelerinin
diistincesiz bir konformizm igine diismelerinin toplumun biraz

28 C. Higgins - D. J. Kramarsky - S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 225,
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da 6ziinde olan bir sey oldugunu, bu durumun modern toplu-
mun en temel Gzellik ya da yonelimlerinden birine tekabiil ettigi-
ni savunurlar. Bununla birlikte toplumun bu diisiincesizlestirme,
kisiliksizlegtirme ve bir 6rneklestirme egilimine kargi ¢ikabilme
noktasinda, onlara gore, Sokrates’in yapmis oldugu gibi bagkala-
rinin diisiince ve ilkelerinin gegerliligini sorgulamak, bir elestiri
ve mubhalefet tutumu gelistirmek hicbir gekilde yeterli olmaz. Bu
diigtintirler sosyallesmenin veya siirii ya da kitle toplumunun ya-
ratti31 tehlikelere karsi, hakiki bireylerin yetigtirilmesine, yani kim
olduklarim bilebilen, gercekte neye ihtiya¢ duyduklarini ortaya
cikarabilen ve neye deger vermeleri gerektigini kegfedebilen bi-
reylerin yaratilmasina biiytiik bir 6nem verirler.

Modern toplumun yarattigz kolelik ruhu, onun biinyesinde
var olan bir érneklestirip kisiliksizlestirme egiliminin yol actig
vasatilik ve konformizmin panzehirinin sadece sahicilik, kiginin
kendisine yonelik elestirel sorgulamasi ve saghkli bir 6zgiiven
olabilecegini ileri siiren bu diistiniirlerden s6zgelimi Rousseau in-
samun dogustan iyi oldugunu, toplumun onu dogal yasanti, tepi
ve duygularindan uzaklagtirip, ondaki insanlig1 kendisinden alds-
g1 ve onu bir anlamda kendisine yabancilagtirdigim séyler.2?
Gergek egitimin kitaplardan ziyade dogadan alinacak derslerle
sekillenmesi gerektigini, 6§retmenin otoritesinden ziyade zorun-
lulugun giicii tarafindan sekillendirilmesi gerektigini savunan
Rousseau,? insanlara hakim, miihendis, asker ya da din adamu ol-
malarindan 6nce hayatin ve insan olmanin égretilmesi gerektigi-
ni ileri siirer. Dogallik, sahicilik, yapay olmama ilkelerini modern
toplumun ve ilerlemeciliin bilumum hastaliklarimin karg: ilkele-
ri olarak &ne siirerken, egitimin bireyin dogasim temele alip dogal
ve sahici olana yonelmesi gerektigini de sdylemistir.3! Aym gekil-

29 C. Higgins — D. J. Kramarsky — S. Mackler, a.g.e. s. 225.

30 S.]J. Farenga — D. Ness, “Jean-Jacques Rousseau”, Encyclopedia of Education
and Human Development (eds. by S. J. Farenga— D. Ness), vol. 3, M. E. Sharp
Inc, London, 2005, s. 962.

31 A. Yildinim, a.g.e. s. 110.
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de Nietzsche de egitimi mesrulastiran en énemli seyin 6zgiir ruh-
lu insanlarin veya tistiin insanlarin yaratilmas: suretiyle kiiltiiriin
gelistirilmesi olduguna inanur.

Sosyal Adalet icin Eitim

Elegtirel egitimin tictincii versiyonu, sosyal adalet icin egitimdir.
Bu versiyonunda elegtirel egitim gelenegi, konformizm, yaban-
clagma ya da nihilizm benzeri problemlerden ziyade, ik, sif
ve toplumsal cinsiyet tiiriinden toplumsal esitsizliklere yol agan
yapilar {izerinde yogunlasir.32 Burada yurttaglarm nasil egitil-
meleri gerektigi meselesi, toplumlarin demokratik toplumlar ol-
maya ek olarak, kapitalist toplumlar da olmalari nedeniyle daha
da zorlu bir mesele haline gelir. Bu gercevede kargimiza ¢ikan
yaklagim ve anlayislar, eserlerinde kapitalist sistemin ekonomik
esitsizligi nasil yaratip devam ettirdigini ele alan ve dogallikla
kapitalist sistemde sosyal kurumlar olarak okullarin refah ve
zenginlifin esitsiz dagiimina yaptigi katki tizerinde duran
Marx’in goriis ve ¢alismalarindan yola giktilar.

Marx esas itibariyle ekonomik esitsizlik iizerinde yogun-
lasmisti. Ondan sonra ¢ok sayida kuramin ortaya ¢ikmasinin
en onemli nedeni, sosyal esitsizligin temeli olma iglevi goren
pek cok faktdriin giindeme gelmis olmasidir. Sinif, 1rk ve top-
lumsal cinsiyet benzeri sosyal esitsizlige yol acan Bu faktérler-
le farkliliklar {izerinde yogunlasan elestirel kuramailarla pe-
dagoglarin iste bu baglamda egitimi toplumda var olan hem
cok cesitli esitsizlik ve baskilarin nemli bir kaynagi hem de
caresi veya ilaci olarak gordiikleri sdylenebilir. S6z elestirel
kuram gelenegi veya sosyal adalet dogrultusunda egitim anla-
yist icinde yer alan diisiiniir, filozof veya egitim felsefecileri-
nin en bagsinda Antonio Gramsci, Louis Althusser, Paolo Frei-
re ve Ivan Illich gelir.

32 C. Higgins - D. ]. Kramarsky - S. Mackler, “Social Philosophy and Educati-
on”, s. 225.
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Bilginin kendisini toplumda hiikiim siiren iktidar iligkileri-
nin bir yansimasi ya da ifadesi olarak goren bu felsefeci ya da
diisiiniirler, aragtirmalarini genellikle okullarda toplumdaki hi-
yerarsileri giiglendirecek veya pekistirecek sekilde hayata gegiri-
len pratikler veya belli yeteneklerle becerilerin, bilgi ad1 altinda
digerlerinin diglanmasi pahasina nasil 6ne ¢ikartildig; tizerinde
yogunlasir. Sozgelimi Gramsci ideolojik unsurlarin {iretildigi
okul sistemini statiikoyu siirdiiren ideolojik hegemonyanin bir
parcasi olarak goriir. Aym sekilde Althusser de devletin ideolo-
jik aygitlarindan biri olarak okulun sermaye birikimi ve megrui-
yet igin gerekli kogullarin yaratilmasinda énemli bir rol oynadi-
gim1 soyler.3 Buna gore okul, hiyerarsik olarak siralanan bir 6§-
renci grubunu ayiklayip secer® ve pek cok yonden eksigi olan
bir liyakat ideolojisi saglayip esitsizligin yeniden tiretilmesi agi-
sindan vazgecilmez olan ideolojik yap1 ve formlara megruiyet te-
min eder.?s

Bu noktada biraz daha ileri gidip ¢ok daha radikal bir
elegtiri geligtiren Freire ise okulu bir egitim kurumu olmak-
tan ziyade bir pazar, isletme odakli bir kurum, bireyleri ti-
mar etmeye ¢aligan bir bakimevi, insanlar1 gézetim altina al-
maya ¢aligan bir hapishane ve onlar elestirel diisiinceye du-
yarsizlagtiran ideolojik bir arag¢ benzeri terimlerle ifade
eder.36 “Ezilenlerin pedagojisi”37 bashig1 altinda yeni ve eleg-
tirel bir egitim anlayisi one siirerken, geleneksel egitimin
okulunu iktidar iligkilerinin yeniden {iretildigi bir mekén
olarak tamimlamigtir. Freire, yine geleneksel egitimin 6Zren-
cilerin ve hayatin gergekleriyle cogu zaman ilintisi olmayan

33 L. Althusser, Ideoloji ve Devletin Ideolojik Aygrtiar (ev. A. Tiimertekin), Ithalki
Yayinlari, Istanbul, 2006, ss. 51-85.

34 M. W. Apple, Egitim ve Iktidar (cev. E. Bulut), Kalkedon Yayinlari, Istanbul,
2006, s. 57.

35 M. W. Apple, a.g.e.s. 71.

36 A.Yildirmm, a.ge. s. 121,

37 Bkz. P. Freire, Ezilenlerin Pedagojisi (cev. D. Hattatoglu — E. Ozbek), 6. Basky,
Ayrint1 Yaymlary, Istanbul, 2006, s. 49.
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ve 6grencileri toplumun dogasiyla sosyal kurumlarin yapisi-
n1 yanhs anlamaya sevk eden egitim programlarina sahip ol-
dugunu soyler.*

*

Freire'in egitimle ilgili gériisleri igin, kitabmn iiclincii béliimiinde yer alan
“Elestirel Pedagojiye Ornek: Freire’nin Egitim Anlayis1” altbéliimiine ba-
kiniz.
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