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Bu kitap, kendi uygulamalarına eleştirel yaklaşmanın 

gerekliliği fikri eğitimciler arasında moda olmadan çok 
önce, hu tür insanlara duyulan gereksinimi görecek kadar 
ileri görüşlü olan ve heni, Batı Avustralya Üniversite-
si' ndeki, lisansüstü derslerde süregiden etik tartışmasına 
katılmaya yüreklendiren T.A. (Bert) Priest' e adanmıştıı: 
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Önsöz 

Varolan şeyler ve süreçler diyarın ın  parçası olmak bir ayrıcal ıktır. 
Kendimizi  bu süreçlerin parçası olarak gördüğümüz ve kavradığımız 
zaman bütünlükle özdeşleşiriz ve bu özdeşleşmenin getirdiği huzur 
içinde , varoluşun içinde bütün yoldaşlarım ızla dayanışma içinde oldu­
ğumuzu hissederiz. 

Bir etkinlikler sarmal ı içinde yaşamaktan ve başkaların ın da böyle 
yaşamasın ı  desteklemekten başka bir şey istemeyiz. Böylece , diğerle­
rinin hepsiyle bağlantıya geçer ve i l işki kurarken, kendi gerçekliğimi­
zi derinleştiririz, gerçekliğin boyutlarını keşfederiz, bu boyutları kendi 
bedenimize katar, sahip olduğumuz en dolu gerçeklikle ayırdına vara­
bildiğimiz gerçekl ik yelpazesinin tamamın ı  içimizde yarat ır ve ona ya­
nıt veririz, böylece doğrunun, güzelin , iyiliğin, kutsal l ığın bir arac ı 
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olur, kendi ki�isel parçamızı gerçekliğin sonsuz süreçlerine ekleriz. 
R. NoLick. Tht• Ewnıi11t•d 1.iji• 

Her toplum ve her kültürel grup, birtakım inançları sorgulamadan 
kabul etme eği l imindedir. Bu inançlar sorgusuz sualsiz benimsen ir, 
genç lere eğitimlerin in bir parçası olarak aşıla11 1 r  ve daha başka fi ­
kirlerin oluşturulması sürec inde kullan ıl ır. Hem siyasal l iderlerden 
hem de akademik kuramcılardan gelen değişim baskıları altında 
pek çok eğitimcinin ,  neyi neden yaptığını düşünmek için zamanı ve 
fırsatı azdır. Bu kitabın başl ıca amacı ,  üniversitelerin eğitim bölüm­
lerindeki öğrencilerin ,  uygulamaların ın etik yönü üzerinde daha de­
rin düşünmelerine yardım etmek, onlara kendilerin inki lerden çok 
farkl ı  varsayımları olabilecek insan larla diyalog kurarken eylemle­
rin in uygunluğunu tart ışma fırsatı vermektir. Eğer iyi bir inceleme­
nin ardından eylemlerini  karş ıt görüştekilere yeterl i biçimde savu­
nabi l iyorlarsa, o zaman düşünmeden kabul eden deği l ;  akı lcıl ıkla 
emin olan kişi ler, bir başka deyişle, özerk kişi ler olarak davranabi­
l irler. Savunamıyorlarsa, o zaman da bir süre yargıda bulunmama­
ları , eylem planlarında değişiklik yapmaları ve hatta i nanç çerçeve­
lerin i ,  tüm durumlarda bambaşka davranmalarını sağlayacak bi­
çimde değiştirmeleri gerekebilir. 

Eğitim uygulamasının etiğ ine i l işkin bu inceleme kuramsal mı 
yoksa kılgısal mıdır? Aslında hem kuramsal hem de kılgısaldır, 
çünkü özel yaşamda ya da mesleki bir durumda ahlaki yargının öl­
çütleri veya standartlarına i l işkin soruları ele almaktadır. İyi bir şe­
yi iyi yapan nedir? Adil olmayan bir durumun adi l  olmamasına ne­
den olan nedir ve bir eğitimci durumun daha adil olmasına nasıl 
katkıda bulunabil ir? Ölçütler ya da standartlar, tutarlı ve tercihen 
yalın bir plana bağlanabil ir mi? Bu kitapta ölçüt olarak kullanılan, 
sonuçlar, tutarlılık ve önemsemeden oluşan yapısal çerçevenin kö­
keni ,  yüzyıllar içinde yapı landırılmış ve tartışılmış felsefi kuram­
lardır. Belli bir durumda hangi ölçütlerin uygulanacağını anlamak 
için, o ölçütlerin hangi kuramsal çerçeve içinde önemli bulunduğu­
nu bilmek yararlı olur. Bu nedenle de kitap boyunca, başka düşü­
nürlerin yazılarına çok sayıda gönderme yapılmıştır. Kitaptaki ör-
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nekler, eğitim alanından alınmış olsalar da, kişinin yaptığı şeylerin 
etik yönleri üzerine düşünme sürec i ,  hukuk, işletme, iş idaresi , tıp 
ve gazeteci l ik gibi diğer meslekler iç in de eşit ölçüde geçerl idir. 
Aslında konuyla ilgilenen herkes bu kitabı ahlak fe lsefesine uygu­
lamal ı bir giriş yapmak için kul lanabi l ir. Geleneksel düşünürlerin 
görüşleri ,  akademik bir alıştırma olsun diye deği l ;  geçmişte düşün­
müş, yazmış ve birbiriyle fikir ayrı l ığı yaşamış kişilerin düşüncele­
rinden örnekler olarak sunulmuştur. Bunlar bir eylemin ahlaka uy­
gun olup olmadığ ın ı  değerlendirme, hatta bir durumun et ik olup ol­
madığına karar verme ölçütlerin i  ortaya çıkarmaya yarayan bir baş­
vuru çerçevesi oluştururlar. Son bölümde, ah lak sorunlarının konu­
muyla, bunların bilgi sistemlerimizde nerede durduğuyla ve profes­
yonel eğitimciler olarak ahta.ki gel iş imimizdeki ilerlemeyi nasıl 
gösterebileceğimizle i lgi l i  genel felsefi sorular sorulmuştur. 

K itapta betimlenen durumlar uydurulmuş ya da hayali değildir. 
Şu anda eğitim sistemleri içinde çalışan eğit imcilerin anlatı larından 
ç ıkmış ve 1 992 'den beri Batı  Avustralya Üniversitesi eğitim bölü­
münde canla başla çalışan l isansüstü öğrenciler arasındaki tartış­
maların temelini  oluşturmuştur. Katkılan ve dostlukları nedeniyle 
özell ikle Mark Antulov, Ruth Bairstow, Monica Butler, Maria 
Camporeale, Alf de Bono, S imon Gipson, Jo-Anne Hine, Victoria 
Morgan, Stephen O 'Brien, Janet Phillips, Greg Ryan-Gadsden, S te­
fen S i lcox ve Chris Somers 'e  ve gelecekte kendi fikirlerimin ve ey­
lemlerimin et ik yönünü inceleyip bunları düzeltmeme yardımcı 
olacak tüm öğrencilere teşekkür ediyorum. 
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1 

Giriş 

Sorgulanmayan bir yaşam. yaşamaya değmez. 

A. B İR  DURUM U HAKSIZ YA PA N NEDİ R? 

Sokraıes 

Çoğumuz, kendi eğitim deneyimimizde, adi l  görünmediği için bizi 
kızdıran ya da üzen bir durumu anımsayabi l iriz. Bu, birinin hak et­
mediği halde cezalandırılması ya da yanlış bir şey yapan birinin, 
aynı yanlış davranışı gösteren diğerleri gibi cezalandırılmaması 
olabi l ir. Bu durum üzerine derinlemesine düşünün ve kendinize, 
durumun hangi özell iği nedeniyle onu haklı bulmadığın ızı sorun .  
Haklı olmadığını nereden bi l iyordunuz? Haksız olarak algılanan 
pek çok durumda, malların ya da gücün dağıl ımı eşit değildir. Ki­
mi durumlarda algılanan haksızlığın nedeni ,  tutarlı l ığın ya da eşit 
muamelenin olmamasıdır. Kimi durumlar ise, başkaları dikkate 
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alınmadığı ya da benci lce eylemler oldukları için veya güç il işkisi­
nin kötüye kul lanılması neden iyle haksız görülürler. Bazen de, hak­
sızlık algı laması, meziyet in tan ınmasındaki eşitsizliğe dayanabi lir. 
Herhangi bir durumda önemli ya da dikkat çekici bulduğunuz özel­
l ikler, pekala temel etik tutumunuzu yansıtıyor olabilir. 

Eğer çevrenizdeki kişi lere anımsadıkları haksız bir durumu ve 
on ların anımsadığı durumla sizinki arasındaki ortak yönleri sorar­
san ız, haksızlık nosyonunu kuran çekirdek kavramları bulmakta 
zorlanabil irsiniz. Haksızlık etik bir sözcüktür ve tıpkı anadilimiz 
gibi onu da, nasıl kullanıldığını anlamadan öğreniriz. Ortak bir hak­
lı l ık anlayışından yola çıkar ve aynı duruma il işkin farklı bir kavra­
yış canlandırmaya çalışırız akl ımızda. Düşünen öğretmende öyle 
bir aydın bilinci olmalıdır ki, kendi öznell iğinden sıyrı lsın ve her­
hangi bir duruma verilebilecek farklı tepkileri çözümleyebilsin .  

Profesyonel kiş i ler olarak öğretmenler, her biri öncel ik kazan­
mak için diğeriyle çekişen ve diğerine karşı tezler ileri süren çok 
sayıda kültürel ,  mesleki ve siyasal buyrukla karşılaşırlar, bu yüzden 
de bel l i  bir durumda ne yapmaları gerekt iğini düşünmek için zaman 
bulamazlar. Zaten düşünmeye zaman bulsalar bile, başvuracakları 
nesnel etik ya da hakl ılık standartları yok gibidir. Bu nedenle, öğ­
retmenler, öğrettikleri konularda ya da etik davranışta nesnel stan­
dartların olsa olsa, tarihsel birer kurgu olduğuna inanabilir ve bu 
inançtan kalkarak, herkese üzerinde tartışılarak çözüme kavuşturu­
lamayacak, kendine ait bir dizi etik değer benimseme olanağı veren 
bir göreliğe kayabilirler. 

Görecelik farklı  yorumlara açık bir kavramdır. Her şeyi hoşgör­
mek için göreceliği kul lanabil iriz. Kitle iletişim araçlarının şekil­
lendirdiği bu çokkültürlü küresel kültürde, daha önce kenara itilmiş 
seslere yer açmaya, sömürgec i kimliğin dışındaki kimliklere değer 
vermeye yüreklendiriliriz. Göreliği ,  kendi dünya görüşümüz içinde 
farklılığı anlamsız bularak bir yana atmak için kul lanabil iriz. Göre­
lik, ekonomik açıdan kendi kendine yeten ve politik açıdan rahat 
olan, bu nedenle de baskıcı uygulamaları görmezden gelebilen ki­
şilere özgü bir umursamazlık doğurabilir. Bağımsız yargıda bulun­
ma konusunda bir korku yaratabil ir ve böylece kişinin başkalarının 
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kurallarına, egemen, yerel geleneklere sığınmasına yol açabi l i r. En 
tehl ikel i  ve en yaygın tepki de, etik bir karar vermesi gereken öğ­
retmenlerin,  böylesi bir duruma kendil iğinden, doğal bir tepki ve­
rememeleridir. Bu öğretmenler, Derrida 'n ın aporia dediği ,  bundan 
sonra ne yapacakların ı  bilememe sorunu yüzünden felç olurlar. Bu­
nun arkasından sıklıkla geleneksel kural lara, s istemin yapt ırım ları­
na boyun eğme gelir. 

İş in garibi ,  ister ş irketler ister eğitim kurumları olsun ,  karl ı l ığı ,  
üret imi ve performansı verimli l ik ve etki l ik ölçütü sayan büyük sis­
temlerde, etik sıkl ıkla gözardı edil ir. Etik toplumsal adalete i l işkin 
belgelerde ve ayrımcılık karşıtı yasalarda yüzeye çıkar; ama bunla­
rı, eğit im poli t ikasının sınıf mevcutlarının artması ya da ceza gibi 
diğer yönleriyle bağlama çabasına çok az rastlanır. Yüksek verim­
l i l ik ve denetim amaçl ı  akı lcı ekonomik çerçeve içinde e t ik  genel­
l ikle görünmez. Ne var ki mesleki iktidar paylaşımı anlamında et ik,  
iktidarın daha alt düzeyde olana devredi lmesi anlayış ın ın tam kal­
binde yer alır. Okulların ve okul sistemlerin in genişlemesi ve çeşit­
lenmesi, mahkemelik olma olasılığının artması, halka hesap veri l ­
mesi yönünde seslerin yükselmesi bir kez daha ortaya ç ıkarmıştır ki 
eğit im, iktidar sahiplerin in ötekileri denetlemesi ve iktidarda olma­
yanların, özerk kararlar vermek için zamanı da yetkisi  de olmayan 
robotlar gibi davranması için bir araç değildir; eğit im, insanların so­
rumlu biçimde birbirleriyle etkileşimde bulunmalarıdır. 

B .  EÖİT İ MDE ETİ GİN ROLÜ Ü ZER İ NE D Ü Ş Ü N CELER 

Bu kitapta, tek bir felsefi etik kuramı sunmayacağım .  Aristo, Pla­
ton, Augustinus, Hume, Locke, Mili ,  Kant, Moore ya da Wittgens­
tein  gibi büyük düşünürlerin etikle i lg i l i  görüşlerini çözümlemeye 
de n iyetl i  deği l im; son bölümde, adı geçen düşünürlerin yazılarının 
son derece kısa bir özetini veriyorum. Konuyu pek çok düşünür ele 
almıştır ve onların çalışmalarından ödünç aldığım yabancı terimle­
rin anlaşı lmasına yardımcı olması amacıyla, kitabın sonuna bir söz­
lükçe ekledim. S tr ike ve Ternasky 'y� göre ( 1 993:4), geçmişte düşü-
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nürler, neyin doğru neyin yanlış olduğundan çok, etik tartışmaların 
yapısı ya da etik terimlerin anlamı üzerine kafa yormuşlardır. Oku­
yucuların ahlaklı iş görmenin doğru yolu hakkında tartışmalar orta­
ya koymak için ne felsefe ne de hukuk eğitimine gereksinimleri 
olacaktır. Bu, yalnızca, insanların etkileşme biçimleri ve iyi insan ol­
manın ne anlama geldiği hakkında eleştirel düşünmeyi desteklemesi 
bakımından felsefi bir kitaptır. Benim okurlardan istediğim, kendi 
durumları hakkında düşünmeleri , yaşamlarının eski parçalarını daha 
farklı bir biçimde görmek ve anlamak üzere yeni bir etkinl ik ve sa­
vaşım modeli oluşturmaları, kendi etik değerlerinin nereden geldiği­
nin farkına varmaları , böylece de okullardaki etik sorunlara daha öz­
güvenli ve daha uygun tepki verebilmeleridir. 

Sokrates ' e katılıp, mercek altına alınmayan bir yaşam yaşama­
ya değmez demek, biraz insafsız bir tavır olabilir. Ne var ki No­
zick ' in  (l 989: 1 5 )  bize anımsattığı gibi ,  yaşamlarımızı, ince eleyip 
sık dokuduğumuz kendi düşüncelerimizle yönlendirdiğimiz zaman 
bu, bir başkasının deği l ,  bizim yaşamımız olur. Bu anlamda, sorgu­
lanmayan bir yaşam, tam anlamıyla yaşanmış sayılmaz. Böyle bir 
düşünme ve sorgulama sürecinde nedenler çok önemlidir; fakat ya­
şantıladığımız haksız durumlar üzerine düşünürken gördüğümüz 
gibi, duygular da önemli rol oynar. Eleştirel düşünebilmek genel­
l ikle zordur. Ben burada kendi düşüncelerimi  dikkate alınmaları 
iç in sunuyorum;  ama bunları okura onaylatmayı amaçlamıyorum, 
yaln ızca dikkate alınmalarını istiyorum.  

Bu kitaptaki savım, etiğin "ne yapmalıyım?" ya da "bu doğru 
olur mu?" diye soran herkesle i lg i l i  olduğudur. Etik, başkaları hak­
kında ahlaki yargılarda bulunan , başka insanların eylemlerin i  öven 
ya da kınayan herkesle i lgi l idir. Eğit imde özel bir önem taşır; çün­
kü öğretmenler ve yöneticiler, hem ahlaki sorularla kuşatılmıştır, 
hem de şu anda öğrencilerinin ,  yan i gelecek kuşağın eğit iminin ve 
ahlaki iyi l iğinin sorumluluğu her zamankinden çok onlardadır. 

Ne var ki, eğer bütün o haksızlık kavramlarını bir arada tutan ın 
ne olduğunu açıklayamazsam, öğretmenlerin etiğe özen gösterme­
lerinde ısrar etmemin bir yararı olmayabil ir. Modernist, dogmacı ya 
da başka kültürlere duyarsız damgası yeme riskine girmeksizin diz-
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geli bir etik kuramı sunamam. Tıpkı İngil izce öğretmelerin in ,  kar­
maşık, çokkü lıürlü s ın ı flarda yetişirken öğrendikleri ve sevd ikleri 
standart İng il izce ve yazının zorla ben imsetilmesine karşı mücade­
le ettikleri gibi ,  dizgel i  bir değerler çerçevesin i  ben imsetmeye çal ı­
şan herkes, etiğe aykırı bir biçimde, azınlık gruplarını dışarıda bı­
rakma riskine girer. Bu kitap, eğit im alanındaki idarec i lerin kendi 
akla yatkın yapılarını geliştirmek için kullanabilecekleri , postmo­
dernizmle tutarlı bir çerçeve sunmaktadır. Söz konusu yapı ,  idare­
cilerin ,  kendi ahlaki görüşlerin i ,  normalde etikle i lgi l i  konuları ken­
di durumlarıyla i lgisiz bularak gözardı edecek kişi lerle tartışmala­
rına yardımcı olacaktır. 

C. NE YA PMALIYIM 7 

Etiğin ,  "ne yapmal ıyım?" ya da "bu doğru olur mu?" soru ların ı  so­
ran herkesle i lgi l i  olduğunu söylemişt im.  Bu soru lardan birin i  sor­
mak, alternati fler arasında bir seçim yapılması gerekmedikçe ah­
laktan söz edi lemeyeceğin i  gösterir: Kişinin davranışları tamamen 
kendi dışındaki etkenlerce bel irlenseydi ,  ahlaki sorunlar olmazdı .  
Ahlak, değerlerle i lg i l idir. Ahlaki b ir  seçim, daha iy i  bir alternatif  
yönünde veri len b ir  karardır; ahlaki olmayan bir seçim ise daha kö­
tü alternatif  yönünde karar vermektir. Ahlak, su baskınlar ın ın doğa­
sıyla ya da tuğla ve harca yönelik davranışlarla i lg i l i  değildir (Bar­
row l 98 l :  l 69). Ahlak, bi l inçl i  i nsan lar arasında ve onlarla i l işki l i  
olarak sergilenen tutumlar hakkındaki bir kararın sonucu olan dav­
ranışlarla i lgilenir. 

"Şunu yapmalısın" ya da "Şunu yapmalıyım" dediğimizde, bu 
ifadenin  içinde gömülü bir değer unsuru her zaman vardır, fakat bu 
etik bir değerden çok, hukuksal bir değer olabi l ir. Hukuk ve ahlak, 
özell ikle etik bakış açısından farkl ı  şeylerdir. B ütün çocukların 
okula devam etmesi gerektiği konusunda ısrar etmek yasal olabi l ir; 
ama eğer çocuklardan biri, öğretmeninin kendisine zorbalık etme­
sinden ölesiye korkuyorsa, bu ısrarcı l ık etiğe uygun mudur? Yasal 
bir düzenleme, oluşturuluşunun altında yatan tüm ahlaki niyetlere 
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karşın uygu lamada ahllika aykırı olabilir. 10 yaşı ndaki bir çocuğun 
mazereti olmaksızın okula devam etmemesi yasal değildir, ama ço­
cuğun hasta bir ebeveynin tek bakıcısı olması gibi koşul lar vardır 
ki burada davranış etiğe uygun olabil ir. Herhangi bir yaı;anın etik 
açıdan anlamlı olup olmadığı ayrı bir konudur. Bu ayrı l ık, hukukun 
ahlaki ağırlığı olmadığı anlamına gelmez. Yasalar genell ikle ahlliki 
temeller üzerinde kabul edil ir. Zorunlu eğitim, çocuk sömürüsünü 
ve okuldan kaçmayı ön lemek için yasalaşt ırı lm ıştır. 

"Ne yapmal ıyım?" sorusu sağduyuya dayanan bir soru da olabi­
l ir. Sağduyuya dayanan kararlarda kiş i ,  genellikle neyin kendi çıka­
rına h izmet edeceğin i  düşünür. "Kilo vermel iyim"in benden başka 
kimse için bir sonucu olmadığı gibi ,  bu ifade, daha az yemek yiye­
rek biriktirdiğim parayı Afrika 'daki aç çocuklara bağışlamadığım 
sürece, genel iyi l ikseverl ik ya da kötü olmama ilkesine de kolayca 
uymaz.  Eğer ki lo verme nedenim eşit olmayan refah dağıl ımını dü­
zeltmekse, o zaman rejim yapmak ahlliki bir boyut kazanabilir; fa­
kat yine de eylemin  etik tarafı , sağduyu yönünden farklı bir anlam 
taşır. Etik, ne yapmam gerektiğini düşünürken başkalarının hakla­
rın ı  ve çıkarlarını da dikkate aldığımı varsayar. 

D. ETİ K  VE A HLAK ARA S INDA FARK VAR MIDIR? 

Günlük dilde ahlak (moralite), sıklıkla kişisel yaşamla, özell ikle 
c insel a lışkanlıklar ve kurallarla i l i şkilendiril ir. Çoğu fi lozof, "etik" 
sözcüğünü ahlakın felsefi olarak incelenmesi anlamında kullanarak 
etiği daha üst düzey bir felsefi düşünce haline getirir. Genellikle, 
etiğin, uygulamaya yönelik "Burada ve ş imdi ne yapmalıyım?" gi­
b i  ahlaki soruları daha geniş ,  şematik ya da kuramsal bir bakış 
açısından incelemek üzere, bunları sormanın ötesine geçmesi bakı­
mından ahlaktan farklı olduğu düşünülür. Ve bu, etik i le ahlakı bir­
birinden ayırmanın bir yoludur. Ricoeur ( 1 992 :  1 69-239) ise etik 
amaç i le ahlaki kural arasında bir ayrım yapar. Etik amaç, Aristocu 
düşünceye dayanır ve burada etik, " iy i  yaşam"ı hedefleme olarak 
tanımlanır; ahlaki norm ise Kantçı tutuculuk üzerine kuruludur ve 

19 



bunda ahlfik,  kurala uyma zorunlu luğudur. Ricoeur 'ün  ( 1 992: 1 70) 
savı şudur: 

• İnsan ahlak sahibi olmak iç in  önce etik sah ibi olmalıdır; 
• Etik amaç, kural ın "eleğ inden" geçmelidir; ve 
• Her ne zaman kural uygulamada çıkmaza girerse, amaca baş­

vurmak kabul edilebil ir bir yoldur. 

Ricoeur ' ün yapt ığı ayrımda, etik, bir "ahlak bil imi" değildir. 
Sorulara yanıt vermek ya da geniş kapsamlı bir davranış kuralları 
bütünü bel irlemek iddias ında değildir; ama iyi yaşamın nası l  oldu­
ğunu saptamak amacıyla, ah laki soru ları inceler. Bu kitabın i lk ve 
son bölümleri özell ikle etikle i lgi l idir; aradaki bölümlerde ise, 
okul larda sıkl ıkla çıkmazlar yaratarak veya ahlak varsayımlarımıza 
meydan okuyarak etik soru lar doğuran ahlaki uygu lamalar ele al ın­
maktadır. Kitabın  tamamında "etik" ve "ahlak", genel soyutlama­
larla başlayıp, acil ve uygulamaya yönelik olandan geçerek, yeni ­
den kuramsala dönen ayn ı  d iz in in  birbiriyle bağlant ı l ı  iki ucu ola­
rak görülebi l ir. Böylece okur, daha etik bir toplum yaratmak üzere , 
varolan kuralları iyileştirmek için ,  bu kuralları varolan amaçlar kar­
şıs ında değerlendirebil ir. 

E .  ETİ K KAV R A M LARI V E  KAVR A M SALLAŞTIR MALARI 

"Kişi", hukuksal, siyasal ve  etik düşüncelere bağl ı  kültüre l  b i r  kav­
ramdır. Önceki yüzyı l larda, köleler veya kadınlar, insandan çok 
mal olarak kabul edil iyorlardı ve böylece etik ve hukuksal hakları 
yoktu. Bir düşünün, hayvanların davranışların ın  etik ya da ah lakl ı  
olduğu söylenebi l ir mi? Onları birer k iş i  olarak kabu l edebil ir  mi ­
yiz? Özbil ince sahipler mi?  Akılcılar mı?  Okulunuzdaki herkesin 
kişi l ik haklarının eşit olduğunu düşünüyor musunuz? Normal kişi­
l ik hakları , suçlulara ve psikozlulara tanınmaz; ama 1 8  yaşın  alt ın­
daki öğrenci lere de hayvanlara da tanın ır. Bu böyle mi olmal ı ?  
Uluslararası b i r  kültür turu düzenlediğinizi ve  öğrenci lerden bir inin 
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pasaport alamadığı için bu tura kat ılamad ığını düşünün. Çift cinsi­
yet li bir Avustralyal ıya doğum belgesi veril memiş ve böylece oy 
verme hakkı ve pasaport alma olanağı elinden al ınm ıştır, çünkü 
doktorlar ona erkek ya da kadın diyememişlerdir. Özünde bu uygu­
lama, o bireyin kişi l ik hakları n ı  reddeder ve i lginç biçimde, onu 
devletin denetleme alanının dışına iter. 

İnsan olmak, büyük ölçüde, bizim gibi görüşleri , benlik kav­
ramları , projeleri , gereksin imleri , arzu ları , iddiaları vb. olması ba­
kımından amaçlı yönelimleri bizimkine benzeyen diğer insan larla 
dünyayı paylaşman ın iyi ve kötü yol ları olduğunu an lamak demek­
tir. İnsanın kendisini  başkalarından ayrı ve aynı  zamanda onlara 
benzer görmesi için gereken gelişmişl ik, en azından dil kullanımı­
nı  ve kavramları birbirine bağlayan temel bir akı lcı l ığı gerekli kı­
lar. Dil lerimiz aynı zamanda ortak uygulamaları anlamlandırma 
araçlarımızdır ve zaman içinde bu anlayışlarla uygulamaları birbi­
rine bağlayan soyut kavramlar ortaya çıkar, böylece örneğin top­
lumlar kasten yapılan ve (savaş , idam ya da izin veri l iyorsa, ötana­
zi söz konusu olduğunda) izin veri len öldürme eylemini izin veril­
meyenden ayırmak için "cinayet" ifadesin i  veya şaka yol lu iıiş ka­
kışın ötesine geçen bel l i  göz korkutma süreçlerin i  belirlemek ü,:in 
"kabadayıl ık" sözcüğünü geliştirmişlerdir. 

Bu  kavramların kendileri, iyi ve kötünün bir biçimde ayırt edile­
bileceği ve de böyle bir ayrımın sürdürülmesi ve sürekli gözden ge­
çirilip düzelti lmesi gerektiği yönünde birtakım varsayımları içerir 
(Kovesi 1 978). Dile egemen bireyler olarak, dünyayı temsil eden ve 
o nesnel dünyadaki şeyleri akılcı bağlantılarla biçimsel olarak birbi­
rine bağlayan şemalar, çerçeveler ya da yapılar oluştururuz. Etikte, 
belli tür eylemler ve uygulamalar arasındaki bağlantıları görmemize 
yardımcı olan, iyilik, dürüstlük, adalet, erdem, suç ve kabadayılık gi­
bi kavramlardan oluşan akılcı bir çerçeve kurarız ve bu çerçeveden 
yola çıkarak, toplumsal uzlaşma yoluyla, söze dökülmesi gerek­
meyen genel iyi ve kötü davranış kural ları koyarız. 

Eğer Ricoeur 'ün etik ve ahlak ayrımı biraz akl ın ızı karıştırıyor­
sa, John Rawls ' ın ( 1 97 1 )  kendi adalet kuramının temeli olarak ifa­
de ettiği, konuyla ilgili bir fikri ele alal ım. Rawls 'a  göre etik, iyi 
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yaşamı bel irlemeyi amaçlayan bir ah laki kural lar bi l imidir ve en 
iyi ,  birtakım alternatif kavramsallaştırmaları olan bir kavram olarak 
anlaşıl ır. Henüz akılcı olmayan ve sözlü i fade kul lanmayan yeni 
doğmuş bir bebek bile, çeşitli duyuları bir araya toplayarak, açl ık, 
rahatsızlık ve ac ı kavramların ı gel iştirir. Farkl ı  kültürlerden bile ol­
salar, insanlar arasında ortak bir adalet kavramı var gibidir. Ancak 
meslektaşları nızla farklı vakaları tart ışırken fark etmiş olabi leceğ i­
niz gibi ,  "adalet"ten kastımız kişiden kişiye farkl ı l ık gösterir. Fark­
lı anlamlar arasında bağlantı kurmak için kavramlara ihtiyaç vardır. 
Kavramsallaştırmalar, çok hoş bir sözcük oyunuyla, kavramların ,  
her gün  kul landığımız biçimiyle ete kemiğe bürünmüş hal leridir. 
"Mobi lya" ya da "sebze" gibi kimi kavramlar, fiziksel nesneleri 
birbirine bağlarken ,  "zeka" gibi diğer bazı kavramlar ise "akı l l ı l ık" 
ve "başarı" benzeri başka kavramları ya da fikirleri bağlar; ama her 
iki durumda da kavramlar, anlamların ı  deneysel bağlamlarda kaza­
nır. 

Rawls, adalet kavramının kültürel gelenekleri aştığını ,  adalet 
kavramsal laştırmaların ın ise aşmadığını  öne sürer. Adalet kavram­
sallaştırmaları ,  uygulamalarla çok sıkı biçimde bağlantılı olduğu 
için, bir kültürden diğerine ve bazen de aynı kültür içinde değiş ik­
lik gösterir. Kavramsal laştırmalar, her insan , yer ya da çağ için ay­
nı olması gerekmeyen birkaç merkezi ya da çekirdek özel l ik çevre­
sinde az çok sistemli biçimde toplanan inanç ve güdülenme dizile­
ridir. Çeşitli adalet kavramsallaştırmalarında ortak olan , bunların 
çekirdek özell ikleri deği l ,  kavramın genel işlevidir yaln ızca. Ben, 
Lawrence Kohlberg gibi, adalet benzeri et ik kavramların evrensel 
olduğuna dair deneysel kanıtlar arama tuzağına düşmeyeceğim; fa­
kat eylemleri hakl ı ve haksız eylemler olarak ayırmanın insanlar 
için genellikle toplumsal bir gereksinim olduğunu ve ahlaki kav­
ramların bu ölçüde evrensel olduğunu varsaymak anlaml ı  olur. Ör­
neğin ,  dürüstlük kavramı, di l in mantıklı ve uygulama değeri taşı­
yan bir önkoşuludur. Eğer insanların normalde doğruyu söyleye­
ceklerine güvenilebi leceğini  varsayamazsak, konuşmak anlamsız 
olacaktır. 

Kovesi ( 1 978 ) ,  bu ahlaki kavramların di l imizdeki yerin i  ayrın-
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tısıyla ele alıp tüm kavramlarımızı biçimsel ve maddesel unsurlara 
böler. Bir eylemi "güç uygulama" değil de, "kabadayılık etme" sı­
nıfına sokan nedir? Birine güç uygulama maddesel eylemi, davra­
nış her durumda aynı olsa bile, spor sahası ya da s ın ıf gibi toplum­
sal olarak izin veri ldiği bir ortamda gerçekleşirse, bunun mutlaka 
kabadayılık olarak tan ımlanması gerekmez. Ahlaki teriminin yerli 
yerinde kullanılması iç in ,  işin içinde bir baskı unsuru olmalıdır. 
Kovesi ' nin ( 1 978 : 1 4) iddiasına göre, burada kabadayı l ık için ge­
rekli olan biçimsel öğe, ahliiki açıdan onaylamama öğesi ,  yani "iyi 
olmama" kavramıdır; oysa ki maddesel bir edim olarak güç uygu­
lama, etik öğeyi oluşturmak için gereklidir, ama yeterli değ ildir. 
Bunu basit bir biçimde ifade edersek, "kabadayılık" ahlaki bir kav­
ramken, bir başkasına güç uygulamak öyle değildir. Aynı maddesel 
kum unsurunu,  evin zemin inde "kir" kabul eden, ama sahilde öyle 
görmeyen ya da kremayı , tabakta "kir" olarak görmeyen,  ama göm­
leğin izin üzerinde "kir" sayan kültürümüzde, "kir" sözcüğünde ah­
laki açıdan onaylamamanın biçimsel unsurları vardır. Bir başka de­
yişle, "kir" ve "kabadayılık", soyutlanmış etik kavramlardır; soyut­
lanmış etik kavramlar, "kavramsallaştırma" denen ,  kültürel açıdan 
belirlenmiş davranış ya da uygulama koşullarıyla ilişkilidir; kav­
ramsallaştırmalar da eve girerken ayakkabının alt ını paspasa silm� 
ya da kendinden zayıf insan lara kibar davranma gibi ahliik kuralla­
rıyla i lişkilidir. 

Eylemleri , onlara anlam veren şemalar, çerçeveler ya da yapılar 
içinde tanımladığımızı l 970'1erden beri biliyoruz (Kuhn 1 972; 
Berger ve Luckmann 1 967) .  Kavramlarımızın çoğu esasen tartış­
malıdır, farklı toplumsal bağlamlardan gelen insanlar tarafından ele 
alınmaya ve tartışılmaya her zaman açıktır; çünkü bu insanlar aynı 
davranışları farklı bir değerler bütünü içinde ya da farklı bir biçim­
de "göreceklerdir". Belli bir kavrama il işkin farklı kavramsallaştır­
maları olacaktır. Benzer biçimde etik de özünde tart ışmalı hir kav­
ramdır. Bu açık görecelik, postmodernizmin bir özelliğidir. Post­
modern kuramlara ve eleştiri kuramına göre ,  kendi varsayımlarımı­
zı ya da başkalarınınkileri sürekli bir eleştirel incelemeye tabi tut­
ma zorunluluğumuz vardır. Bu, bell i  bir başvuru çerçevesi içindeki 
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gerçekleri aramanın önemini yadsımak değildir. Örneğin,  okullarda 
benlik saygısı ve madde bağımlılığı arasındaki ilişkiyi araştırmak 
için, benlik saygısı ve madde bağımlı l ığın ın, genellikle bir psikolo­
ji kuramı içinde değişmez tan ımlarını bulmak gerekecektir. Ancak 
günümüzde böylesi bir değişmezlik, geçici bir durum olarak, bilim­
sel araştırmanın kesinliğine zarar verebilecek alternat if  kavramsal­
laştırmaların kasten bir kenara bırakılması olarak görülür. 

Bütün kavramlar, halla "benlik saygısı" ve "zeka" gibi kesin ka­
.bul ettiklerimiz bile, özünde tartışmaya aç ıktır; yani bir kenara çe­
kilip bel l i  bir çerçeve içinde sorgulamaya tabi tutulabilir. Ne var ki 
"iyi" ya da "kötü"nün,  temel veya esas bir anlamı olmaması ,  etiği 
gelişigüzel ya da belirsiz kılmaz. Etiğin yaygın bir işlev i vardır ve 
bu, insanların toplumsal bir birimde halla okul gibi bir alt toplu luk­
ta birlikte çalışmaları için en iyi yolları tanımlamaktır. Etiği yalnız­
ca bir "sezgi" veya gelişigüzel bir seçim konusu olmaktan çıkaran, 
onun, bu ortak kavramlarla bağl ı  olmasıdır, ki bu da ortak kavram­
lardan oluşan bir söz dağarcığını  kul lanarak farkl ı  kavramsallaştır­
malar hakkında konuşabileceğimiz, kavramsallaştırmalarla ne kas­
tettiğimizi örneklerle gösterebileceğimiz anlamına gelir. Bu kitap, 
ahlakın akılcı bir kavramsallaştırmasını  sunuyor; çünkü ben farklı 
kavramsallaştırmalarımızı tartışabileceğimizi ve aramızdaki farkla­
rı derine inme ve gerekçelerin i  gösterme yoluyla anlayabileceğimi­
zi varsayıyorum. 

F.  AHLAK I N  ALTERNATİF KAVRAMS ALLAŞTI RM ALA RI 

Beck ( 1 994: 2 1 )  ve Nozick ( 1 989), bel l i  daimi etik doğrular oldu­
ğunu varsayarlar. Geleneksel felsefe görüşleri , Platonculara karşı 
Aristocular, Kantçılara karşı yararcı lar ya da sonuççulara karşı de­
ontoloj istler olarak başl ıca iki etik tavır sunar (Stout l 988 ;  S trike 
ve d. 1 988 ;  Frankena 1 963) .  Son bölümde bu tavırları çok kısaca 
anlatacağım. Ahlaki davranışlar hakkında düşünme ve konuşma 
tarzımızın yapılanmas ında, bunların önemini  yadsımak istemiyo­
rum.  Ne var ki postmodem bir çağda onları birbirine karşıt kuram-
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tar olarak değil ,  yalnızca ahlakı n farklı yönlerini seçen kuramlar 
olarak ele almanın daha yararlı olduğuna inanıyorum. Burada sun­
duğum akılcı ahlak kavramsallaştırması da dahi l  olmak üzere, 
özünde tart ışmalı olan ahlak kavramsallaştırmaları hakkındaki gö­
rüşler, zorunlu olarak konuşma niteliğinde ve geç icidir (Maclntyre 
1 981: 6-8) .  

Wren (Noam ve Wren 1993: 80'de) ,  var olan al l ı  ahlak kavram­
sal laştırmasını bel irler: 

• Erekbi l imsel ahlak kavramsallaştı rması :  Ahlakın birinci l  amacı­
nı, insanoğlunun mutk.ıluğu, güzel l ik ya da Tanrı 'n ın  görkemi 
gibi nesnel ,  geniş ölçekl i bir iyi ya da değer bulmak olarak gö­
rür. 

• Yargısal ah lak kavramsallaştırması :  Ahlakı , sistemli yasalar, zo­
runluluklar ve haklarla ödevler arasındaki evrensel olarak iki ta­
raflı bağlantı lar açısından ele alır. 

• Kendini  gerçekleştirme kavramsallaştırması :  Ahlakın,  insan ya­
şamını ve toplumsal i lişkileri ister sabit (erdeml i  eği l imleri vur­
gulayan durağan uyarlama) olsunlar isler değişken (gelişmeyi 
vurgulayan devingen uyarlama), benlik ve benlik özellikleri açı­
sından değerlendirir. 

• Süreççi  ahlak kavramsallaştırması :  Ahlaki seçimlerde ya iyice 
düşünmenin (akılcı l ık uyarlaması)  ya da seçim yapmanın (gö­
nül lü lük uyarlaması)  süreçlerin i  ve yapısal yönlerini  vurgular. 

• Sezgisel ahlak kavramsallaştırması : Kendinden menkul öner­
melerin ya da i lkel duyu özell iklerinin hemen anlaşıldığı gibi, 
ahlaki değerleri ve i lkeleri de doğrudan algılanabil ir olarak dü­
şünür. 

• Romantik ahlak kavramsallaştırması :  Toplumsal kurumların ço­
ğuna, hatta tümüne -köleleştirici ,  saçma ve sonuç olarak ahlaka 
aykırı olduğu için- isyan eder ve ahlakı, özgürleşerek eğitimli 
bir saflık durumuna gelme olarak görür. 

Çoğu öğretmen ve yönetici kendisini bunlardan en az biriyle öz­
deşleştirecektir, ama açık konuşarak birden fazlasına katıldığını 

25 



söylemesi daha da olasıdır. Wren ( 1 993: 8 1 )  bun ları iki ana gruba 
indirger ve biraz tuhaf biçimde deontik ve etik ah lak biçim leri diye 
adlandırır. Deontik ahlak, daha dışsal, toplumsal bir işlev görürken,  
et ik ah lak daha içseldir ve kişisel a lanı  yansıt ır. Wren 'e  göre, deon­
tik grubun merkezi özel l ikleri , doğru eylem kavramına (adalet, yar­
g ı lar, hakl ı l ık ölçütleri , ödevler, haklar, iddialar vb. görece gene l ,  
kişisel olmayan özel l iklere) yönel iktir ve bu nedenle deontik gruba, 
yargısal , süreççi ve sezgisel kavramsal laştırmalar girer. Bu yakla­
şımla özdeşleşen öğretmen , büyük olası l ıkla, öğrenci lerin vatan­
daşlık görevlerinin bil incinde olan iyi vatandaşlar olarak yetişme­
lerin i  vurgulayacaktır. Et ik gruba (erekbil imsel, kendini gerçekleş­
t irmeci ve romantik kavramsallaştırmalar) bu adın veri lmesinin ne­
den i ,  merkezi özel l iklerin in (mutluluk, kendini gerçekleştirme, ki­
şisel mükemmel l ik, özgünlük, özerklik ve insan gelişmesin in diğer 
biçimleri gibi) çeşit l i  kişisel iyi kavramlarına uyarlanmış olmasıdır. 
Bu kavramlar, insan ın benl iğ in in yanı sıra içinde bulunduğu kültü­
rün yapısının ya da karakterinin de belirleyici özell ikleridir; ancak 
öğrenci lerinin kişisel mutluluklarını ön plana koyan bir öğretmen 
tarafından yeğlenecektir. 

Derinlemesine düşünüldüğünde, etik ahlak ile deontik ahlak 
arasındaki ayrım,  bazı amaçlar için yararlı olsa da mutlak bir ayrım 
olarak tutulamayacak kadar ikicidir; çünkü iç ve dış ahlak arasın­
daki birbirine bağımlıl ığı dikkate almaz. Daha önceki terminoloj i ­
miz i  kul lanırsak, kavramların kavramsallaştırmalardan oluştukları 
ve kavramsallaştırmaların yalnızca kavramlar açısından anlamlı ol­
dukları gerçeğine yer bırakmaz. Ben, ahlakın kişisel ve genel yön­
lerinden söz etmeyi yeğlerdim; ama iç ve dış ahlak arasındaki gibi 
yapay bir iki l ik yaratmaktan sakınıyorum.  Ahlakın kişisel ve gene l ,  
iç ve dış, etik ve  deontik yönleri geçici olarak, tart ışma amacıyla 
birbirinden ayrılabi lse de, birbirinden bağımsız olarak var olamaz, 
aksine birbiri üzerine yapılanır. Özerk ya da kendini gerçekleştir­
miş bir insanın ,  kendini kamu h izmetine kişisel olarak adaması için 
bunu anlamlı  bulması gerekir. Bunlar, paranın iki yüzü gibi ,  et iğin 
birbirine bağımlı iki yönüdür. İki yüzü birbirine bağlamak iç in ,  iki 
farklı yönde hareket edebi liriz: Bu  yönlerden biri, uygulama alanı 
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(Wren buna dış ahlak adı nı verecektir) ve diğeri de eylem i yönlen­
diren sorumlu ben l ik kavramı ,  yani iç ah lakt ır. 

Günümüzde pek çok düşünür, farklar arasında bir çatışma yarat­
mak yerine, farkların konuşulması için uygun bir zemin sağlayan 
üçlü felsefe kuramları sunmayı yeğ liyor. Beck ( 1 994 ) , önemseme­
yi etiğin merkezindeki kavram olarak adlandırıyor, ancak hem de­
ontoloj ik hem de sonuççu savların bunu haklı gösterdiğini söylüyor. 
Strike ve Temasky ( 1 993 : 1 3-'66), Aristocu bak ış aç ısı ,  liberal de­
mokratik gelenek ve feminist bakış açısı arasında bir ayrım yapıyor. 
Benzer biçimde Robert Nozick de ( 1 989: 1 5 1 -6 ), değer soru ve so­
run ların ı  ele almada üç temel tutuma işaret ediyor: Wren ' in iç ah­
lak ya da etik tavrına yakın olan benmerkezc i tutum; kısmen deon­
tik veya dış ahJak tavrına karşı l ık gelen ve Nozick ' in bir kavrama 
azami ölçüde yaklaşmamızı sağ ladığı için yeğlediği mutlakçı tu­
tum; ve son olarak da ilk iki tutumu birleşt iren i l işkisel tutum.  

Eğer ahJak akılcıysa, akı lcı ve düşünen insan lar olarak biz ,  fark­
lı yönlerin birbirine nası l  uyduğunu daha kolay görmek için ahlakı 
tutarlı bir yapıya yerleştirmeye çalışacağız. Ancak böyle bir yapıyı , 
ne kadar genel ya da evrensel yapmaya çal ışsak da, ancak kendi 
kavramsallaştırmalarımız aracı l ığıyla bell i  bir tutum ya da bakış 
açısından oluşturabi l iriz. 

Ahlaki davranışı, düşünüp taşınarak alternatif değerler arasın­
dan birine karar vermek şekl inde tanımladığımda, onu edimin ken­
disine deği l ,  kiş inin n iyetlerine yerleştiriyorum ve böylece benim 
tutumum, Wren' inkine, Beck' inkine ya da Nozick' inkine göre da­
ha çok eytişimsel süreç üzerine odaklanıyor. Sürekli olarak anlam 
yarattığımıza ve yapılarımızın sürekli olarak düzeltme ve değiştir­
me işlemlerine tabi tutulduğuna inanıyorum.  Alışkanlık durumuna 
gelmiş davranış ,  anlam olarak bir değişikl iğe uğramıyor olabil ir, 
ama aynı davranış, yirmi yıl l ık bir sürenin ardından bel l i  bir bağ­
lamda çok farklı nedenlerle ortaya çıkabi l ir. B ir kararı yöneten de­
ğerler, çoğu zaman, edimde ifade bulan değerlerden epey farklıdır. 
Söylediğim gibi ,  güç kullanmak, kabadayılık olarak sınıflandırıla­
bilir de sınıflandırı lmayabilir de ve bunun anlamı, aynı eylemin ah­
laki boyutunun sürekl i olarak sorgu lanmaya açık olduğudur. B ir 
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öğrenci ,  öğretmenine kibar davranabil ir ve bunun nedeni ,  öğretme­
ne saygı duyması deği l ,  ondan gelebi lecek bir iyi l iği ya da ayrıca­
lığı istemesi olabil ir. Böylece aynı davranış, nasıl bakıldığına bağ l ı  
olarak, etiğe uygun da  olabi l ir aykırı da .  Kitap boyunca örneklerde 
göreceğimiz gibi, davranış, ah laki iletisi bakımından genell ikle bir­
kaç anlamlıdır. Kimileri özel bir niyet asla gözlemlenemeyeceği 
için ahlakın , bu alan ister toplumsal amaç ister toplum içindeki ey­
lemler olsun, daha genel bir alanda bulunması gerekt iğini öne sü­
rer. Ahlfilci edimlerin i lke olarak hakl ı gösterilebi l i r  olması gereği 
bundandır; çünkü bunlar, toplumsal birer edim olarak sürekli tart ış­
maya açıkt ır. 

Yalnızca bel l i  tür nedenler ahlaki nedenler sayılabil ir (Warnock 
1 97 1 ;  Peters 1 973)  ve bunlar, çoğunlukla, kişi olmanın genel ve 
özel yönleri arasındaki ,  bireysel ve toplumsal arasındaki etkile­
şimle i lgi l idir. Dış dünyaya baktığımızda, kendi bedenimizin dışın­
da olan her şeyi ,  hatta diğer insanların davranışlarını ve n iyetlerini 
bile, dışsal olarak fark ederiz. Wren ' in ( 1 990) dış ahlak kavramsal­
laştırması adını verdiği budur. Kişiler olarak aynı zamanda özbi l in­
ce de sahibizdir, içimizde olan bitenin ,  "gözlerimizin arkasında" 
olanın da bi l incindeyizdir ve bunu başka kimse göremez; iç ahlfilc 
kavramsallaştırması da budur. Ahlaki davranış ,  sanki bizden ayrı 
olan bu dışarıdaki bakıştan ya da nesnel odaktan betimlenebi leceği 
gibi kişisel acı yaşantılarımız gibi "öznel" olarak nitelendirebilece­
ğimiz niyetlerimize, inançlarımızın iç yapısına bakan bir diğer 
odaktan da betimlenebilir; bu ikincis i ,  başkalarınca ancak dış ey­
lemler ve ortak toplumsal uygulamalardan çıkarım ya da genelleme 
yoluyla bilinebilir. 

Hata ile kaza (Austin 1 975 ) ya da umut i le beklenti (Illich 1 972) 
arasındaki farkı düşünün. Oyun alanında bir öğrenci görüyor ve 
ona "Tom ! "  diye sesleniyorum; ama o öğrencinin Will iam olduğu 
ortaya çıkıyor. Bir hata yapmışım ve bu öznel bir yaşantı. Öte yan­
dan eğer kazara bir öğrenciye çarparsam ve öğrenci onu cezalandır­
dığımı düşünüp ağlamaya başlarsa, onun tepkisini nedensel olarak 
belirlenen nesnel bir olay, bir kaza olarak tanımlarım. İlk örnekte, 
kişinin öznel eylem nedenleri ya da niyetleri göz önüne alınır; ikin-
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ci örnekte ise, kişinin eylemlerinin nesnel sonuç larına i l işkin daha 
dışsal odaklı bir tahmin yürütülür. Bu ayrım, biz farkına vannadan 
dilimizin içine yerleşmiştir; fakat kitapta sonuç bölümüne kadar bir 
daha kullanılmayacaktır. 

G .  ÜÇLÜ B İR  ETİK S INIFLANDIR M A S I  

Etiğin deontoloj i  ve faydacıl ık olarak adlandırılan geleneksel felse­
fi "kuramları"yla yakından bağlantılı iki yönü olan "öznel" ve 
"nesnel"in bu biraz kişisel ku llanımının ardından , bu kitapta, etik 
bir yaklaşım için, herhangi bir eylem dikkate alınırken hepsi de ge­
rekli olan üç yönü içine alan , biraz farklı ve oldukça geçici bir sı­
nıflandırma öneri lmektedir. S ın ıflandırmanın ana çerçevesi başlan­
gıçta üçlü olsa da, kitap boyunca, ah laki büyüme ve olgunluk için, 
söz konusu sınıflandınnanın,  içinde hiçbir öncül değer veya son 
noktası olmayan, evrilen bir sarmal biçimini aldığını savunacağım. 
Sınıflandırmada şunlar bulunuyor: 

l .  Tutarlılık: Kişinin bir uygulamayı içselleştirerek, onu amaçlan­
mış bir edim olarak görmesini  sağlayan "öznel" yön . Burada 
etik eylem, içsel leştiri lmiş kuralların ,  anlamın ve değerlerin ki­
şisel tutarlıl ığı içinde düşünülmüş, seçilmiş, biçimlendirilmiş ve 
hakl ı gösterilebil ir duruma getirilmiştir. 

2. Sonuçlar: Etiğin ,  uygulamayı,  nedenleri ve sonuçları bakımın­
dan dışsallaştırı lmış b ireysel ya da toplumsal davranış olarak 
gören "nesnel" yönü .  

3 .  Önemseme: Önemseyenin, önemsediğini geniş b ir  i l işki ler ağı 
çerçevesinde, seçici olmayan özel bir i lgi ve kendini vermeyle 
dikkate almasıdır. Kişinin özel bir biçimde kendini dışarıya 
açması ve başkalarına yardım etmek için bütüncül ve duyarlı bi­
çimde karşılıklı  bağlantıların kurulmasıdır. 
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Tutarlı lık: Öznel etik modeli 

Etik olmanın ölçüleri olduğunu ya da birinin edimlerinin şu ya da 
bu kadar etik olduğunu iddia eden herhangi bir kuram ya da çerçe­
ve, bir tür sıradüzenin ya da gelişme planın ın varlığını kabul etme­
lidir. Çoğu eğitimciye tanıdık gelecek model ,  Lawrence Kohl ­
berg ' in önerdiği (l 98 1 ,  1 984) Piagetçi ya da yeni Kantçı modeldir. 
Kohlberg ' in Piagetçi düşünce kavramına göre gelişt irdiği içselleş­
tirilmiş eylem, somut işlemlerden biçimsel işlemlere ,  benmerkezc i­
l ikten akılcı özerkliğe doğru i lerler. Bu model de Piagetçi kurama 
sıkça yöneltilen eleştirin in  odağındadır (bakınız Thomas 1 992 ve 
S iegal 1 99 1 ) ;  çünkü, kendi kural ların ı  ve düzenini yapılandıran , 
kendi kurallarını kendi koyan ahlaki özne üzerinde yoğunlaşarak 
gel iş imin toplumsal ve kültürel yön lerin i  gözardı eder. Ancak yine 
de model ,  şimdil ik,  etiğin içsel leştiri lmiş  ya da "öznel" yönleri üze­
rinde durma gereksinimimiz için uygundur. 

İyi bir Piagetçi olan Kohlberg, ahlaki yargı  ve ah laki davranış ın 
nedensel olarak da kavramsal olarak da karşılıklı olduğuna, bu iki­
s inin tek bir kişisel birl iğ in iki hareketi olduğuna ve bu ah laki bir­
liğin de bireysel bir öznenin ya da benl iğin bi lişsel yaralısı olduğu­
na inanıyordu. Bu  yaklaşım, di l in fiziksel bir gerçeklikle etkileşime 
bağlı  olduğu ve bundan oluştuğu yapısalcı bilgi kuramı (epistemo­
loj i )  i le tutarlıdır. Her bir birey ahlaki geliş imin üç ayrı düzeyi -ya­
n i  geleneksel öncesi, geleneksel ve geleneksel sonrası- yoluyla, ra­
hatsızl ıklar üzerinde düşünerek bir dengeye, benmerkezci ve somut 
bir ussallaştırma düzeyinden evrensel ve soyut bir ussallaştırma dü­
zeyine doğru hareket eder (Bakınız Tablo 1 . 1 )  (Kohlberg 1 98 1 ,  
1 984; Sommers 1 989) .  

Öğretmenler, bu ussal gel iş im model in i  tanıyacaklardır; çünkü 
söz konusu model ,  öğrencilerin kendi özel durumlarından her konu 
alanının altında yatan evrensel i lkeler soyutlamalarını  gerektiren 
ulusal eğitim programının büyük bölümünün temelin i  oluşturur. 
Kohlberg ' in sözünü ettiği ahlaki gelişimde,  kişi lere saygı gösterme 
i lkesi ahlaki alanı tanımlar. Kişinin eylemleri kendi yapılandırdığı 
i lkeleriyle ne kadar tutarlı olursa, kişi o kadar etiktir. İnsanlara say-
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Tablo 1 . 1  Kohlbcrg ' i n  ahlllki gelişimde saptadığı düzeyler ve devreler 
Düzeyler 

Geleneksel öncesi 

il 

Geleneksel 

I I I  

Geleneksel sonrası 

Ahi/iki )'Ul'f/tnın temeli 

Ahlilki dc�er, insanl arda ya da 
standartlarda deği l ;  dışandaki 
sözde fiziksel olaylarda, köıü 
eylemlerde ya da sözde fiziksel 
gereksinimlerde yatar. 

İyi ve kötü, eylemin fiziksel ya 
da hazcı sonuçlan, yani ceza, 
ödül ya da karşılıklı iltimaslar 
bakımından tanımlanır. 

Ahliiki değer, iyi ya da doğru 
rol ler oynamakta, geleneksel 
düzeni sürdürmekte ve 
başkalannın beklenti lerini 
dikk ate almakta yatar. 

Ahliiki değer, benliğin 
paylaşı l an ya da paylaşılabile­
cek standanlara, haklara veya 
görevlere uymasındadır. 

Geliıim deıuleri 

Birinci devre: itaat ve cezaya yönelim. 
Güce ya da bir üste, sorgulamadan, 
benmerkezci bir tutumla i taat ya da 
beladan uzak durma eğil imi.  Nesnel 
sorumluluk. 

İkinci devre: Safça benmerkezci yöne ­
lim. Doğru eylem, benliğin 
gereksinimlerini ve zaman zaman da 
başkalannınki leri etk i l i  biçimde 
karşılayandır. Eylemde bulunan her bir 
kişinin gereksinimlerine ve bakış 
açısına göre değerlerin göreceliği bil­
inci .  Safça eşitlikçilik, alışveriş ve 
karşı lıklılığa yönelim. Haklılık. fizik­
sel, edimsel bir açıdan yorumlanır. 
"Sırtımı kaşı, ben de seninkini 
kaşıyayım." 

Üçüncü devre:  İyi çocuk yönelimi.  
Onaylanmaya ve başkalannı memnun 
edip onlara yardımcı olmaya yönelim. 
Çoğunluğun kalıp imgelerine ya da 
doğal rol davranışına uyum ve 
niyetlere göre yargıda bul unma. 

Dördüncü devre: "Ödev yapma"ya, 
yetkeye saygı göstermeye ve varolan 
toplumsal düzeni düzen adına 
sürdürmeye yönelim. Başkalannın 
öğrenilmiş beklentilerini dikkate aıma. 

Beşinci devre: Anlaşmalı, hukuksalcı 
yönelim. Anlaşma sağlama adına, ku­
ral lar ya da beklentilerde keyfi bir un­
sur olduğunu fark etme. Ödev, toplum­
sal anlaşma, başkalannın istemini ya 
da haklannı ve çoğunluğun istemini 
ve gönencini çiğnemekten genel ola­
rak kaçınma açısından tanımlanır. 

Altıncı devre: Hem dayatılan toplum­
sal kurallara hem de mantığın evren­
sel liğini ve tutarlıl ığı da içeren tercih 
esaslanna vicdani ya da i lkesel yöne­
lim. Yönetici etkenler, vicdan. 
adalet ya da insanlara eşit ölçüde 
saygı gösterme ilkesinin bir 
parçası olarak, karşıl ıklı  saygı ve 
güvendir. 
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gı gösterme i lkesi adalete i l işkin bir ilkedir; öznenin tüm insanları 
ahlaki açıdan eşit görmesini  gerekt irir ve bu da bir tutarl ı l ık konu­
sudur. Bunun anlamı, diğer insanlara, onların sana davranmaları nı 
istediğin gibi davranmaktır; bu, Kant ve Hare ' nin evrenselleşt irilc­
bil irl ik dediği kavramdır. 

Akılcı tutarl ı l ık görüşünde, koşu llar ne olursa olsun, yalan söy­
lemek her zaman yanlıştır. Evrensel leştirilebil irl ik, kişinin,  "meli" 
ekini her ku llandığında, bunu tüm kişi lere ve tüm benzer durumla­
ra uygulamaya hazır olması gerekt iği anlamına gel ir. Bir kişi bell i  
bir durumda ahlaki açıdan ne yapmak zorundaysa, benzer durum­
lardaki tüm diğer kişi ler de onu yapmaya zorunlu olmal ıdır. Bu gö­
rüş, gerçek ve yaşanmış durumların karmaşıklığından soyutlanmış 
olduğu için eleştiri lmişt ir. Bir  yaşantıdan diğerine genelleme yap­
mak anlam oluşturmamızın en olağan yoludur ve okul larda çocuk­
ları da buna yüreklendiririz; ama bu biç imde oluşturulan kavram­
sallaştırmalar -ırk kalıpları yaratma ya da bir öğrenciyi aptal olarak 
tanımlama örneklerindeki g ibi- geçmiş yaşantı lar temelinde ke­
mikleşir ve kapanırsa tehlikel i  olabi lir. 

Sonuçlar - nesnel görüş 

Çel işkiler olmadan, mantıklı biçimde tutarlı duruma gelen her sis­
temin  etkinl ik boyutunda sorunlar olur, çünkü Gödel ' in biçimsel, 
mantıklı sistemlere saldırısında işaret ettiği gibi ,  böyle bir sistem,  
kendi kendini  haklı ç ıkaran dairesel bir sistem, yani  uygulamaları­
mızla doğrudan il işkisi olmayabilecek i lkeleri içeren idealist bir 
sistem haline gelir (Bourdieu 1977; Toulmin 1 972) .  Eğer etik bir 
arada bulunan bir fik irler, kavramsallaştınnalar ya da i lkeler küme­
sinden ibaret olsaydı ,  bu i lkeler çatışmaya başladığında ne yapaca­
ğımızı bi lemezdik. Dürüstlük i lkesine inanıyor olabi l irsiniz;  ama 
bir ebeveyn size gelip çocuğunun üst s ın ıfa geçip geçemeyeceğini 
sorarsa, çocuğun zil ı insel  açıdan bunu beceremeyeceğini  açıkça 
söylemeden önce biraz duraksamanız gerekebilir. Etiğin tutarl ı bir 
kurallar veya i lkeler sistemi oluşturmak olduğuna inananlar, bu so­
rundan kaçınmak için, sistemin içine daha karmaşık bir değerlen-
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dirmeler sistemi yerleştirme ya da kural lar aras ındaki çatışmaları 
çözmek amac ıyla bu kural ları sıradüzenci ya da soyutlayıcı bir ya­
pı içeris inde sıraya dizme yoluna gidemezler; çünkü bu, yaln ızca 
sorunların çözümünü daha da soyut bir idealler kümesine bırakır. 

Sonuççu yaklaş ım, özneler arasında gözlemlenebi l ir  ve üzerin­
de anlaşmaya varılabil ir olana vurgu yapar ve tıpkı yararcıl ık gibi , 
ah lakın bil imsel ya da ölçülebilir yönleri üzerinde durur. Bu aynı 
zamanda, erekbil imsel bir bakış açısıdır, yani başlangıç noktası ku­
rallar deği l ;  hedeflerdir. Eylemler bu hedeflere ne ölçüde ulaştıkla­
rına göre değerlendiri l i r. Böylesi bir etik görece ya da öznel değ i l ­
dir ;  fakat yalan söylemeyi ,  sonuçlarına bağl ı  olarak bazı durumlar­
da kötü, başka durumlarda iyi olarak değerlendirir. 

Pek çok eğitimci kararları nın çoğunda sonuçlara önem veren bir 
konumdan iş görme eğil imindedir (Kirby ve d. 1 992) .  Robin Bar­
row ( 1 975) neredeyse yalnızca sonuçlara önem veren bu etik görü­
şü üzerine yoğunlaşır ve aynı zamanda yararcı l ığın oldukça iy i  bir 
eleştiris ini yapar. Peter Sin ger ( 1 983)  yararcı olduğunu it iraf eden 
bir etik görüşünü desteklemiştir: Bu görüşün başlıca özell iklerin­
den biri , kişinin eyleminin sonuçlarına gösterdiği i lgi dairesinin ge­
nişlemesidir. Yararcılığı kısaca özetlemek gerekirse , onun, her bir 
edim için bir mutluluk hesabı yapma girişiminde bulunmak olduğu 
söylenebil ir; yani yararcıl ık, olası tüm yararlı sonuçları çıkarır, 
bunları olası zararlı sonuçlara karşı tartar ve en fazla insan için en 
büyük mutluluğu ya da gönenci sağlayan eylemi gerçekleştirir. Bu  
görüşün "nesnel" olduğu söylenir; çünkü bu  görüş. böyle b i r  hesap 
üzerinde fikir birliği sağlanabi leceği ,  farklı insanların herhangi bir 
eylemin sonuçlarını, sanki gerçek dünyada oluyormuş gibi görebi­
lecekleri i nancını destekler. Bu görüş insanları parçacıklara indir­
gediği için eleştirilmiştir; çünkü görünüşe bakı lırsa, bütün insanlar 
tek bir birey sayılır. Ne var ki okul larda, özell ikle sorumluluk ko­
nularında ağırlıklı olarak geçerli olan görüş de budur. 

Eğer kişi , benim gibi ,  her bir eylemin ya da n iyetin nesnel ve 
öznel yönlerin in aynı davranışa i lişkin farklı görüşler olduğuna ina­
nırsa, o zaman geleneksel ikilikler çözülür. Eyleme bel l i  amaçlarla, 
bu açılardan birinden bakarız ve bir bakış açısı esasen bir diğerin-
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den daha uygun değildir. Nesnel bir etik kuramı, bir sıradüzende 
yukarı doğru hareket inde Kohlberg etiğiyle tutarsız değildir; çünkü 
öznel bir bakış açısından , küçük bir çocuk, yakın yararlar ve bedel­
ler olarak zevk ve acıya karş ı benmerkezci ve somut bir kaygıyla 
yola ç ıkar ve bu hesaptan hareketle önce kısa ve uzun erimli  sonuç­
lara i l i şkin daha geniş bir bil inç geliştirip bundan sonra da soyut so­
nuçlara karşı bir kaygı oluşturur. Aynı eylem ya da niyete nesnel bir 
açıdan bakıldığında, kişinin bel l i  bir biçimde davranmanın sonuç­
larından, bir kural ı çiğneme ya da ona uymanın daha kavramsal so­
nuçlarına geçiş yaparak, akılcı karar verme durumuna doğru hare­
ket ettiği söylenebil ir. Özerklik düzeyinde, herhangi bir birey iç in ,  
i lkeyle tutarsızlık Kantçı b i r  açıdan olanaksızdır (bu nedenle de ke­
sin buyruktur) ve fiziksel açıdan da rahatsız edicidir; çünkü bütün­
lükten yoksunluğu gösterir ve "vicdanı kemirir". Nesnel ya da bi­
l imsel bir bakış açısından, tutarsızlık herhangi bir bireysel eylemi 
açıklamayı güçleştirecektir; çünkü eylemlerin kestiri lebilirl iğ i  aza­
lacaktır. B ir kişinin nesnel görüşü tutarlılığa değer verecektir; ama 
bunun nedeni tutarl ı l ığın sağlayacağı içsel uyum deği l ,  bir mantık 
kuramı gibi ,  kişiye, davranışlarında tutarlı bel l i  bir kişi için, her­
hangi bir tanıdık eylem dizisin in sonuçlarının ne olacağını kestirme 
olanağı vermesidir. 

Sonuçlara dayalı bir bakış açısı , olası en çok sayıda insan için 
en büyük iyinin,  herhangi  bir kavramsal yapıdan ya da idealist ya­
pıdan bağımsız olarak keşfedilebi leceğin i  varsayıyorsa, etik davra­
nış için bir temel olarak kendi başına yeterli değildir. İy i  ve kötü so­
nuçların ölçütlerin i  ortaya koymak için böyle bir yapıya gerek var­
dır. Sonuçlara önem veren görüş ,  görgücülüğün indirgeyici ve ba­
sitleştirici yönlerinden kaçınmak için soyutlanmış ve tutarlı bir ku­
rallar sistemini  gerekli kılar (Bourdieu 1 977) .  Kant ' ın  dediği  gibi ,  
kavramlar olmadan algılar boştur ve algılar olmadan kavramlar kör­
dür. İkisi yan yana dururlar; sağ taraf dünyaya nesnel bir bakış açı ­
sı sağlayan kişisel olmayan yöndür, sol  taraf da "öznel" ya da kiş i ­
sel  olan yönelmişl iği ve nedenleri sunar. Bunlar birbirini dışlamaz, 
aynı şeyin farklı yönleri , aynı paran ın iki yüzü, ikiye katlanmış ve 
her bir tarafında farklı bir betim olan bir kağıt parçası gibidir. 
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Yararcı bir gelişim kavramını Kohlberg model i  üzerine yerleşti­
rebi l ir ve fiziksel gerçeklik le i lg i l i  kaygılar, fiziksel ceza ya da so­
nuçlardan uzaklaşıp kurallar ve i lkelere göre kavramsal laştırı lmış 
yapt ırımlara doğru hareket ettikçe, ahlakın "nesnel" yönlerinin ah­
laki bir benl ik oluşturan "öznel" bir kavramsal şema olarak giderek 
daha fazla içselleştiri ldiğini  söyleyebi l ir iz .  Lipman ( l  985 :  27) ev­
rensel leştirmeden söz ederken ,  tutarl ı l ık gerekleriyle sonuççu yak­
laşımın birbirine uygunluğunu bize anımsatır: 

Diyel im ki, bir şey yapmayı düşünüyorsunuz ve bunun , yapılacak doğ­
ru şey olup olmadığını  merak ediyorsunuz. Bu durum için öneri lmiş 
bir sınama, evrenselleştirme denen sınamadır. Basit bir ifadeyle kendi­
nize ,  "Herkes, benim şu anda yapmayı düşündüğüm şeyi yapsaydı ne 
olurdu ?" diye sorabil irs in iz. Bu  görüşe göre , eğer herkesin bunu yap­
tığı bir dünyada yaşamayı istemezseniz, düşündüğünüz şeyi yapmama­
lıs ınız.  Öte yandan , eğer herkesin kendini bu biçimde davranmaya zo­
runlu hisseıtiği bir dünya isterseniz, düşündüğünüz eylem siz in için 
doğru eylemdir ve onu yapmalıs ınız . . .  

Evrensel leştirme yaptığı zaman, k iş in in sonuçlar sınamasından 
kaçmadığına dikkat edin .  "Herkes böyle davransa daha iyi olmaz mıy­
d ı ?" sorusu soru lduğunda kastedilen, tahminen, "herkes in bunu yap­
masının sonuçları, yapmamasının sonuçlarından daha iyi olmaz mıy­
dı?"dır. B ir  başka yol la ifade edil irse, kişi evrenselleştirme yapmadığı 
zaman, sonuçlar s ınaması yaln ızca kiş in in kendine özgü, teki l  eylemi­
ne uygulanır. Kiş i  evrense l leştirme yaptığı zaman ise, sonuçlar sına­
ması, kiş inin eylemlerinin kuralı için geçerl idir ve bu herkesin uyma­
sı  gereken bir kuraldır. 

Tablo 1 .2 ,  kişinin, hem somut işlemler aracılığıyla hem de di l  
üzerinden edini len toplumsal uygulamalar aracılığıyla oluşturduğu 
kuralları içselleştirdikçe, eylemlerin in fiziksel sonuçlarıyla bilgi ve 
inancın dilsel ve mantıksal yapılarını birbirinden ayırt etmesinin 
giderek nasıl zorlaştığını göstermektedir. Sonuç sayılan şey, daha 
geniş ve daha karmaşık bir dizi gerçeği ve olası koşulu kapsayacak 
biçimde genişlemeye zorlandıkça, giderek daha soyut bir hal al ır. 

Kleinberger ( 1 982),  "etik kuramları"nın, aslında birbiriyle i l iş­
kil i  kavramlardan oluşan oldukça karmaşık bir ağı basite indirge­
mesinden. duyduğum kaygıyı y inelemiş ve Kohlberg sıradüzeninde, 
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ahlaki yargının doğru odağı sayılan şeyde bir kaymaya dikkat çek­
mişti . Ahlaki yargılama, belirli koşul lar altında davranışın yararlı 
sonuçlarına bakmakla başlar. Daha sonra ahlaki kurallar ve ödev­
lerle uyumlu açık davranışa kayar. Geleneksel sonrası devrede, ah­
laki açıdan erdemli güdüler ve eylem nedenleri üzerinde durur. 
Kleinberger, ahlaki devreleri görgü! olarak ölçmenin bir anlamı ol­
madığı sonucuna varır. Bir kişinin etik olup olmadığı sorusuna ya­
nıtınız, ona neden baktığınıza veya neye baktığınıza bağlı olacak­
tır. Buna koşut bir durum da, bir öğrencinin okuryazarlıkta ilerle­
mesini örgün eğitim boyunca ölçmeye çalışmaktır. İlkokulun i lk 
yıllarında yalnızca doğru yazım ve yazma ölçülür; ancak zorunlu 
eğitim sonrasında ölçütlerde büyük bir değişiklik olur ve öğrenci­
den biçem inceliklerinde ve yazınsal türün karmaşık yönlerinde us­
talık kazanmış olması beklenir. 

Tablo 1 .2 Sonuçlar ve tutarl ı l ık arasındaki uyum 
Kleinberger ' in vardığı sonucun ilginç yönü, ahlakın farklı gös-

Öznel - içsel tutarlılık 

J .  Ceza ve itaat - kişisel, yakın 
zeı·k/acı 

2. Araçsal görececi 

Nesnel - sonuçlar 

Kişinin kendi benliğine yönel ik ,  s ıkl ıkla 
doğrudan fiziksel ,  kısa erimli sonuçlar 

Bir eylemin kısa erimli sonuçlannı dar 
bir çevrede düşünme (Canter yöntemi) 

3.  Kişilerarası uyum ya da "iyi çocuk" Toplumsal olmayan davranışa yaptınm 
uygulayan küçük bir toplumsal grup 
içinde sonuçlar. 

4. Toplumu muhafaza etme 

5. Toplumsal sözleşme 

Yasaları çiğnemenin ya da onlara 
uymanın toplumsal bedeli/yaran; her ey­
lemin toplumsal bedellerini sayma -top­
lumsal bir sistem içinde sorumluluk 

Toplumsal iyiyi, en üst düzeye çıkarma 

6.  Evrensel etik ilke -başkalarına sana Olası en fazla insan için en büyük iyilik 
davranmalarını istediğin gibi davran 
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tergelerini birbirinden ayırmasına karşın, farklı yönlerin , hata bir 
benlik gelişim modeline, (Kohlberg ' in deyişiyle) özerkl iğe yönelik 
ya da kişi olmaya yönelik bir büyümeye bağlı olmasıdır. Bu benlik 
yapılandırması, fiziksel bir gerçeklikle etki leşim tarafından destek­
lenebilir, ama aynı zamanda övgü ve suçlama toplumsal yaptırım­
ları yoluyla başkalarının hakkımızdaki düşüncelerine ve kendi ben­
lik yapımız geliştikçe kendimiz hakkında oluşturduğumuz anlatıla­
ra bir giriş de olur. Kişisel gelişmenin bu yönü eğitimde, üniversi­
teye giriş ya da smav sonuçları söz konusu olduğunda çok az dik­
kate alınır; ancak hem karneler yazıl ırken hem de okul ödül leri ve­
rilirken sıklıkla göz önünde tutulur. Hem yapısalcı hem de ilkeli 
etik, toplumsal geleneklerin ötesine geçebi lecek özerk ve aşkın bir 
benlik geliştirmenin mümkün olduğunu varsayar. Çok farklı neden­
lerle, benliğin ya bir mit, makinede bir hayalet (Dennett l 984, 
l 987) ya da l iberal geleneğin özçıkarcı bir diğer yapılandırması 
(Foucault l 972) olduğuna inanan postmodemistler ya da davran ış­
ç ılar, bu benlik yapılandırmasını kabul etmezler. 

Eğer öğretmenler, eğitimin bireyci deği l ,  toplumcu bir amacı ol­
duğuna inanırlarsa, fiziksel sonuçlarla kavramsal tutarlıl ık arasında 
ayrım yapmanın zorlaşacağına inanma eğiliminde olacaklardır. 
Bell i  bir toplumsal birimin sıradüzendeki i lerleyişiyle kültürel ola· 
rak bütünleşmek, sonuçların daha az fiziksel ve daha kavramsal ol­
masına yol açar ve bu sonuçlarla, herhangi bir bireyin  gerçekl ik ya­
pılandırmasına biçim veren içselleştirilmiş yapılar ya da şema ara­
sındaki aynm belirsizleşir. Betimlenen gerçeklik, gerçeklik halini 
alır. En fazla sayıda insan için en iyiye inandığınızda, kişi olarak si­
zi ilgilendiren sonuçlar, işlerin evrensel planı içinde oldukça önem­
siz kalır. Kohlberg, kişinin kişisel çıkarına göre değil ,  i lkelere göre 
hareket ettiği altıncı özerklik düzeyine erişmiş olmanın ölçülerin­
den birini ,  kişinin bir i lke uğruna kendi yaşamını feda etmesi ola­
rak saptar. İnsanların etik ilkeler gibi biçimsel kavramları , sonuçla­
rının ne olacağını görmek için fiziksel olarak denemek zorunda kal­
madan kullanmalarına olanak sağlayan ve giderek soyutlaşan bu 
kavramlar modeli ,  ulusal öğretim programıyla, özell ikle de başlıca 
hedeflerinden biri özerk vatandaş yetiştirmek olan bir programla 
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uğraşan bütün öğretmenlere tanıdık gelecektir. Öyleyse neden eti­
ğin nesnel ve öznel yönlerine bu gelişim modeli içinde bakıp tüm 
etik yargı larımızı onun içine ye�leştiremiyoruz? 

Sonuççu yaklaşım i le mantıklı tutarl ı l ığa doğru hareketi birleş­
tiren sıradüzenl i  bir model yeterli deği ldir; çünkü bu, temelde yine 
ah laki öznen in modern ist bir modelidir. Foucault ve Derrida gibi 
yazarlar, mantıklı modellerimizin doğrunun güvencesi olduğu var­
sayımlarını  yıkmak için çok çalışmışlardır. Daha gösterişl i  biçimde 
ifade edersek, yararları en üst düzeye çıkarmanın ya da evrenselleş­
tirilebil irliğin "doğru"suna, ancak kesin  buyruklar, yani itaatsizlik 
edilemeyecek ahlaki yasalar varsayan bir deneyüstü savlar çerçeve­
si içinde ulaşı labil ir. Öznel modeli kültürel sınırlamaları nedeniyle 
eleştirmediğimi söylemeliyim. Kant ' ın dini bütün bir Hıristiyan ol­
masına ve temel n itel iğindeki adalet i lkesini  daha fazla gerekçelen­
dirmeye gerek görmemiş olmasına karşın ,  kesin  evrenselleştirilebi­
l irl ik kavramı ya da başkalarına her zaman onların sana davranma­
sını  istediğin gibi davranmak, Hıristiyanlığa özgü bir görüş deği l ­
dir. Konfüçyüs, "Sana yapı lmasını istemediğin şeyi başkasına yap­
ma", Muhammed peygamber de "Sana ne yapılmasını istiyorsan 
başkalarına onu yap" demiştir. Budist inancında bu görüş "Seni in­
citecek şeylerle başkaların ı  incitme" biç imini  alır. Kuran , kişinin 
kendi için istediği şeyleri başkalarına vermedikçe erdemli  olama­
yacağını yazar ve son olarak Talmud da "Nefret ettiğ in  şeyi başka­
larına yapma" der. Tüm bunlar, kavramlar gibi ,  kültüre l  değerleri 
aşar görünen evrenselleştirilebil irlik i lkeleridir. 

Hem sonuçlar yaklaşımında hem de tutarl ı l ık tutumunda sınırl ı  
olan, bunların tarafsız ve mesafeli bir bi l işsel sorumlu luk biçimi 
sunmadaki güçlerinin aynı zamanda zayıflıkları olmasıdır. Biraz 
Rawls ve Quine ve kesinlikle Piaget gibi bunlar da soyut fikirler­
den oluşan tutarlı bir sistem içinde düşünmenin  anlaşmazl ıklarımı­
zı çözmemize yardımcı olacağını varsayarlar. Ancak karmaşık bir 
dünyada, birbiriyle rekabet halindeki tutarlı s istemler, kendi içle­
rinde tutarlı ,  ama öteki tutarlı sistemlerle uyumsuz olan farkl ı eiik 
kavramsallaştırmalarının iyi yönleri hakkında b irbirleriyle sürekli 
görüş alışverişinde bulunmalıdır (Lyotard 1 988) .  
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Diyelim ki Aborij in bir öğretmen ve üst düzey bir bakan lık gö­
revlisi , eğil imde bel l i  bir uygulamanın etik yönü hakkında, yani ge­
zintiye çıkmış Aborij in öğrenci lerin yoklamada oku lda sayılmaları 
konusunda, fikir uyuşmazl ığı içindeler. Bunlar, adalet in değeri ve 
yararı en üst düzeye çıkarma söz konusu olduğunda aynı fikirde 
olabil irler; fakat kendi kültürel uygulamaları ve paylaştıkları temel 
kavramlara i l işkin anlayışları o denl i  farklı olacaktır ki aralarında­
ki farkların akılcı biçimde çözü lmesi için mantıklı bir tartışma ken­
di başına yeterl i olmayacaktır. Başkalarının duygularını paylaşma­
ya ve bunlara önem vermeye ne oldu? 

Ahlaki davranışta, ahlaki duyarl ı l ık, ahlaki akılc ı l ık ve bilgi ka­
dar öneml idir. S imone Wei l  ( 1 95 1 :  1 1 5 )  şöyle yazmıştır :  

Birinci Kutsal Tas destanında, şöyle denir :  Kutsal Tas . . .  i lk gelene ve 
las ın  koruyucusuna, yani korkunç bir yarayla neredeyse e l i  ayağı tut­
maz hale düşmüş krala "Derdin nedir?" diye sorana aittir. 

Komşumuzu sevmek demek . tam anlamıyla, ona ''Derdin nedir?" 
diye sonnak demektir. Bu, acı çekenin. yaln ızca kolektifin içinde bir 
birim ya da "şanssız" etiketi yapıştırı lmış toplumsal kategorinin bir ör­
neği olarak deği l ;  tamamen bizim gibi bir insan olarak var olduğunu 
kabul etmektir. 

Böylesi bir duyarl ı l ık ,  ahlakl ı  olmanın gerekli bir parçası gibi gö­
rünmektedir. Her öğretmen veya ebeveyn, çocuğa böyle bir duyar­
l ı l ığ ı  vermenin zorluğunu bil ir. Burada algoritmalar ya da hemen 
işe yarayacak kurallar yoktur. B iraz müzik ya da spor alıştırması 
yapmak gibidir, çok çalışmayı gerektirir. Çok sayıda aynı şeye bir­
den fazla kereler dikkat çekilmelidir ve benzer ama farklı durumla­
ra aktarım her zaman çabucak olmaz . Herhangi bir kavramın edi­
n ilmesi için, sebep ve sonuç, iyi ve kötü sonuç ların olası l ığı hak­
kında bell i  bir miktar uygulamalı bi lgi gereklidir ve diğer insanla­
rın benzer duyguların ı ,  isteklerin i ,  gereksinimlerini  vb. anlama ye­
teneği gibi bu bilgi de zaman içinde, çok yavaş çoğal ır. En iyi n i ­
yetli insanlar, yaptıkları seçimin fiziksel ya da psikolojik sonuçla­
rın ı  fark edemedikleri için ,  sıkl ıkla, korkunç ya da düşüncesizce 
şeyler yaparlar. Hatta bazen bütün seçeneklerini bi le fark etmez, 
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göz önünde bulundurmazlar. Han nah Arendt ' in ( 1 978 :  4-5 ) , Alman 
askerlerin aldıkları emirleri hiç düşünmeksizin uygu lamaları karşı­
sında "kötü lüğün sıradan l ığı" dediği de budur. Vicdan ı ,  bi lgiyi ,  
al ışkan l ıkları, fikirleri, olgusal bilgi leri , duyguları ve davranış biçi­
minize etki eden her şeyi oluşturan çok sayıda günlük eylem ve tep­
ki, bütüncül  bir izlen im, neredeyse bir sezgi ,  beynin sağ yarıküre­
sinden gelen bir duygu olarak iş görür. İnsan ların duygu lar hakkın­
da konuştuklarını ve kişinin başkalarının duygu larına duyarl ı olma­
sı gerektiğini duymak, bel l i  konuları farkındalık eşiğ inin üzerine 
çıkarmaya yardım edebi l ir. Aynı biç imde, kişinin etik duyarl ı l ığın 
ne olabi leceğini gerçekten anlamadan önce, onu yaşantı lamış olma­
sı gerekir. 

Önem l 'ernıe - sorumluluğu11 işleı·i 

Etik duyar l ı l ık, önem vermeyle yakından i l işki l i  gorunur. Geniş 
kapsaml ı  iki büyük etik sistemi,  yani Kant ' ın  ödev etiği ve Yfirarc ı­
l ık, insanın akılcıl ığına büyük vurgu yapar. Gi l l igan 'a  göre, önem 
vermek, mantıkla ya da adaletle i lg ili bir konu deği ldir; bir sorum­
lu luk çevresi ya da ağı içinde önem vermeyle i lgi l idir. Gi l l igan 
( l  982), pek çok kadının ahlak sorununu böyle farkl ı  biçimde yapı­
landırmasının -onların bütün sorumluluk yapılarını geleneksel bir 
ahlaki anlayışın kanıtı sayan Kohlberg sistemi kısıtlamaları içinde­
gelişmeyi becerememelerinin en önemli  nedeni  o larak görülebile­
ceğini  söyler. Kohlberg, ahlaki geliş imin en yüksek evrelerini insan 
haklarının felsefi düşünceye dayalı bir anlayışının ürünü olarak gö­
rür. Haklar ahlakı bağlanma yerine ayrılmayı vurgulaması ve birin­
cil  olarak i l işkiyi değil ,  bireyi dikkate alması bakım ından sorumlu­
luk ahlakından ayrı l ır. Gi l l igan, bağlanmayla ayrı lma arasındaki bu 
farkı ahlakın doğası hakkındaki görüşme sorularına verilen iki ya­
nıtta gösterir. Yanıtlardan ilki Kohlberg ' in çalışmasına katılan 25 
yaşında bir adama aittir: 
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(Ahlôk sözcüğü sizin için ne anlama geliyor? ]  Dünyada hiç k imse, bu 
sorunun yanıtını bi lmez. Bence, bireyin hakların ı ,  diğer bireylerin hak-



larını tanımak ve bunlara müdahale etmemek an lamına geliyor. İnsan­
lara, onların size davranmalarını istediğiniz kadar adil davranın. Ben­
ce bu, temelde, insanın varolma hakkını korumaktır. En önemlisi  bu­
dur. ik inci olarak, insanın, yine bir başkasının hakkına müdahale et­
meksizin istediğini yapma hakkı vardır. 
IAhlôk hakkındaki görüşleriniz son görüşmeden hu yana nasıl deRiş­
ti? 1 Şimdi, bireyin haklarının daha fazla fark ında olduğumu düşünüyo­
rum.  Eskiden buna yalnızca kendi açımdan, sırf kendim için bak ıyor­
dum. B ir birey in neye hakkı olduğu konusunda şimdi daha bil inçli ol­
duğumu düşünüyorum. 

Gill igan ( l  982), Kohlberg ' in, bu adamın cevabıyla ilgili yorumu­
nu, kendi beşinci ve altıncı devrelerini örnekleyen i lkel i  insan hak­
ları kavramsallaşt ırmasının bir örneği olarak alıntılar. 

Bu adam, içinde yaşadığı toplumunkinden fark l ı  bir bak ış açıs ına 
geçerek, ahlakı ,  adaletle (adi l l ikle, haklarla, Altın Kural ' la)  ve ötek i ­
lerin haklarını tanımakla özdeşleştiriyor, çünkü bunlar doğal ya  da 
içsel olarak tanımlanır. İ nsanın, bir başkasının haklarına müdahale et­
meden istediğini yapma hakkı, toplumsal yasalardan önce gelen bir 
haktır. 

Aynı çal ışrrıada Kohlberg, hukuk fakültesi üçüncü sınıf öğrencisi , 
25 yaşında bir kadınla görüşmüştür: 

[Ahlôki sorunların gerçekten doğru hir �·özümü var mıdır yoksa herke­
sin görüşü eşit ölçüde doğru mudur? ! Hayır, bence herkesin görüşü 
eşit ölçüde doğru değildir. Bazı durumlarda eşit ölçüde geçerl i görüş­
ler olabilir ve insan vicdanının sesini dinleyerek birkaç eylem biçimin­
den birini benimseyebil ir. Ancak daha başka durumlarda doğru ve yan­
lış yanıtların olduğunu düşünüyorum; bunlar, burada, yaşamak için 
birbirleriyle yaşamaları gereken bütün birey lerin varoluşsal doğasında 
içkindir. B irbirimize dayanma gereksinimi duyarız ve umuyorum ki 
bu, yalnızca fiziksel bir gereksinim deği l ,  kendi içimizde doygunluğa 
u laşma gereksinimidir. Diğer insanlarla işbirliği yapmak ve diğer her­
kesle uyum içinde yaşamaya çalışmak, insanın yaşamını zenginleştirir 
ve bu nedenle, doğrular ve yanl ışlar vardır, bu amaca hizmet eden ve 
ondan uzaklaşan şeyler vardır ve bu biçimde, belli durumlarda, o he­
defe açıkça hizmet eden ya da zarar veren farklı eylem biçimleri ara-
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·sından bir seçim yapmak olanağı vardır. 
[ Geçmişte herhangi hir zaman , hu konu/artla daha farklı düşündüRü­
nüz oldu mu? 1 Evet, bir zamanlar her şey in görece olduğunu, benim si­
ze ne yapacağınızı söyleyemeyeceğimi ve sizin de bana ne yapacağı­
mı söyleyemeyeceğinizi ;  çünkü herkesin kendi vicdanı olduğunu dü­
şünürdüm. [Bu ne zamandı ? (  Lisedeyken. Sanırım o zaman lar, fikirle­
rim değişti ve yargı larım da değişt i ,  bu nedenle bir başkas ının yargıla­
rını yargı layamayacağım fikrine kapı ldım. Ama şimdi ,  bir davranıştan 
etki lenen tek kişi o davranışı yapan olacak olsa bile, insan doğas ı hak-. 
kında ve sizin hakkınızda bi ldiklerimle uyuşmadığı sürece, davranış ın 
yanl ış  olduğu kanıs ındayım ve yaln ızca evrenin i ş leyiş i  konusunda 
doğru olduğuna inandığım şeyden hareketle sizin bir hata yaptığınızı 
düşündüğümü söyleyebi l ir im. 

· 

( Si::ce , değişmenize neden olan neydi ? (  Yalnızca yaşamı daha iyi  tanı­
mak, insanlar arasında bir sürü ortak nokta olduğunu fark etmek .  Za­
man içinde daha iyi  bir yaşam, daha iyi  i l i şki ler ve daha fazla k iş isel 
doygunluk sağlayan bel l i  şeyler olduğunu ve genell ikle bunun ters in i  
yapan başka şeyler de olduğunu öğreniyorsunuz. İy i  şeyler sağlayan 
şeylere ,  ahlaki açıdan doğru diyorsunuz. 

Gill igan şöyle yazıyor: Bu yanıt, bir sorgu lama ve kuşku dönemi­
nin ardından , ahlakın kişisel bir yeniden yapı landırmasını temsil  
ediyor; fakat ahlaki anlayışın yeni yapılandırması ,  evrensel hakla­
rın öncelikli ve evrensel oluşuna deği l ,  yanıt veren kişinin "dünya­
ya karşı çok güçlü bir sorumluluk duygusu" olarak betimlediği şe­
ye dayanıyor. Bu yapı içinde, ahlaki ikilem, kişinin kendi hakları­
nı ,  başkalarının haklarına müdahale etmeden nasıl uygulayabilece­
ğinden, "kendime, aileme ve genel olarak insanlara karşı zorunlu­
lukları içeren ahlaki bir  yaşamı nasıl süreceği"ne dönüşür. Bu şart­
lar altında, sorun,  ahlaki kaygıdan vazgeçmeden ,  sorumlulukları kı­
sıtlama sorunu haline gelir. Kendini betimlemesi istendiğinde bu 
kadın,  "bağlandığım ve aynı zamanda kendilerine karşı sorumlu ol­
duğum insanların varlığına değer veriyorum" diyor. "Dünyaya kar­
şı büyük bir sorumluluk duygusu besl iyorum ve yalnızca kendi eğ­
lencem için yaşayamam. Yalnızca dünyada olduğum gerçeği bile, 
bana, dünyanın daha yaşanası bir yer olmasını sağlamak için ne ka­
dar küçük ölçekte olsa da elimden geleni yapma zorunluluğu veri -
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yor." Böylece Kohlberg ' in öznesi ,  insan ların birbirinin haklarına 
müdahale etmesinden endişe ederken, bu kadın "ihmal , başkalarına 
yardım edebi leceği halde etmeme olası l ığı"ndan dolayı kaygılanı­
yor . 

. . .  [B ir kadının beşinc i ]  özerk devresi ,  ahlaki ikiliklerden vazge­
çilmesine tanık olur ve bun ların yerine "gerçek insanların ve ger­
çek durumların karmaşıklığının ve çok yönlü karakterinin anlaşıl­
ması" konur. Koh lberg ' in ilkeli düzeyini (beşinci ve altıncı devre­
lerin i )  bilgi lendiren ahlakın haklar kavramsal laştırması ,  ahlaki iki­
lemlere, üzerinde bütün akılcı insanların anlaşmaya varabi leceği 
nesnel olarak adil  veya haklı bir çözüm getirmeye yönelikken, so­
rumluluk kavramsallaştırması ,  herhangi bell i  bir çözümün sınırla­
maları üzerinde durarak geriye kalan çatışmaları betimler. 

Gil l igan , kadınların ,  bir duruma tepki verirken, aile ya da bili­
nen çevre gibi bir yakın i l işki ler ağı iç indeki herkese en az zarar ve­
recek eylemi belirlemeye çalıştıkların ı  öne sürmüştür. Kadınlar di­
ğer insanların gereksinimlerine cevap verirler. Erkekler ise kendi­
lerini  diğerlerinden ayrı olarak tanımlamak üzere toplumsal laştırı l­
dıkları için,  kendi hakları bakımından, sıradüzenci bir biçimde tar­
tışma eğil imindedirler ve Kohlberg ' in adaleti s ıradüzenli modelinin 
tepesine yerleştirmesinin nedeni de budur. Böylece, bir haklar ve 
müdahale etmeme ahlakının, umursamazlığı ve ilgisizliği haklı gös­
terme gizilgücü nedeniyle bir kadına korkutucu gelebileceği de or­
taya ç ıkar. Önemseme etiği, bireysel haklarla, ortak iyiyle veya top­
lumsal geleneklerle ilgilenmiyor değildir; ancak bu kavramları vur­
gulamaz ve il işki açısından yeni bir biçime sokar. Erkek bakış açısın­
dan, sorumluluk ahlakı, bağlamsal görecelikle ısrarı nedeniyle sonu­
ca ulaşmakta yetersiz ve dağınık görünebi l ir ve mantığın ve nedenin 
yapısı, önemseme etiğine gerekli biçimi veriyormuş gibi gelebilir. 

Buber ( 1 96 1 ), diğer varlıklarla buluşmanın ya da karşılaşmanın 
iki biçimini b irbirinden ayırır. B irbirimizle, i l işkinin yönünü göste­
ren ben-sen tarzında bir araya gelebiliriz; ama her zaman bu tarzda 
yaşayamayız (Bkz. ayrıca Noddings 1 993 :  47). Wei l  ( 1 95 1 :  1 1 5) ,  
bu bakış tarzını i lgi l i  diye betimler: "Ruh, baktığı şeyi olduğu gibi, 
bütün gerçeğiyle kendi içine almak için kendi içindekilerin hepsini  
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boşaltır. Ancak bu yaln ızca ilgi gösterebilen kişinin harcıdır." Bü­
tüncül  önemseme tavrını her zaman içinde barındırmak ne olanak­
lı ne de istendik bir şeydir. Yalnız onun orada olduğunun farkında 
olmak ve ona açık durmak gereklidir. Bu tavırdan, normal olarak, 
yeniden ben-o tarzına geçeriz ve burada, diğerlerini gözlemler, söy­
lediklerini dinler ve gördüklerimizi ve duyduklarımızı daha önce­
den seçilmiş şemanın içine yediririz. 

Öznel ve nesnel ahlak görüşlerini savunanların aksine, Gil l igan 
yeni ,  tam anlamıyla geliştiri lmiş bir ahlak kuramı sunmaya çalış­
maz. Tutarlı biçimde i l işkilere ve birbirine bağımlı lığa yönelimiyle 
farklı olarak betimlenegelmiş kadın psikoloj is i ,  daha bağlamsal bir 
yargılama biçemi ve farklı bir ahlak anlayışı anıştırır. 

Richard Peters ( 1 98 l :  l l l ), Kohlberg ' in kuramının en zayıf yö­
nünün, kadınların ahlaki açıdan daha alçak bir düzeyde olduklarını 
çıkarsaması ya da sözünü tutma veya doğruyu söyleme gibi diğer 
temel ahlaki i lkeleri gözardı etmesi deği l ,  Kohlberg ' in  hipotetik ör­
nekleriyle yaptığından daha derin bir betimlemeyi (alt düzey içeri­
ği) ve durum yargılamasını gerekli kılan empatiyi dışarıda bırak­
ması olduğunu öne sürmüştür. Peters, "ahlak"ı ,  bell i  bir tür kişile­
rarası davranışın, gelenekten, hukuktan, dini yasalardan ve benze­
rinden ayrılabilmesine yardımcı olacak bir sınıflandırma terimi ola­
rak tutmak istemiştir. 

Peters, adaletin temel i lke sayıldığı herhangi bir ahlak sistemi 
için şunları söylemiştir: 
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Neyin adi l  olduğundan neyin olmadığından sö� ettiğimizde, ister fark­
lı i nsanların görecekleri muamelenin önem kazandığı  dağıt ım sorunla­
rında, ister karşı laştırmaların deği l ,  cezada olduğu gibi hak edilen şe­
yin önem kazandığı karş ı l ığını verme durumlarında, görece farklar ol­
madan hiçbir ayrımın yapı lmaması gerektiğini söyleyen, biçimsel 
mantık kural ını  uygularız. Bütün bu durumlarda, muamelenin ilgili dü­
şüncelerden hangis ine dayandırılacağına karar verirken başvurulacak 
bir ölçüt oluşturulmalıdır. Bu nedenle i lgi l i l iği  belirlemek için daha 
i leri bir değerlendirme öncülü olmalıdır. Böyle bir öncülüII yokluğun­
da, herhangi bağımsız bir konuda neyin  adi l  olduğu hakkında kararlar 
verilemez. Örneğin hak edilen bir ücretin  ne olduğunu bel irlerken, in-



sanların nelere gereksinim duyduklarına, topluma ne gibi katkılarda 
bulunduklarına ve benzerine başvurarak i lgi l i  fark ların saptanması ge­
rekir. Bu gibi ölçütlerin öneri lmesi değerlendirmeyi içerir. 

(Pctm 1 9K I :  1 1 2 1  

Bu, pek çok kişinin geleneksel ,  anal itik bir çerçeveye saplanmış di­
ye gözden çıkardığı bir düşünürden gelen, tuhaf �içimde postmo­
dem bir yorumdur. Peters ' in yazı ları , bu açıdan , bir "özgeci duyar­
lılık" etiği sunan Lawrence Blum ' unkine çok benzer. Blum ( 1 980), 
ahlaki kararların nadiren tek seferde nihai olarak veri ldiğine dikkat 
çeker. Bu kararlar, tekrar tekrar verilmek zorundadır. Blum, bir iğ­
ne bulup bunu annesine götüren ve iğnenin küçük kız kardeşine za­
rar verebileceğini söyleyen üç buçuk yaşındaki oğlu Ben ' i  örnek 
vererek, çocuğun kardeşine doğal bir bağl ı l ık duygusu duyduğu ve 
değerlendirme yapmaya ya da ah!aki standartları uygulamaya ge­
rek duymadığı sonucuna varır. "Gereken yalnızca, çocuğun diğer 
çocuğun durumunu anlaması ,  onun eylemiyle diğer çocuğun duru­
munun daha iyi olacağına inanması ve çocuğa karşı özgeci bir duy­
gusu ya da güdülenmesi olmasıdır" (Blum 1 988 :  3 1 9) .  

Bu, mantığın temelini toplumun ortak değerlerine gönderir. 
Martin Heidegger ( 1 927 : 227) varl ıkbil imsel bir öznitelik olarak 
Sorge ya da önemsemenin, akılcıl ığın ön koşulu olduğunu öne ı:ür­
dü . Gill igan ( 1 982 :  1 2) ,  Erik Erikson ' u  ( 1 964, 1 968) sekiz devreli  
psikososyal gelişim sıradüzenini erkek modeline göre oluşturmak­
la ve cinsiyet farkını sıradüzenine dahil etmemekle suçladığında, 
Erikson 'un  (Gilligan 1 982:98 'dç) ayrılma değil yakınlık yoluyla 
kadın kişiliği olarak betimlediği şeyi ,  itici gücünü Heideggerci 
önemseme eğiliminden alan çocuk oluşum modelinin ilk evresine 
yerleştirdiğini fark etmez. Erikson 'a  göre, dünyada ve dünyaya ne­
ler olduğunu önemsemek, herhangi ciddi bir araştırmanın gerekli 
önkoşuludur. Bağlamsallığa ve betimleyici anlatıma yapılan vurgu, 
önemseme çerçevesini nesnel olarak ölçülen ya da mantıksal ola­
rak oluşturulan bir çerçeve olmaktan çıkarır ve merkezi, kişisel ya­
nıttadır. Önemsemek, Habermasçı bir yaşam-dünyasında yaşamak 
ve düşünmek yerine farkında olmaktır (Habermas 1 990: 207).  
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Gill igan (Gilligan ve d. l 990: 32 l ve sonrası) da,  benzer b iç im ­
de, Kohlberg 'den cinsiyet farkları temel indeki i l k  farkl ı laşmasm ı ,  
Kohlbergci adalet ya  da  i lkeler eliğine karşı ,  bir sorumluluk ya  da 
önemseme etiği önererek değiştirmiştir. Gi l l igan ' m  fark l ı  ahlaki 
gelişme betiminde , 

ahliiki sorun, birbiriyle rekabet eden haklardan değ i l .  çatışan sorum lu­
luklardan kaynak lanır ve çözümü için de biçimsel ve soyut deği l ;  bağ­
lamsal ve anlatımcı bir düşünme biçemi gerekir. Adaleti merkez alan 
ahliik kavramsal laştırması ahlaki ge l iş imi nasıl hakların ve kura l ların 
anlaş ı lmasına bağl ıyorsa, önemsemeyi vurgu layan bu ahlak kavram­
sal laştırması da, sorumlu luk ve i l işki lere dair duyarl ı l ığ ı  ve anlay ış ı  
ahlaki gel iş imin merkezine yerleştirir. 

( G i l l igan 1 982)  

Önemseme etiği , duruma verilen tepkiye odaklandığı iç in ,  durum­
ların tutarlı l ık ya da sonuçlar modelinde gerekt iği gibi soyutlanmış 
biçimde düşünülmesi ya da ölçülmesi yerine, durumların algı lanış 
biçimleri üzerine temellenir. Tutarl ı l ık ve sonuçlar yaklaşımlarının 
güçlü yönleri , yan i bunların öneml i  bi l işsel sorumluluk biçimlerine 
başvurmaları , aynı zamanda zayıf noktalarıdır; çünkü akı lcıl ığı çok 
fazla vurgularken anlık tepkiyi ,  yani kişisel  olanı görmeyi de gere­
ğinden az vurgularlar. Önemseme araç olarak ayrımı  ku llanırken ,  
anlam iç in  yalnızca ona bağlı kalmaz. Kadınların ve erkeklerin ya­
şantı ve anlayış farklı l ıklarını görmek bizim olgunluk görüşümüzü 
genişletir ve gelişmeyle i lg i l i  doğruların bağlamsal yapısını i şaret 
eder. Önemseme etiğ i ,  yapılandırılmış kuramın ötesine geçmesi ba­
kımından , tutarlı l ık veya sonuçlar etiğinden farklı  bir yönteme da­
yanır (Hekman 1 995 : 3-8) .  

Önemsemeyi, hem iyi düşünme ve yargılamanın hem de etkile­
yici öğretimin önkoşu lu olarak önermek, önemsemenin kendi başı­
na bir düşünme ve yargı lama biçimi olduğunu öne sürer mi? Önem­
seme için kullanılabilecek başka bir sözcük "düşüncel i l ik" midir? 
En azından önemseme kavramı görünüşe göre daha az mantıklı ve 
soyuttur. Gil l igan ve Noddings ' in sunduğu biçimiyle, duruma bağ­
lı, bağlama duyarlıdır. B irine dikkatli olmasını önerdiğimizde ne 
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kastederiz? Dikkat l i  olma, daha duygusal olan önemseme kavra­
mıyla nas ı l  bir i l işki içindedir? Eş anlamlı  sözcükler sözl üğüne gö­
re , önemseme, kaygıyla, sorumlulukla, kaygı l ı  olmak ve dikkatli 
olmakla i l işkil idir. Bu, etik bir lopiuluğun üyelerinin birbiri ni 
önemsemesi gereği hakkında yazan çok sayıda kişinin yorumların­
da ortak bir noktadır (Bkz. Bateson 1 994; Frankfurt 1 988 ;  Fu l ler 
1 992; Noddings 1 984; Nussbaum 1 990) .  

Ben ,  etik uygulamaların anlaml ı  olması için sorumluluk etiğinin 
gerekli olduğunu savunacağım; çünkü bu, mesafel i  ya da analitik 
deği l ,  bütüncül bir tepkidir. Bu sorumluluk etiği ya da önemseme, 
sorumluluğun kökenini tepki verme olarak seçer (Buber 1 96 1  ) ,  ya­
ni, bu elik anlayışla kişi, ödev duygusuyla deği l ,  duyarl ı bir karşı­
l ıkl ıl ık duygusuyla başkalarının kaygılarına tepki verir. Görünüşte­
ki c insiyet farkları yararlı olmaktan çok yanıl t ıcıdır ve önemseme 
eliği ya da dünyaya duruma bağlı ve bütüncü l  tepki vermek, ahlakı 
kavramsal laştırmanın farklı bir biç imi olduğu kadar, kavramsal ge­
l iş imin de bir etkenidir. Önemseme eliği tutarlı l ık veya sonuçlar 
yaklaşımlarından üstün değildir. Bunların üçü de, diyaloğa ve i l iş­
kiye dayanan bir ahlaki büyüme sürecinin gerekl i unsurlarıdır. 

Tutarlılık, sonuçlar ve önemseme yaklaşımları arasında bu lunan 
bağlantıların yanı sıra geril imleri de anlamalıyız. Bunların birbiri­
ne bağlılığını göstermek için ,  Lacan ' ın ( 1 975 : 1 1 2) Borrom düğü­
mü eğreti lemesini  kullanmak istiyorum.  Burada halkalar birbirle­
rine öyle bir biçimde kenetlenmiştir ki, halkalardan biri kesildiğin­
de sistemin tamamı çözü lür ve dağılır (Bakınız şekil 1 .  1 ). 

Borrom düğümünün özell ikle vurguladığı şey, düğümü oluştu­
ran halkalardan herhangi birinin ayrıcalığının olmamasıdır. Ne tu­
tarlılık, ne sonuçlar ne de önemseme, elik kararlar için gereken te­
qıeli tek başına sağlamaz; ancak üçü birlikte etik karar verme süre­
cinin temelini oluşturur. Çeşitli vakaları tartışırken, yalnızca bir ya 
da iki çerçevenin ya da halkanın içinde kalmanın getireceği etik kı­
sıtlamaların neler olabileceğini düşünün. 

En azından Noddings için, eytişimin arkasındaki itici güç, önem 
verme bakış açısıdır. Kişisel gel işimin herhangi bir anında, şeyler 
ve diğer insanlar dünyasına karşı sorumlu olan, bu bakış açısıdır. 
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Şekil 1 . 1  Etiğin Borrom düğümü. 

Bu bütüncül itici güce, benlik demek, onu basite indirmek anlamı­
na gelebilir. Başkalarıyla il işkili olarak ahlaki açıdan olgun benli­
ğin yapılandırılması ve evrimi,  ahlaki gelişimin ancak kavrayışın 
öznel ve nesnel yönleri üzerinde sürekli olarak eytişimsel düşün­
meyle gerçekleşebileceğini savunan bu kitabın ele alacağı konular­
dan biri olacaktır. 

H. DRA M ATİ K A NLATIN IN K ULLAN IM I  

Kavramları -hatta sonuçlar, tutarlı l ık ve önemsemeyi- anlayışımız, 
daha önce belirttiğimiz gibi, kişisel kavramsal laştırmalarımıza da­
yanır ve bu kişisel kavramsallaştırmalar, dilin, duyguların ve dav­
ranışların seçmeci bir karışımı olan ortak anlaşmalarımız, sosyal 
uygulamalarımız, sosyal yasalarımız ve kanunlarımız üzerine kuru ­
lur. Platon, Sartre ve Nietzsche gibi düşünürler, sabit ya da mutlak 
yapılardan ya da nihai gerçekler ortaya koymaktan kaçınmak için 
felsefelerini dramatik diyaloglara dayandırmışlardır. Ben de onların 
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izinden gideceğim ve ya öznel ya da nesnel bir bakış açısından be­
timleme yapmakla kısıtlı bilimsel ya da mantıklı bir yaklaşımdan 
uzaklaşacağım. Anlatı lar, birleşik mantık ulamları dışında ahlaki 
düşünce üretme fırsatı sunarlar (Haraway 1 992; Maclntyrc 1 98 l ) .  

Sonraki bölümlerde sunacağım vaka çalışmaları , gerçekleşmiş 
olaylara dayanmaları bakımından "gerçek"tir ve söz konusu du­
rumlardaki öğretmenlerin ve öğrenci lerin sesleridir. Bu nedenle 
sundukları ahlaki i l işkiler, örneğin Strike ve d. 'de ( 1 988)  veri len 
dikkatle yapı landırı lmış "vakalar" daki gibi, ideal leştiri lmiş ya da 
tamamen soyutlanmış  değildir. İl işkilerin kaynağı ,  l isansüstü eği­
tim sınıflarında anlatı lmış ya da gazetelerden derlenmiş öykülerdir 
ve soru lan sorular, mantığın yanı s ıra hırsları ve imgelemi de ise 
koşacaktır. 

Anlatılarda ya da dramalarda, özgeci l iğe karşı özç ıkar, yüksek 
i lkelere karşı yasalar, kişi lere karşı verimlil ik gibi , Avustralyalı eği­
timcilerin her gün karşı laştıkları konular arasındaki geleneksel ça­
tışmalar bulunacaktır. Ayrıca bunlar, sıklıkla farklı etik değerler 
arasındaki çatışmaları da içerecektir. Bu çatışmaları ahlaki ikilem 
diye betimlemek yanlış olur, çünkü ikilemler seçimin X ya da Y ka­
ran yönünde yapılacağını ve bunlardan herhangi birinin istenme­
yen sonuçlar doğuracağını varsayar. Anlatı ların drama biçiminde 
olmasının nedeni,  bunların birkaç yoldan biri seçi lerek çözülecek 
çatışmaları sunmalarıdır. Bu edimsel yaklaşım, bil inçli edimin dü­
şünmeye dayandırılmasını gerektirir ve düşünme biçimi ,  akılc ı ve 
bilimsel olduğu kadar i lişki lere dayalı ve bütüncüldür. 

Akıl yürütme yeteneğimiz, bizi gelişigüzel öznelliklerden ve 
toplumumuzun değerlerini sorgulamadan kabul etmekten uzaklaş­
tıran önemli bir etkendir. S inger ' in belirttiği gibi, Ötekini yalnızca 
kişisel bir bakışla -en genel ahlaki tutumla- değerlendirmekten 
uzaklaşmamızı sağlayan en önemli  unsurlardan biridir. Akıl yürüt­
mek, bizim kendimizi daha geniş bir açıdan görmemizi sağlar, çün­
kü 

Dünyadaki yerimin ne olduğunu düşünerek, diğerlerinin arasında, on­
lar gibi çıkartan ve istekleri olan bir varlıktan başka bir şey olmadığı-
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mı görebi l ir im. Dünyaya, kendi ç ıkarlarımı öne ve sahnenin ortasına, 
ai lemin ve arkadaşlarımın çıkarlarını benimkilerin yakınına ve yaban­
cı larınkini de arkaya ve yanlara yerleşt irdiğim kişisel bir açıdan baka­
rım. Ne var ki akıl yürütme, başka larının da benzer biçimde öznel ba­
kış aç ı ları olduğunu ve evrenin bak ış açıs ından , benim bakış aç ımın di ­
ğerlerinink inden daha ayrıcal ıkl ı  olmadığını görmemi sağlar. Böylece 
akıl yürütme yeteneğim. bana kendimi kendi bak ış açımdan ayırma 
olas ı l ığını  ve eğer kişisel bakış açım olmasaydı evrenin nası l görüne­
ceğini  gösterir. 

(S i ııger 1 99 3 :  229) 

Romantikler, S inger ' i n  ( 1 993 :  225 ) deyimiyle, aklın yürüyen mer­
divenine çıkabi leceğimizi i leri sürebil irler. S inger, hayatta kalmak 
ve çoğalmak iç in ,  bu merdivene çıkmamız gerekse de , eğer oraya 
düşünmeden ç ıkarsak, kendimizi doğamızın diğer yönleriyle ger­
ginl ik yaratan bir yerde bulabileceğimizi savunur. S inger, Kant ' ın 
akıl yürütme yetimizle daha temel isteklerimiz arasındaki gerginl i ­
ğe i l işkin ç izdiği resmi bu ölçüde destekler. Öyleyse, akı l yürütmek 
için ,  neye odaklandığımızı bel irleyen, yani değişken değerler yığı­
nımız her neyse o olan kişisel bütünlüğümüzle bağlantımızı sürdür­
memiz gerekmektedir. 

Sanat biçimlerindeki simgeler gibi anlatılar da, dünyayı anlam­
landıran ortak yaşantılar olarak kişiselin içinde yankılanır. Bu anla­
tı lar eğitimci ler olarak öykülerimizin birer parçasıdır ve insan ola­
rak da yaşantılarımızda benzer öyküleri sürekli yapılandırır ve yo­
rumlarız. Bu öyküler yoluyla daha önce susturulmuş ahlaki sesler 
duyulmaya ve önemsemenin yanı sıra sonuçlar ve tutarlı l ığı kapsa­
yan geleneksel etik çerçeveler yoluyla çözümlenmeye başladıkça, 
toplumsal değişim gerçekleştiri lebil ir. Bu kitap, burada ortaya atı­
lan konular hakkında konuşulmasını desteklemektedir, çünkü ko­
nuşmalar yoluyla bir araştırma topluluğu kurulabil ir (Burbules 
1 992).  

Bu nedenle kitap hem kişisel bağlılık hem de ahlaki akıl  yürüt­
meyle ilgilidir ve eğitimcilerin kendi uygulamaları hakkında akıl 
yürütmelerine yardımcı olmak üzere tasarlanmıştır. Son bölümde, 
etik hakkında akıl yürütmenin etikte ilerlemeyi sağlayıp sağlamadı-
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ğını bir kez daha soracağız. Aradaki bölümlerde, akı l  yürütmenin, 
kişiyi, Singer ' in  deyimiyle, "evren"de ortaya çıkan fiziksel ve kişi­
sel sonuçlarla ilgili olarak kişisel bağlı l ık düşüncesinden uzaklaş­
tırmadığını göstermeye çalışacağız. Etik durumlara olası tepkileri 
ve bu tepkilerin nedenlerini tartışmak için akıl yürütmeyi kul lana­
cağız. Sözünü ettiğimiz, bel l i  bir sonuca kesin ve değiştirilmez bi­
çimde varmak yerine, yaşanmış dünyaya geri yansıyan , evri len ve 

• 
genişleyen bir düşünce sarmalında dolaşmaktır. 

Pek çok insanın geleneksel olarak etik seçimlerinde kul landık­
ları bir çerçeve sunmanın amacı ,  olası etik seçenekleri kısıtlamak 
ya da engel lemek değildir. Amaç,  insanların her gün yaptıkları etik 
seçimleri düşünmelerine ve bunları hangi nedenlerle yaptıklarını 
anlamalarına yardımcı olarak onları özgürleştirmektir. Ben, etiğin 
akılcı l ık üzerine kurulu olduğuna ve eğitim alanındaki yöneticinin 
herhangi bir durumda aşağıdaki üç yönü ciddi biçimde düşündüğü 
ölçüde etik olacağına inanıyorum: 

• Benim için ve diğerleri için kısa ve uzun erimli sonuçlar neler­
dir ve herhangi bir olası edimin yararları zararlı etkilerine ağır 
basar mı? 

• Durumda etkisi olan bütün kişiler kendi geçmiş eylemleri ve 
inançlarıyla tutarlı davranıyorlar mı? Yani,  benzeri başka bir du­
rumda uygulamayı isteyecekleri bir etik ilkeye/etik ilkelere gö­
re mi hareket ediyorlar? Başkalarına kendilerine yapılmasını is­
teyecekleri şeyi mi yapıyorlar? 

• İnsan olarak diğer kişilerin gereksinimlerine yanıt veriyorlar 
mı? Bu durumdaki diğer insanları, kendileri gibi duyguları olan 
kişileri önemsiyorlar mı? 
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i l  

Gücün ötes i  

O ,  her zaman, yalnızca. doğru v e  adi l  olanı ister; s ıra, doğru v e  adi l in  
ne olduğuna karar vermeye gelince, bu, hep onun istediğidir ve asla s i ­
z in  istediğiniz değildir. İşte ona göre uzlaşmanın anlamı budur. Ben ,  
Brown'un tarafında olduğum sürece, onun g ib i  uzlaşmaya hazırım. 

Thomas Hughes, Tom Brown 's School Days ( 1 857 :  2 .  Böl iim.  �· Kısım) 

Yinel iyorum ki güç, güvenden ibarettir. Gücün uygulanmas ından so­
rumlu olduğumuza ve her şeyin insandan çıkıp insan için varolmas ı 
gerektiğine duyulan güvenden. 

Benjamin Disracli ,  Vivian Grey ( 1 826: 6. Kiıap. 7. Bölüm) 

Bir önceki bölümde gel iştirdiğim, sonuçlar, tutarlılık ve önemseme 
modelinin tam anlamıyla anlaşılması için yaşantılara uygulanması 
gerekir. Eğer, etik anlayışının merkezine Kant, Rawls ve Nozick bir 
adalet ya da eşitlik i lkesini ;  Bentham, Mili ve Singer mutluluğu en 
üst düzeye çıkaran hedeflerin belirlenmesini ve Gilligan, Blum ve 
Noddings de bir i l işkiler ağındaki diğer insanların zarar görmesini 
engel lemeyi koyuyorsa, o zaman insan eylemine bakmanın bu üç 
farklı biçimini bir arada tutan yalnızca bir etik kavramıdır. Etiğin 
dürüstlük, iktidarın kötüye kullanılmaması, herkese eşit ölçüde 
saygı gösterilmesi, yasalara bütünüyle uyulması, etik ilkelerin uy­
gulanması ,  başkalarını düşünme gibi yönlerine farklı ölçülerde 
önem veren farklı kavramsallaştırmalarımız olabilir. 
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Bu kitabı okurken okur olarak sizden beklenen kendi önkabu l­
lerinizi ve farklı durumlara tepkilerinizi derinlemesine düşünmeniz 
ve kendinizi bir başkasının yerinde hayal etme yet inizi artırmanız­
dır. Fark etmelisiniz ki bir başkasının bakış aç ısını zihinde canlan­
dırma eylemi Piagetçi bir işlem deği ldir, fakat sizden en azından ne 
şekilde davranacağın ıza i l işkin bir farkındalık ve kendinizi o eylem 
biçiminden uzaklaştırma yeteneği ister. Adil olmayan durumu 
anımsadığınız zaman , aynı durumu adi l  diye betimlemenize olanak 
verecek düşünce deneyini oluşturabildiniz mi? Şeyleri bir başka ki­
şinin bakış açısından görme yeteneği eylemlerinizi herhangi bir bi­
çimde etkiledi mi? 

Kant, etik uygulamanın ne anlama geldiğini anlamak iç in bir 
adalet kavramına gereksinim duyduğumuzu ve zaman, uzam ve ne­
densell ik bilimsel bilgi için ne kadar gerekliyse, adalet kavramının 
da etik için o denl i  gerekli bir örgütleyici i lke olduğunu savlayacak­
tır. Ne var ki hem sonuççular hem de feministler, bu kavramların 
doğuştan gelen ve önsel bir tarafı olmadığını  savunacaktır. Kav­
ramlar toplumsal uygulamalardan tarihsel olarak yapılandınlırlar 
ve farklı kültürlerin farklı kavramsallaştırmalar yapmaları da bu ne­
denledir. Bu gibi kavramlar uygulamalardan ç ıkar. Sonuççulara gö­
re, uygulamaların kaynağı ,  davranış gözlemleri ve sözcüklerin bu 
davranışlarla i l işkilendirilmesidir. Diğerleri , örneğin Foucault , bir 
şeyi uygulama olarak gözlemlemenin bile kendi toplumsal varsa­
yımlarını taşıdığını söyler. İktidar pratikleri sorunu, Foucaul t 'ya 
göre,  "bunları tamamen saydam bir iletişim ütopyasında yok etme­
ye çalışma"ya deği l ,  "kendine, söz konusu iktidar oyunlarının en alt 
düzeyde bir tahakkümle oynanmasını sağlayacak yasa ve kuralları , 
yönetim tekniklerin i  ve ayrıca etiği ,  ethosu, • benlik uygulamasını 
vermeye çalışma"ya dayanıyordu (Foucault 1 986: 1 29) .  Yunan et­

hos fikrinden yararlanan Foucault, etiğin,  nedenlerin sunulmasın­
dan çok pratikle, bir varoluş biçimiyle i lgi l i  olduğunu öne sürerek, 
Kant ' ı n  ötesine geçer. Yunanlılara göre, iyi bir ethosu olan kişi, öz­
gürlüğü hayata geçiren kişiydi (Foucault 1 986: 1 1 7) .  Ne var ki 
pratikle, davranışın aksine pratikle meşgul olmak bile, ötekilerle ya 

• Ethos : Bir k iş i  ya da grubun,  fikirler, inan ışlar ya da ahlaki tutumlar kümesi (ç. n . )  
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da yakın toplulukla i l işki l i  bel l i  bir miktar özfarkındal ık gerektirir. 
Bu özfakındalık kişinin kendisi için yapılandırdığı "kural lar"ı anla­
mayı da içerir. Foucaul t 'nun etikle i lgi l i  tutumu Gil l igan ' ın kiylc tu­
tarl ıdır. Etik, hem bir söylem hem de uygulamadır; çünkü dil , tarih 
ve kültür içine gömülü bir yaşama biçimidir. Burada Kovesi ' n in 
görüşünü de unutmamalı :  Et ik, içinde etik kavramların birbiriyle 
i l işkilendiri ldiği biçimsel bir şemadır. 

Foucault ' nun benliği veya özneyi bir kendini yaratma eylemi 
olarak tanımlaması ,  benl iğin yaygın olan kurumsallaşmış ikt idara 
karşı direnç gösterme yetisine sahip olmasına izin verir. Kohlberg ,  
geleneksel sonrası b ir  devre ortaya koymuş olduğu halde, beşinci 
ve altıncı devreleri, ezilmiş bir kadın etiği açısından , yaygın bir eril 
güç yapısı içerisinde yine de gelenekseldir. Foucau l t 'nun terimle­
riyle, direnç gösteren özne başat söylem tarafından yazılmayı red­
deden ve bunun yerine ezilmiş bilgi lere yönelen kişidir. Foucault 
başat söyleme direncin bastırılma bölgesinde ortaya çıktığ ın ı  söy­
ler. Mutlaka yereldir, çünkü bastırma eyleminin kendisi her zaman 
yerel ve özeldir. Foucault ( l 980: 8 1 )  politik eylemi gerekçelendir­
mek için evrensel doğru ve bilgi kavramlarına başvurmanın gerek­
l i  olmadığını iddia eder. Ancak yaratılan bir şeyin ,  her zaman, veri­
li olandan yararlanılarak yaratıldığın ı  da kabul eder (Hekman 1 995 : 
85) .  Örneğin, feminizmin direnme söylemleri ve direnç gösteren 
feminist özne, bizim söylem düzenlemelerimize göre biçimlenmiş­
tir: Başka bir yolla ortaya çıkmaları olanaklı değildir. B izim pratik­
lerimizden ve onlara ilişkin söylemlerimizden meydana gelirler. 

A .  K URALLAR VE GÜÇ 

Şimdi yapısalcı l ık sonrası düşünceye yaptığımız bu soyut atlayışı 
daha tanıdık bir bağlama yerleştirelim. Aşağıdaki öykü bir öğret­
men tarafından anlatılmıştır ve kasıtlı olarak sonu açık bırakılmış­
tır; etik açıdan pek çok öğretmeni rahatsız edebilecek tipik ve gö­
rece sıradan bir olayı �nlatmaktadır. Belli bir yanıt almak ya da bir 
bakış açısına diğerleri üzerinde üstünlük kazandırmak için deği l ,  
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mevcut uygulamalara bağ l ı  kalarak yine de "direnen özne"yi gös­
termek üzere tasarlanm ıştır. 

Aşağıdaki vaka çal ışmasında ve kitap boyunca diğerlerinde , 
başl ıca karar noktaları na yı ldız işareti ( * )  konarak, kitaptaki diğer 
yıld ızl ı  noktalara olası çapraz göndermeler işaretlenecek ve ayrıca 
başka türl ü bir kararı n veri lebileceği karar noktaları da gösteri le­
cekt ir. Kitabı tartışmalarda bir temel olarak kul lanacak öğretmen­
ler, olası eylem önerilerini  almak için bu noktalarda durabil irler. 
Ben, bu i lk  anlatının arkasından , tutarl ı l ık, önem verme ve sonuç­
lar yönel imlerini kul lanarak düşünmenize yardımcı olabi lecek bir­
takım soru lar vereceğim.  Ancak kitabın i lcriki bölümlerinde, eği­
t imle i lg i l i  daha başka ahlaki konular gel iştiril irken ve siz betimle­
nen durumlara kendi tepkiniz hakkında soru lar sormayı ve olası 
farkl ı  tutumları zihninizde canlandırmayı öğrendikçe , bu odaklayı­
cı  sorulara gereksinim azalacaktır. 
----------------- - - - - -- ----

2.  1 Kura lla ra uyma k  

Küçük, özel bir Katol ik oku lundaki İtalyan öğretmen Ma­
ria s ıcak ve yoğun bir günün sonunda arabas ı na doğru git­
mektedi r. Maria, ufak tefek, çekici bir kad ı nd ı r  ve öğrenci leri­
nin çoğu onu sever. Otopark ın  yak ın ı nda, 1 2 . s ı n ıftan i ri yarı 
üç çocuğun ,  8. s ın ı ftan küçük bir Çin l i  çocuğu itip kakt ığ ın ı  
görür. Uzaktan bakı ld ığ ı nda bu dostça b i r  oyun gibi görünür, 
ama Maria olay yerine yaklaşt ı kça küçük çocuğun korkmuş 
ve üzgün olduğunu.ve yüzündeki bir çizikten kan akt ığ ı n ı  fark 
eder. Çevrede k ız l ı  erkekl i kalabal ı k  b ir toplu luk merakla ola­
y ı  iz lemektedi r. Maria olay ç ıkaran grubun l iderin i  tan ı r :  Şam­
piyon bir futbol oyuncusu olan Tony onun eski b ir öğrencisi­
d i r. Maria  Tony'n in yan ına gider ve küçük çocuğu rahat b ı rak­
maları n ı  söyler. • Olay ı  başlatanlar durur: küçük çocuk ağla­
yarak oradan uzaklaş ı r  ve grup sald ı rgan bir biçimde öğret­
mene döner. Öğretmen bi raz korkar. Bir an içi n akl ı ndan ora­
dan sessizce ayrı lman ı n  daha sağduyulu bir davran ış olaca­
ğı geçer. Artık küçük çocuk güvende ve kendisi de diğer ço­
cuklara karş ı tek baş ına kalm ış  durumdad ı r. 
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Belki de okula dönüp belal ı  grubu denetim alt ırıa almas ı ­
na yard ımcı o lması iç in  beden eğitimi öğretmeni J im' i  al ıp 
gelmel id ir. Maria, Koh lberg' in bir inci düzeyi nde akla yatk ı n  
b i r  tutum olan müdahale etme seçeneğin in kendisi için so­
nuçları n ı  düşünür. Ancak, müdahale etmeme seçeneğin in 
yaln ız  kendi oku lundaki ler deği l ,  d iğer tüm zay ı f  insanlar için 
de sonuçları n ı  düşünmesi gerektiğ in i  b i l i r. Bundan dolay ı ,  en 
faz la sayıda insan için en iyiyi hedefleyen yararc ı ya da so­
nuççu i l keyi de dikkate alm ış o lur. 

Olaydan etki lenen insanları n say ı s ı n ı  bu biçimde değer­
lendi rme yaln ızca akı lc ı  bir düşünce sürecinden kaynaklan­
maz .  Maria k ızg ı nd ı r  ve duygu ları n ı  d in lemeye karar veri r. 
Öne doğru bir ad ım  atar ve bu oku lda kabadayı l ığa iz in veri l ­
mediğin i ve böyle davran ışlara hoşgörü göstermeyeceğin i 
bütün gruba yüksek sesle söyler. • O an ald ığ ı  tepki suçlu luk 
duygusu ya da özür o lmaz ,  aksi ne sald ı rgan l ı ğ ı n  dozu artar. 

Tony, "Defol buradan. İşim ize kar ışma orospu" der ve ona 
doğru i lerler. İz leyici toplu luğunun sesi soluğu kesi l i r. Okulda 
küfür etmek kes in olarak yasakt ı r  ve zorun lu eğit im dönemi 
sonrası ndaki öğrenci leri n  imzalamaları gereken sözleşme­
lerde herkese karş ı sayg ı l ı  o lma genel koşulu vard ı r. Öğret­
menlere sayg ıs ız l ığ ın  cezası bir hafta uzaklaşt ı rmad ı r. Ma­
ria, bu noktada çocuklarla daha fazla yüzleşmenin kimseye 
yararı o lmayacağ ı n ı  ve s ıcağ ı s ıcağ ı na bir şey yapmaktansa 
bir gece beklemenin daha iyi olacağ ı n ı  düşünerek üç çocuğa 
ertesi gün odas ı na gelmeleri n i söyler. • lir t i r  t itreyerek araba­
s ı na gider. 

O gece evde yapabi leceği en iy i şeyi n ne olduğunu uzun 
uzun düşünür. Adalet i l kesi okul yönetmel iğ in i  korkmadan ya 
da ayrıcal ı k  yapmadan herkese eşi t olarak uygulamas ı n ı  ge­
rekti ri r. Çocuklarla etki leşimin in ve her üç çocuğun olaya ka­
t ı l ım ı n ı n  bütün ayrı nt ı ları n ı  vererek raporunu yazar ve ertesi 
gün raporu müdür yard ımc ıs ına sunar. Normal koşu l larda, 
müdür yard ımc ıs ı  bundan sonra halkla i l i şk i ler görevl is iy le 
bağlant ı kuracak ve görevli de çocukları n anne babalar ına 
durumu bi ld irecek, ayr ıca müdürün otomat ik uzaklaşt ı rmay ı  



uygulamas ın ı  sağlayacakt ı r. Bunun sonucu , en az ı ndan okul 
bahçesinde grup şiddetin in denetim alt ı nda tutu lması olabi l i r. 
Fakat halkla i l işki ler görevl is i ,  yeniden Maria i le bağlantı ku ­
rarak ona Tony'n in ai le geçmişinde şiddet olduğunun bi l ind i ­
ğ in i  söyler. Eğer babası Tony'n in yapt ıkları n ı  duyarsa çocu ­
ğu dövecekti r. Okuldan uzaklaşt ı rma ve ard ı ndan ebeveyn 
taraf ı ndan cezaland ı r ı lma, doğrudan olmasa da, Maria' n ı n  
önlemeye çal ı şt ığ ı  türden b i r  gücü kötüye kul lanma davran ı ­
ş ı n ı  körükleyecekti r. Asl ı nda, Maria bu  konuda ne  kadar dü­
şünürse düşünsün ,  oku l yönetmel iğine göre gerçekleşti rece­
ği olası her eylem,  onun ,  zay ıfa karş ı güçlü olan ı n  denetim i ­
n i  sürdürmesine yard ım  etmesi anlam ına gel ir. Çocuğu ders 
saati bitt ikten sonra okulda tutmak bile daha güçlü birin in  
verdiği cezaya kat ı lmakt ı r. Böyle bir cezan ı n  sonuçları şiddet 
içeren döngüyü sürdürmek olabi l i r. Tony kendi güçsüzlük 
duygusunu arkadaş grubunun önünde kendi nden güçsüz 
olan lar üzerinde güç kul lanarak alt etmeye çal ı şacakt ı r  ve k ı ­
sa erimde şiddet engel lenmiş olsa b i le ,  şiddete neden olan 
durum ele al ı nmad ığ ı  iç in sokaklarda benzer kabadayı l ı k  
o layları na yol açabi l i r. Küfür etmeye karş ı kurallara başvur­
mak ve normal dis ip l in önlemleri n i  almak, en az ı ndan Tony 
içi n ,  en iyi sonuçları doğurmayabi l i r. 

Bu ,  yaln ızca sonuçları göz önünde bulundurmaya daya­
nan bir karar deği ld i r. Maria, ayn ı  zamanda, eylemlerin in ,  
kendi temel etik i l kesi o lan zararı en aza indirmeyle tutarl ı 
o lup o lmad ığ ı n ı  ve yasal süreci sonuna kadar izlememenin 
sonuçları n ı  dikkate almal ıd ı r. Tony iç in kural ları çiğnemesi 
olanaks ızd ı r. Eylem çok sayıda kişin in gözü önünde gerçek­
leştiği içi n ,  gözard ı edi lmesi oku lun düzgün iş leyişine zarar 
verebi l i r. Maria diğer çocukları cezaland ı r ırken Tony'yi ceza­
land ı rmaman ı n  da tutars ızl ı k  olacağ ı n ı n  fark ı ndad ı r. • Tony 
şiddet o lay ı n ı n  e lebaş ı gibi görünüyordu ve diğerleri ne yap­
t ı r ım uygulay ıp ona uygu lamamak adi l  olmayacakt ı r. Maria 
yetkeyi temsi l eden kişid ir, ama öyle görünüyor ki, buradaki 
hassas nokta, onun yetkis in i  tutum ve davran ışta bir değişi k­
l i k  yaratacak biçimde ku l lanamamasıd ı r. Burada, çocuklara 
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d ışarıdan denetim uygulamak yerine, onlar ın  özdenetim uy­
gu lamalar ına bir biçimde yard ım  edi lmel id ir. Çünkü profesyo­
nel bir öğretmen olarak Maria'n ın  öğrenci lere önem vermesi 
gereki r. Bu, on ları sevmesi gerektiği anlam ı na gelmez ; fakat 
Maria, kendis in in ve şiddete uğrayan küçük çocuğun yan ı s ı ­
ra diğer çocukları n da gelecek gönencin in sorum lu luğunu 
üstlenmişti r. 

Maria önem verdiğin i nas ı l  gösterebi l i r? Çocuklar ın ey­
lemlerin in  sorumlu luğunu almaları n ı  sağ lamaya çal ı şmak 
için  kişisel bir yaklaş ım  ben imsemeye karar veri r. Çocuklar 
odas ı na geldikleri nde, on lara, onlardan korktuğunu ve kendi­
s ine küfredi l i nce aşağ ı land ığ ı n ı  ve güçsüz kald ığ ı n ı  h issett i ­
ğ in i  anlat ı r. Ayn ı  zamanda kızd ığ ın ı  da; çünkü öğretmen ol ­
duğu iç in değ i l ,  ama bir i nsan o larak bundan daha faz la say­
g ıy ı  hak ettiğ in i  söyler. Onlara, kendi lerin i  güçsüz h issettikle­
ri b ir durumu an ımsamaları n ı  ve z ih in leri nde can land ı rmala­
rı n ı ,  kendi lerinden daha güçlü b iri on lara küfrett iğ i ya da vur­
duğu zaman neler h issetti kleri n i  düşünmelerin i  söyler ve ço­
cuklardan en az ı ndan b i ri n i n ,  Tony'n in bu gib i çok say ıda ya­
şant ıs ı  o lduğunu bi l i r. Böylece , on ları n kendi lerin i  nas ı l  h is­
sett iklerin i  ve bu biçimde davranmaları n ı n  kendi lerine göre 
neden leri o labi leceğin i  anlad ığ ın ı ;  ama davran ış ları n ı n  so­
nuçları n ı n  kendi yaşad ıkları acıy ı  başkaları na da yaşatmak 
olduğunu gösterir. Ayrıca on lardan bu k ıs ı rdöngüden ç ı kma­
n ı n  yo l ları n ı  düşünmelerin i  i steyerek soruna çözüm bulma 
sorumlu luğunu onlara verebi l i r. 

Ne var ki Maria, bunun ,  gel iş im in in bel l i  b i r  evresindeki b ir 
çocuktan daha yüksek bir evredeymişçesine düşünmesin i is­
temek olacağ ından kayg ı lan ı r. Besbel l i  çocuklar, kabaday ı l ı k  
yaparak diğer insanlar ın  duygu ları n ı  paylaşma yet i leri o lma­
d ığ ı n ı  göstermişlerd i r. Arada bir yerde, kural ı çiğnemeni n 
sonuçları n ı n  pekişti ri leceği b i r devre bu lunmas ı  gerekir. * 
Maria, Tony'n in okul yönetmel iğ ine uygun olarak en az ı ndan 
s ı n ıf içi etkin l i klerden uzaklaşt ı r ı lması gerektiğ ine karar veri r ;  
fakat eğer uzaklaşt ı rma dönemin in sorumlu luğunu kendisi 
al ı rsa, çocuğun anne babasına durumu bi ld i rmeye gerek kal-



mayacakt ı r. B i r  başka deyişle, Tony her zaman Maria'yla bi r­
l ikte olacak, onun derslerinde s ın ı f ı n  arkas ı nda, ders d ış ın ­
daki işlerin i  yaparken de onun yan ı nda oturacakt ı r. Maria 
bahçe nöbeti nde ya da toplant ıda olduğunda Tony'yi diğer 
öğretmenler ya da çocuk eğitimi görevl isi denetleyecektir. 
Tony'ye bu kararı n gerekçeleri söylendi ve o da kararı n adi l  
o lduğunu kabul etti . Davran ış ı  nedeniy le kurallara uygun ola­
rak "cezaland ı r ı ld ı " , ama normal bir uygulaman ı n  ona getire­
ceği ekstra cezadan kurtuldu . • Tony şimdi öğretmenine Ma­
ria eğer onunla yüzleşmiş ya da kural lara harfi harfine uymuş 
olsayd ı duymayacağ ı biçimde sayg ı duyuyor. Adaletin ve in ­
sanlara sayg ı n ı n  neleri kapsad ığ ı n ı  da öğrenmeye başl ıyor. 

"Gerçek" bir durumu betimliyor bile olsa, her anlatı ,  an latıcıya 
durumun en önemli özellikleri olarak görünen şeyleri öne çıkara­
caktır. Okuyucu olarak, durumdaki değini lmemiş bel li olgular hak­
kında aklınızda soru işaretleri kaldı mı? Daha çok ayrıntının veril­
mesi herhangi bir * noktada, Maria 'n ın  durumunda yapacak oldu­
ğunuz şeyi değiştirir miydi? Bu ayrıntı lar kararınızla ne açıdan i l iş­
kil iydi? Başka insanlar durum hakkında ne öğrenmek isterdi? S iz­
ce neden daha başka ayrıntılara gereksinim duyuyorlar? S izin kara­
rınız farkl ı olsaydı o kararı Maria 'ya nası l  gerekçelendirirdin iz? 

Maria, Tony için kurallarda bir istisna yaptı .  Bunun adil olduğu­
nu ya da Maria' nın kuralları "gevşek" yorumlamasının adil olduğu­
nu düşünüyor musunuz? Hangi koşullar altında kurallardan bu ko­
laylıkla ya da daha kolay kaçılabi leceğini düşünün. Eğer Maria, sırf 
Tony 'ye zaafı olduğu için kuralları gevşetse bu adi l  olur muydu? 
Bu kararını önemseme etiğine başvurarak haklı gösterebilir miydi? 
Hayır. Muamele eşit olmadığında bile, Maria 'n ın ,  Tony 'ye tarafsız 
davranmak için bir nedeni olması gerekir. Diğer bir deyişle Maria, 
duygularının yanı sıra i lkeyi de izlemelidir. Tony 'yi tek başına, özel 
olarak ele almasındaki kural nedir? Maria kestiri lebilir sonuç ları 
göz önüne alarak, Tony ' n in babasının oğluna daha fazla zarar vere­
cek biçimde tepki vereceğini düşünebilir ve cezanın bu daha sert 
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biçiminin gerekçesi olmadığına karar verebil ir. Maria, Tony 'n in ba­
basının fiziksel tacizde bulunmak yerine sözle tacizde bulunabile­
cek sinirl i  bir yaradıl ışı olduğunu bilseydi, bu bir fark yarat ır mıy­
dı? O zaman müdür yardımcısının durumu bilmesi daha zayıf bir 
olası lık olacaktı ve bu nedenle zararl ı olması olası l ığı daha zayıf 
olan sonuçlar hiç dikkate alınmayabi lirdi .  

Maria 'ya küfreden, öğretmene saygı gösterme kural ım çiğneye­
rek sınırı aşan yalnızca Tony 'ydi .  Okulda kabadayılığ� karşı aç ık 
ve kesin bir yaptırım olup olmadığını ve küçük çocuğa saldırıyla 
sonuçlanan olayın ne olduğunu bilmiyoruz. Dolayısıyla burada, 
Tony'yi  diğerlerinden daha az deği l  de daha çok cezalandırmak için 
yüzeysel bir neden var gibi görünüyor. S izce, onu daha fazla ceza­
Iandınnanın sonuçları ne olurdu? Öteki çocuklar Tony ' nin kendi 
yaptıklarından daha fazlasını yapıp onlardan daha az ceza almasını  
haksız bulurlar mıydı? Eğer Maria, daha ağır bir ceza uygularsa, 
Tony'nin ona yeniden küfretmesi ve daha da kötüsü diğerlerine ka­
badayıl ık etmeyi sürdünnesi riskiyle karşı karşıya kalır. Okulda ya 
da toplumda, davranışları denetleme girişiminin meydan okumayla 
karşı landığı benzer koşulları düşünün. Denetimi artırarak sorun çö­
zülür mü? 

Şimdi değişik bir kararla i l işkili  olabi lecek birkaç başka farka 
bakalım. 

B ir öğretmen, öğrencilerin kendi kaderlerine karar vennelerine 
ne ölçüde izin verebilir? Bu ,  işe yarar mı? Öğretmenin rolü ,  kural 
ihlal lerine tutarlı olarak cezalar uygulamak mıdır? Tutarsız olmak 
adil midir? Kuralı her zaman titizlikle uygulamanın adi l  olmadığı 
bir durum aklınıza gel iyor mu? Cezalar hakkındaki karar bir müdür 
yardımcısına mı yoksa eldeki durumla doğrudan i lgisi olmayan bi­
rine mi bırakılmalıdır? Yoksa orada olan, söz konusu olayın içinde 
yer alan biri mi  cezaya karar vennelidir? 

Tony, geçmişte hiçbir şiddet olayına karışmamış, ödüllü bir sa­
nat öğrencisi olsaydı kararınız farklı olur muydu? Peki ya Tony bir 
kız öğrenci olsaydı? 
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Siz, 
1 .  Maria olsaydınız, 
2 .  Müdür olsaydınız, 
3 .  Tony olsaydınız, 
4 .  Diğer çocuklardan biri olsaydınız, 
5. Kabadayıl ığa maruz kalmaktan korkan bir öğrenci olsaydınız, 
Maria 'nın kararına nasıl tepki verirdiniz? 
Maria, her bir noktada, davranışının sonuçlarını göz önünde bu­

lundurdu ve başkalarının çıkarlarını da akl ından çıkarmadı. Okul 
kural larına uymanın sonucunun gücün kötüye kullanımı olabi lece­
ği benzer vakalarda da benzer biçimde davranacağını düşündü, 
böylece tutarl ılığı göz önünde bulundurdu. Hem küçük çocuğun 
hem de gelecekteki olası tüm kabadayılık kurbanlarının yararına 
olacak biçimde okul kuralını uygulamanın gerekli olduğunu görür­
ken bile, onun için en önemli olan bütün öğrencilerin gönenciydi . 
Bir hizmet mesleği olarak öğretmenliğin gereklerinden biri budur. 
Bu,  Ruddick' in ( 1 980, 1 989) deyimiyle, " i lgiyle sevme" işidir ya 
da öyle olmalıdır. Tutarl ı l ık, önemseme ve sonuçlar ele alınmıştır; 
ancak şimdi bunun, Maria'nın eylemini etik hale getirmek için ye­
terli olup olmadığına bakmamız gerekir. 

8 .  KAB ADAY I L I K  VE TACİZ 

Maria'nın öyküsü çoğumuzun kabadayıl ık diyeceği b i r  olayla baş­
lar. B ir olayı kabadayıl ık olarak betimlememize neden olan ölçüt­
ler nelerdir? Gücün kötüye kullanılması da tartışmaya açıktır, çün­
kü "kötüye kullanma" etik açıdan yüklü bir ifadedir. Kabadayı l ık, 
güçlü olanın daha zayıf olan kişiye, istemediği halde bir şey yaptır­
mak için, sahip olduğu güç üstünlüğünü ağırlıklı neden olarak öne 
sürdüğü bir göz korkutma eylemidir. Kabadayılık mutlaka fiziksel 
ya da sözlü taciz içermeyebil ir ve beden diliyle de epeyce ustalıkla 
gerçekleştirilebilir. Özel l ikle daha incelikli durumlar, ikili bir i liş­
kinin ,  neredeyse bir suç ortaklığının kurulmasını gerekli kılar; ka­
badayıl ığa maruz kalan, kabadayının sinyallerini almalı ve belki de 
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gerçek olmayan bu güç dengesizliğini kabul etmelidir. Böyle du­
rumlarla cinsel tacizin karmaşık yönleri arasında birtakım benzer­
likler vardır. Popoya çimdik atmak, özell ikle bir oyun, sevgi ya da 
güven bağlamİnda, taciz değildir. Ancak kişi ,  herhangi bir güç ya 
da cinsellik gösterisi nedeniyle kendini halihazırda tehdit altında 
hissediyorsa, o zaman çimdik, kabadayıl ığın ya da tacizin bir işare­
ti haline gel ir. Okul yönetiminde çal ışanların çoğu,  yalnızca hesap­
ları dengede tutmaya ve maddi sıkıntıyı ön lemeye çalışan bir bö­
lüm yönetic isinin kendisini taciz ettiğ ini h issetmez. Fakat eğer bir 
patron, altındaki çalışanlara istifa etmeleri gerekt iğini hissett irmek 
için başarı lması olanaksız görevler veriyorsa bu açıkça kabadayı­
l ıktır. Suçlanması gereken, kurbandan çok gücünü kötüye kul lanan 
kişidir. Bazen gerçekten de gücün kötüye kullanı lması söz konusu­
dur. Fakat, sorunu başlatan yalnızca güçlü olan deği ldir. Kurban da 
kurbanl ık rolünü kabul etmiş olmalıdır. Yani ,  ortada bir anlam pay­
laşımı olmalıdır. 

Maria'nın yasal cezayı uygulamayarak gücü askıya alma kararı 
bağlamında, onun okul ortamında gücün ne kadar ötesine gidebile­
ceğini düşünebilirsiniz. McLaren, ( 1 993 :  1 67) ,  okul ların sürekli 
tahakküm alanları olmak üzere tasarlandığını düşünür ve Kana­
da' da bir okulu ayrıntılarıyla betimler: 

Öğretmenlerin öğrencileri, onlara dayak atarak ya da fiziksel zarar ve­
rerek cezalandırmıyor olmaları . . . öğrencilerin onları güçsüz kılan yo­
ğun bir zincire vurıılmuşluk duygusu yaşamadıkları anlamına gelmez. 
Öğrenciler, sıkl ıkla, formika ve betondan ibaret steril bir manzaranın 
ortasındaki çilekeş figürler olarak belirdiler. Ezilen ve parçalanan, göl­
gelere indirgenen ve kabul edilebilirliğin s ınırlarına itilen bedenlere 
dönüştürüldüler. Öğrencilerin bedenlerinin duruşunda ve yüz ifadele­
rinde acı okunur oldu; öğrenci halinin tipik görüntüleri olan, s ımsıkı  
kapanmış ağızlar, buruşmuş çeneler, çökmüş omuzlar ve k ızgın bakış­
larda acı yazıl ıydı .  

Bu bölümün başında sorduğum soruya geri dönersek, eğer okulda 
öğretmenler, öğrencilere güç uyguluyorsa, öğrencilerin de onlarla 
eşit güce sahip olmaması haksızlık m ıdır? Hem Maria hem de mü-
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dür, ayrı ayrı gereksinmelerini karşılamayan bir kural sistemiyle 
karşı karşıyalar. Besbel l i  bu sistem, öğrenci lerin gereksinimlerini 
de karşılamıyor. Kural kitabını yakmanın sonuçları ne olur? Neden 
kural larımız olmak zorunda? Gücü paylaşmak için mi ,  denetlemek 
için mi? 

C. K U R A L L A R  V E  YÖNETMEL İ K LER 

Gelişmiş bir okul sisteminde bi le eşi t  sesler duyulmaz. Maria kural­
ları değiştinnekte ne kadar özgürdü? Sorumluluğun getirdiği sın ır­
lamalar, özerk bir müdürün ya da öğretmenin hareketlerin i  ciddi bi­
çimde kısıt lar. Bir okulun işleyiş inin etki l i  olması , o oku lun etik ve­
ya adi l  olduğu anlamına gelmediği gibi, kimilerin in  kural koyduğu 
ve diğerlerinin de onlara uyduğu an lamına da gelmez. Profesyonel 
yönetici otomatik olarak hareket etmez. İsteklerine göre , bi l inçl i  ve 
özgür iradesiyle hareket eder. Ne! Noddings ( 1 993 :  52)  ortaoku l 
matematik öğretmeni olduğu zamandan bir örnek aktarır. Okulda, 
mazereti olmadan derse gelmeyen öğrenci lerin kaçırdıkları ödevle­
ri telafi etmelerine izin verilmemektedir, yani bu öğrenci ler kaçır­
dıkları günler için sıfır al ırlar. Noddings bu kurala uymamayı seç­
miştir. Ona göre, öğretmenler, öğrencileri gereken ödevleri yapma­
ya cesaretlendirmel i  ve cezadan kaçınmalıdır; çünkü cezalar, kimi 
öğrenciler kendilerine sunulan şeyin değerinden zaten kuşkuluy­
keıı,  onların hevesini kırmak.tadır. Noddings ' in öğrenci leri, onun 
ödevlerin yapılmasında ısrar edeceğini ve doğru ödevlere iyi not 
vereceğini bildikleri için, ders kaçırmalarının özendirici bir yönü 
kalmıyordu.  Derse girmek ve ödevi zamanında yapmak onlar için 
daha kolaydı. "Katılımcı karar verme süreci" yetkileri paylaşma 
söyleminin önemli bir parçasıdır; ama profesyonell ik ve özerklik, 
kişinin kendi başına düşünmesi olasılığı olmasını gerektirir. Etik, 
en iyi, katılımcıların her birinin eşit söz hakkına sahip olduğu açık 
bir araştırma toplumunda işler. 

Charles Handy, Understanding Organizations (Örgütleri Anla­
mak) adlı  kitabında ( 1 986), yönetimde en fazla stresin rol uyum-
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suzluğu olan yerlerde görüldüğünü söyler ve bunun "en açık örnek­
leri , şirket uygulamasının ve standartlarının bir bireyin kişisel stan­
dartlarından farklı olabileceği etik konularda vardır." Özellikle eği­
timde çoğu yönetici ,  geniş bir sistem içinde hedefler üzerinde anla­
şır ve sonra profesyonel bireyler olarak bu hedeflere doğru çalışma­
ları gerekir. Bu, sonuççu bakış açısıdır. Yönetmeliğin düşünülme­
den yapılan bir uygulaması mutlaka ahlaki bir karar sayı lmaz. Ka­
musal hedefler ve bu hedefleri gerçekleştirme beklenti leri , dürüst­
lük, sadakat, meslektaş baskısı ,  sorumluluk ve ödü l gibi içselleşti­
rilmiş bir dizi ahlaki değerle çatıştığı zaman, profesyonellerin baş­
vurabi leceği pratik bir kı lavuz var mıdır? Yoksa bu kişi ler, zararı 
önlemek ya da başkalarının gönencini artırmak gibi daha idealist 
değerlere mi başvurmalıdır? 

Giriş bölümünde, etiğin önemseme yönünün, kısmen onu oluş­
turan entelektüel yapı ların durumsal ve duyarl ı  bir eleştirisini vere­
bileceğini öne sürmüştüm. Nel Noddings ( 1 993 :  52)  bu noktayı 
açıkça ortaya koyar: 
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B ir okul kuralını gözardı etmek etiğe ters ya da en azından mesleki açı ­
dan uygunsuz değil midir? Hayır, her zaman değil .  Asl ında diyebi liriz 
ki ,  bir kurala uymak bazen ahlaki açıdan kabul edilir olmayabi lir. Pek 
çok farkl ı  etik kuramının savunucusu buna katılacaktır. Ne var ki kimi­
leri , kişinin kural ı  açıkça ihlal etmesi ,  ihlalin getirdiği ceza her neyse 
onu kabul etmesi ve böylelikle, kendi ahlak duygusunun yasaya mey­
dan okuduğunu topluma göstermesi gerektiğinde ısrar edecektir. Bu 
tür bir eylem, bir tür ahlaki kahramanlık gerektirir. B ir önemseme eti­
ği içinde hareket eden öğretmenler, örneğin eğer kural çok önemliyse 
ve çok sıkı uygulanıyorsa, böyle davranabi l irler; ama önemseyen öğ­
retmenler, daha çok, öğrencileri için en iyi olduğunu düşündükleri şe­
y i  yaparlar. 

Burada bir uyarı vardır ve bundan söz açılması ,  canlı tartışmalar 
doğuracaktır. Sorumlu olduğumuz grubun kuralların ı  gözardı etmek 
her zaman risklidir. Eğer kuralı çiğnemenin karmaşayla ya da zararla 
sonuçlanması olası l ığı  varsa, önemseyenlerin kurala uymaları büyük 
olası l ıkla daha iyi olacaktır. Ancak insan, kural lara ve buyruklara uy­
manın korkunç ölçüde ahlaka aykırı davranışlara yol açabi leceğini 
anımsamalıd ır. Peki nasıl karar vereceğiz? Bu  sorunun şaşmaz bir ya­
nıtı yoktur, ancak önemseme bakış açısından şunları sorabil iriz: "Bu 



öğrenci için en iyi olan nedir? Onun için en iyi olanı yapmak , diğer öğ­
renci lere zarar verir mi? Kararım hepimizin bağlı olduğu i l işki ler ağı­
n ı  nas ı l  etkiler? " Bu gibi soru ları sorarak, bazen kurala uymaya ve ba­
zen de önemli ölçüde kiş isel fedakarl ıklarda bulunma pahasına kural ­
la açık açık savaşmaya yönel iriz. Ancak genell ikle, her bir bürokrat ik 
saçmalığa savaş açamayacağımızı; ama her bir durumda, her bir öğ­
renciyi  önemsemek yerine kurallara boyun eğersek ahlaki duyarl ı l ığı­
mızı yitirebileceğimizi bilerek , kuralı yok sayarız. 

Piaget, ömrünün büyük bölümünü çocukların genel olarak nasıl ku­
ral koyup kural lara nasıl uyduklarını ve onları nası l  içsel leştirdikle­
rini inceleyerek geçirmiştir. Piaget ( 1 932) ahlaki gelişimde iki dev­
re saptamıştır. İ lk devre olan yaderkçiliğin (heteronomi)  belirleyici 
özelliği, yetkeye tek taraflı saygı gösterme ve kural ları mutlak ve 
kutsal kabul etme tutumudur. İkinci özerk devrede, kural lar kutsal 
sayılmaz ve bir bütün olarak grubun iyiliği için bir değişiklik ge­
rekli görülüyorsa değiştirilebilir. Benim sonuçlar, tutarl ı l ık ve 
önemsemeden oluşan üçlü modelim, ahlaki özerkl iği getirecek olan 
gelişim sürecinin ana hatlarını ç ıkarma yönünde bir girişimdir. Bu 
kitabın amaçlarından biri de etik yöneticinin yaderk deği l ,  özerk ol­
masına yardımcı olmaktır. Profesyonel olmanın anlamı ,  kısmen, 
kurallara otomatik olarak uyan biri deği l  uygulamalarında yetkin, 
akıll ı  ve etik davranan ve herhangi bir toplumsal kuralın, ondan et · 
kilenmesi olası insanların gereksinimleri ışığında ve çıkarları ve 
gereksinimleri işin i_çinde olanların iddialarına kulak asmadan , de­
ğerlendirilmesi gerektiği yönündeki temel etik gerekli l iğe uyan bi­
ri olmaktır. Ancak aynı zamanda, profesyonel bir birey, bir öğret­
menin sınıfa girerken kravat takması ya da çorap giymesi gerekli l i ­
ği kadar küçük ve önemsiz bile olsa, zaman içinde çeşitli insanlar­
ca dile getiri len yasal ve mesleki gerekli l iklerle de bağlıdır. 

D. MESLEKİ B İR  ETİ K K U RALLAR S İ STE M İ N DE 
YARGIDA B ULUNMA 

Ne tür bir  yönetim sistemi ,  etik bir  kişi için gerekli olan akılcılığı 
ve özfarkındalığı en çok destekler? Bu, büyük olası l ıkla, yönetici-
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)erin kendi aralarında bir etik uygulamalar bütününe ve uygulama­
ların ne anlama geldiğine karar verdikleri bir sistem olacaktır. Zen­
gin bir  uluslararası özel sanayi olan Bat ı  Madenci l ik Şirketi 
(WMC), kısa süre önce, bir grup çalışan ından bir davranış kural la­
rı bütünü saptamasını istedi .  Çalışanlar, bir grup çekirdek değer 
olarak aşağıdakileri bel irledi ler: 

İnsanlara değer veriyoruz ve on lara sayg ı l ı  davranıyoruz. 
Yasalara saygı duyuyor ve onlara göre hareket ediyoruz. 
Davranışlarımızda bütünlüğümüzü koruyoruz, iş  i l işki,lerimizde 

adi l  ve dürüstüz. 
WMC'nin varl ıklarını (para, araç gereç ve bilgi) sorumlu luk bi­

linciyle ve şirket için en yararlı olacak biçimde kul lanı>'._oruz. 
Eylemlerimizin ve doğuracakları sonuçların sorumluluğunu ka­

bul ediyoruz. 
(Batı Madenci l ik  Ş irketi ,  1 995 :2)  

Bu değerlerin amacı,  insanlara WMC ile i l işki leri dış ındaki yaşam­
larında nasıl davranacaklarını söylemek ya da herhangi birinin ki­
şisel inançlarını etkilemek değil ;  işyerindeki uygulamalarda kul la­
nılacak stratej i leri vermekti .  Bu çekirdek değerler bir grup ortak de­
ğer üzerine kurulmuştu ve çalışanlar kendilerine "Yapı lması gere­
ken doğru şey nedir?" sorusunu sorduklarında onlara yol gösterme­
si gereken ilkeleri saptayarak şirketin etkinliğine yardım etmeyi he­
defliyordu. Hazırlanan kitapçıkta, ayrıca, söz konusu değerlerin dav­
ranış kuralı olarak anlamları kısaca anlatılıyordu. İ lk  çekirdek değer 
işyerinde güvenliği ve adaleti sağlama sorumlu luğunu vurgularken 
ikincide "farklı  yasaları , gelenekleri ve iş i lkeleri olan ü lkelerde iş 
yapıyoruz. Bunlar ı  tanıyoruz, ama belirlediğimiz kuralların i lkele­
rinden ödün vermiyoruz" ifadesi vardı .  Kitapçıkta on üç sayfa da 
çalışanların şirket içinde kurulan bir Davranış Kural ları Danışma 
Komites i '  nin önerisini alma gereksinimi duyabilecekleri durumları 
belirlemelerine yardımcı olmayı amaçlayan örneklere ayrı lmıştı . 

Pek çok meslek topluluğu, özellikle kendi durumları için geçer­
li olan ahlak kurallarını daha özelleştirmek için etik kurallar hazır-
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lamıştır. Eğitim alanında kural ların idealist ve aynı zamanda da, ak­
la yatkın ölçülerde bütün eğitim yönetici lerine uygulanabi lecek bi­
çimde pratik olması gerekir. Bazı meslek lerde, özel l ikle de t ıpta, 
kural lar öyle ayrıntı l ı  hale gelm iştir ki neredeyse ya<;an ın yerini al­
mıştır. Ancak bir etik kural lar sistemi ,  yasalar gibi ,  öncül lerin ay­
rınt ı larına kadar inmeye uygun deği ldir. Oku l yönetic is inin,  her bir 
etik yargıyı ,  ayn ı  öncü l  ve yasal karar incelemesine tabi tutmaya 
zamanı yoktur. 

Bir etik kuralları sistemi ,  biraz daha özel ,  toplumsal bir höristik­
tir," özell ikle eğitim uygulamaları için genel yol gösterici i lkeler ve­
ren bir stratej idir ve yasanın izin vereceğinden çok daha geniş bir 
yoruma açıktır. Genell ikle bel l i  bir tarihsel bağlamdan çıkar ve uy­
gulamalardaki tarihsel değişikl iklere göre değişebi l ir. Uygulamayı 
yalnızca toplumsal yapılar açısından inceleyemeyiz . Giddens ' in 
( 1 984, 1 99 1 )  söylediği gibi , uygulamalar hem eylem ve tarihin ürü­
nüdür hem de eylem ve tarihi üretir. 

Bir eğitimcinin etik kuralları (Amerika Okul Yönetici leri B irli­
ği  ' nin Okul Yöneticileri için Etik Bildirisi ' nden uyarlanmıştır) şöy­
le olabilir: 

Eğitimde yönetici ,  

• Bütün kararlarda ve eylemlerde öğrencilerin iyiliğini temel al ır, 
• Mesleki sorumlulukl arını dürüstlük ve bütünlükle yerine getirir, 
• Gerekenin yapılması i lkesini destekler ve bütün bireylerin va­

tandaşlık ve insan hakların ı  korur, 
• Mesleki gizliliği her zaman korur, 
• Eğitim yönetim kurulunun politikalarını, idari kurallarını ve yö­

netmeliklerini uygular ve/veya sağlam eğitim hedefleriyle tutar­
lı olmayan yasaları, politikaları ve düzenlemeleri düzeltmek 
için gereken önlemleri alarak olanaklı olduğu sürece düzenle­
melerdeki bir değişiklikten dolayı hiç kimsenin  dezavantajl ı  bir 
duruma düşmemesini sağlar, 

• Görünürdeki haksızlıkların ve etik olmayan uygulamaların üste­
sinden gelmek için gereken önlemleri alır, 

• Höristik :  Kişinin kendi yaşantı larıyla öğrendiklerine dayanan (ç.n .) 

67 



• Konumunu, politik, toplumsal, dini ,  ekonomik ya da başka tür­
lü bir nüfuzla kişisel çıkar sağlamak için kullanmaktan kaç ın ır, 

• Standartları korur ve araşt ırma ve sürekli mesleki gelişme yo­
luyla mesleğin etki l i l iğini artırma yolları arar, 

• Bütün sözleşmelere, tüm tarafların anlaşmasıyla gerçekleştirile-
ne, devredi lene ya da feshedilene kadar saygı gösterir. 

Eğer kurallar daha bel irli olsaydı ,  bu l iste uzatılabil irdi ,  ne var ki 
özel vakalar genel l ikle daha geniş bir kural ın içine dah i l  edilir. Ör­
neğin Amerikan kurallarına göre, yönetici ,  yaln ızca resmen tanın­
mış kurumlardan akademik derece ya da mesleki sert ifika kabul 
edebilir; fakat bu, ikinci sıradaki dürüstlük ve bütünlük i lkes in in ve 
sekizinci sıradaki standartları koruma ilkesinin altındadır. Farkl ı  
kural ların birbiriyle çatışabi leceği özel koşul larda uygulanmaları 
zorlaşıyor olsa da i lkeler kası t l ı  olarak geniş bırakı lm ıştır. Bu kural­
lar, üzerine kuruldukları iyi olma ve kötü olmama gibi çok daha ge­
niş etik i lkelere kıyasla, epey özeldir; fakat uygulamalarla yakınl ık­
ları kavramsallaştırma adın ı  almalarına yetecek ölçüde değildir. 
Kurallar, ahlaki bir düzeyde deği l ;  etik bir düzeyde işler. 

B ir okuldaki bell i  bir ah laki durum karşısında, farklı kurallar 
birbiriyle çatıştığında bunların hangisine uyacağınıza nası l  karar 
verirsiniz? Özerk bir eğitim yöneticisi etik bir durumda hangi i lke­
leri , stratej i leri ya da etik kuralları izler? Etik kurallar bütünün bel ­
l i  b i r  parçasını  değil de b ir  başka parçasın ı  izleyen yönetici lerin 
sundukları gerekçelerde herhangi bir model,  bir tutarlı l ık var mı ­
dır? Bir yöneticinin,  kendisini Eğitim Bakanl ığ ı 'na  karşı sorumlu 
tutan i lkeleri fazlasıyla katı bir biçimde izleyerek yukarıdaki kural­
lardan beşincisine uymasının etik olmayacağı bir durum düşünebi­
liyor musunuz? 

Strike ve Ternasky ( 1 993 :  2), U!usal Eğitim B irliği ' nin öğret­
menler için hazırlanmış etik kural ların ı  "yavan ve _baştan savma" 
olarak betimlerler ve bu kuralların öğretildiğine ya da çoğu öğret­
menin onların varlığından haberdar olduğuna i l işkin pek az kanıt 
bulunduğunu söylerler. Bu kurallar, üzerinde evrensel anlaşma sağ­
lanabilecek türden olsalar bile, kuralların iyi olma ya da kötü olma­
ma evrensel değerleriyle ya da dürüstlük, sadakat, adalet, haklar gi-
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bi değerlerle il işkisi ne olurdu? Strike ve Ternasky, yasaların,  yö­
netmeliklerin ve kuralların etik değerleri destekleme amacının 
araçları olduğunu ve bu nedenle etik olarak uygulanmaları gerekti­
ğini söyleyerek, etik kurallardan geçi lebileceğini söyleyeceklerdir. 
Ne var ki kurallar, WMC'ninkiler gibi çok geniş tanımlansalar bi­
le, etik değerlerin uygulanmasında kı lavuz görevi görürler. Ne ka­
dar özele inerlerse, davranışlarda kılavuzluk açısından yararları o 
kadar artar. Ayrıntıl ı  tı� etiği kural ları , çok özele inmiştir ve etik de­
ğerlere öz ve anlam vermektedir. 

Kant, kültürel yasalardan ayrılması gereken maksimler olduğu­
nu söylemişti . İster karşılıklıl ık, ister kural lara uyma, ister toplum­
sal sözleşmeye uyma devresinde olsun Kohlberg ' in öznelerini ha­
rekete geçiren işte bu maksimlerdir. Kant, aynı zamanda, nesnel i l­
keye, yani, evrensel i lkeye ya da ahlak yasasına ya da kesin buyru­
ğa inanıyordu. Bu, her akılcı varlık için geçerliydi ve her akılcı var­
lık, onun i lkelerine göre hareket etmeliydi, yani uyulmaması ola­
naksız olan bir kesin buyruk vardı. "Yalnızca bir tane kesin buyruk 
vardır. O da şudur: Evrensel bir yasa olmasını isteyebi leceğin mak­
sime göre davran" (Kant 1 969). Kant, toplumsal davranışın insan 
varoluşunu ve düşüncesini önceleyen bir temeli olduğuna inanıyor­
du . Ayrıca, insanın doğuştan getirdiği bir iyi ve kötü ya da zaman 
ya da neden kavramı olmaksızın dili oluşturmaya başlamış olama­
yacağını düşünüyordu . Ama bu doğuştanlık genetik olarak açıkla­
nabilecek mantıksal bir dil ve eylem gerekliliğinden başka bir şey 
olmayabilir. İyi ve kötü davranış arasındaki ayrıma dair merkezi bir 
kavrama sahip olabiliriz ve insanlara saygı göstermemiz, dürüst ol­
mamız ya da diğer insanların mülkiyetine saygı göstermemiz ge­
rektiğini biliriz; çünkü iyi ve kötü davranış arasındaki temel ayrımı 
yapılandıran çekirdek etik değerleri içinde barındıran bir dizi top­
lumsal uygulama ve varsayım geliştirmişizdir. Erikson 'a göre bun­
lar doğuştan gelen önemseme yetisinden kaynaklan ır. Kant 'a göre 
ise, yaşantıdan önce bilinen mantıksal yasalardır. 
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ÇEKİRDEK ETiK DEÖERLER 

ÜST DEÖERLER 
Kötü olmamak 

Zarar vermemek 
Zarar verme riskine girmemek 

İyi olmak 
İnsan gönencini artırmak 

Zararı önlemek 
Zararı ortadan kaldırmak 

EVRENSEL DEGERLER 
Yaşamın kutsall ığı 

İnsanlara saygı 
Adalet 

Yaşamın değeri 
Dürüstlük 

Eşitlik 
Özgürlük Onarım 

Sözünde durmak Bağl ı l ık 
Gizlilik Mahremiyet 

Mülkiyet hakları İş levsel gönenç 
Halkın gönenci 

Bu "evrensel" değerler hangi kültürde yaşarsak yaşayalım daha 
yerel düzeyde işleyen etik kurallarındaki çatışmaları saptamamıza 
yardımcı olacak bir anlayış oluşturabi lir. Maria, öğrencilerin iyil i­
ğini önem sıralamasında birinci sıraya koyan kuralın farkında ol­
mayabilir; ama bu ahlaki "kural"ın, bir öğretmen olarak sözleşme­
sinin kural larına uyma mesleki sorumlu luğuyla çeliştiğinin farkın­
daydı. 

Bundan sonraki vaka çalışmalarında, çeşitl i  kuralların çatıştığı 
durumlar üzerinde duracağım. Kuralların çatışması ,  kişinin, bell i  
bir durumda kendi ahlaki önceliklerinin ne olduğunun farkına var­
masını sağlar. Kesin buyrukla ya da yukarıda sıralanan üst değer­
lerle uyumlu kural ları etik olarak uygulamak, her zaman yargılama, 
yorumlama ve sorumluluk gerektirecektir. Böyle bir yargı lama, so­
nuçlar hakkında bilginin artırılmas ı ,  özerkliğin çoğalması ,  bütün­
lük ve genişleyen bir toplumsal yaşantı hakkında farkındalık üzeri­
ne kurulu bir gelişim matrisi boyunca yapılandırı labilir. Bu biçim­
de oluşturulan etik matris, kendiliğinden, sezgisel ya da mantıksal 
değil ;  akılcı olacak, kanıtlara, iyi nedenler kavramına ve başkaları-
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nı önemsemeye dayanacaktır. 
Kitabın i lk paragraflarında, kavramların kavramsalla�tırmalar­

dan yapılandırı ldığından ve belli eylemleri uygun davran ış tarzıyla 
ilişkilendirecek çerçeve yapılarını sunan biçimsel kavramlara -ör­
neğin "cinayet" ya da "kabadayılık etme" gibi etik kavramlara­
duyduğumuz gereksinimden söz etmişt im. Tutarl ı l ık, sonuçlar ve 
önemsemenin kuramsal çerçevelerine ve bunların eylemlerin be­
timlerini ve gerekçelerini biçimlendirme yol larına bakarken,  ey­
lemlerimizin bir biçimde amaçlarımıza dayandığını anıştırmıştım.  
Sonuççuluk hedeflere odakla ;·.dığı için,  sonuççu gündemde, eylem­
leri , genell ikle, bir amacın aracı olarak haklı gösterdiğimiz varsayı­
mı vardır. Tutarl ı l ık çerçevesinde ,  bir şeyi yapmamızın nedenini 
söylediğimiz laman, daha küçük bir ölçekte de olsa, eylemlerimizi 
niyetlerimize gönderme yaparak gerekçelendiririz. Eylemde bulun­
mamızın bir nedeni olarak niyetlerimizi gösterdiğimiz öznel bir 
çerçeve içinde bulunuyor olsak bile, Tony 'y i  zarardan kurtarmak 
gibi niyetler, araç ları haklı gösteren amaç iş levi görürler. 

Kendisine Tony 'yi neden normal bir biçimde cezalandırmadığı 
sorulduğunda, Maria "çünkü bir insan olarak onu önemsiyorum" 
yanıtını verebilir ki bu durumda araçları haklı gösteren amaç, 
önemsemedir. Eğer bunu başkalarına zarar vermeme i lkesiyle tutar­
lı olmak için yaptığı yan ıt ını verirse , o zaman amacı i lkelerdir ve 
eylemlerini bu amaca hizmet etmenin en iyi yolu ya da arac ı olarak 
gerekçelendirir. Vardığı karar, en sonunda, Tony 'ye insan olarak 
saygı duyuyor olmasına dayansa bile, Maria eylemlerini göz önün­
de bulundurmak ya da düşünmek, eylemlerinin amacının ne oldu­
ğunu göz önünden ayırmamak zorundaydı .  Bir sonraki bölümde, 
eğitim bağlamlarında araçlarla amaçlar arasındaki il işkiye ve amaç­
ların araçları haklı ç ıkarıp ç ıkaramayacağına biraz daha yakından 
bakacağız. 

7 1  



1 1 1  

Amaçlar ve araçlar 

Önce başkalarını ,  sonra kendini sev . . .  
Sağ elinden bırakma iyicil barış ı ,  
K ıskanç ağızları kapamak için adil ve cesur ol .  
Varmayı istediğin tüm amaçlar ülkenin, Tanrı 'nın ve doğrunun 
Amaçları olsun 

Shakespeare, V/11. Henry, 1 1 1 . i i .  444 

"Uygulamalı eğitim"in ve "eğitim"in ne olduğunu tartışıyoruz: Şu 
önermeye ne dersiniz? Kızımın cinsel l ik eğitimi almasını isterim, ama 
cinsellik konusunda uygulamalı eğitim almasını istemem. 

Kessell ( 1 992) 

A. ARAÇ-AMAÇ İL İŞKİLERİ 

Son yıllarda, eğitimin amacının ne olduğuna i lişkin tartışmalar 
azalmıştır ve bu belki de iyi değildir. Kessel l ' in  kısa yazısı ,  eğitim 
ve mesleki eğitim gibi soyut hedeflerin bile cinsellik derslerinde 
neyi nası l  öğrettiğimizi etkileyebildiğini  gösterir. Benzer biçimde, 
hedeflerimiz ya da amaçlarımız, onları açıkça ifade etmesek bile, 
diğer insanlarla etkileşim biçimimizde bir fark yaratabilir. İnsanlar, 
amaç aracı haklı gösterir dediklerinde, bell i  durumlarda, hedefin ya 
da amacın kendilerine fazlasıyla önemli geldiğini ,  ona u laşmak için 
her yolu deneme hakkını kendilerinde buldukların ı  kastediyor ola­
bilirler. Bu yoruma göre, ne kadar tiksindirici ,  yasadışı ya da v icda-
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na aykırı olursa olsun, her davran ış,  eğer istenen bir amacın aracıy­
sa, haklı gösteri lebi lir. Bu sonuççu yaklaşımda olanaklıdır, çünkü 
eylem, uzun erimli  sonuçlarının ,  büyük olasılıkla acı olacak kısa 
erimli sonuçlarından daha fazla yarar getireceği gerekçesiyle, hak­
lı gösteri l ir. Diğer bir deyişle, yararın en üst düzeye çıkarı lması, kı­
sa vadede genell ikle diğer insanlar tarafında kayıplara yol açabilse 
de, olası en fazla insan için en fazla mutluluk i lkesi nedeniyle, 
amaç aracı haklı çıkarır. Mutluluk hesabında kısa vadeli bedel ler si­
l inir. 

"Amaç aracı haklı gösterir" ifadesinin bir başka yorumu, bir ön­
ceki kadar kötü değildir; bu yorumda, bir aracı kullanmamızın ne­

deni sorulduğunda, yalnızca akl ımızdaki amacı ya da hedefi söyle­
riz (Lipman l 985 : 35) .  Amacın aracı hakl ı çıkardığı herhangi bir 
konuyu tartışırken,  "Diğer sonuçlardan bağımsız olarak mı yoksa 
diğer sonuçları da hesaba katmış olarak mı?" sorusunu sormaya ha­
zırl ıklı olmalıyız. Bu  kitapta kabul edilen, açık düşünmeye yönelik 
ve özbilinçli etik görüşe göre, ikinci yol, etiğe daha uygundur. 

3 . 1 A ma ç  a rac ı  h a kl ı  ç ıkar t r  m ı ? 

Aşağ ıdaki sorular, araçlarla amaçlar arası ndaki i l i şkiyi 
göz önüne almadan önce ıs ı nma al ı şt ı rmaları olarak veri l ­
m işt i r. 

1 .  "Yanl ı ş  b i r şey yapanları cezalandı rmak benim birinci 
öncel iğ imdir, bu nedenle s ı n ı ftaki bütün öğrenci leri cezalan­
d ı r ıyorum.  Böylece kötü bir şey yapanlar hak ettiklerin i bulu­
yor! Amaç, aracı hakl ı gösteriyor. "  

2 .  " İy i not almayı o kadar çok ist iyorum k i  bunun iç in her 
gece saat i kiye kadar oturup çal ış ıyorum.  Amaç, aracı hakl ı 
gösteriyor. "  

3 .  "Frank s ı n ı fta sorun ç ı karıyor. Dersi kaç ı rmas ın ın  iy i  o l ­
mayacağ ı n ı  bi ldiğim halde onu hemen s ın ı ftan ç ıkarıyorum .  
Amaç, aracı hakl ı gösteriyor." 

4. "Frank s ı n ı fta sorun ç ıkarıyor, ama anne babası yeni 
boşand ı lar ve çocuk b iri n i n  ona i lg i  göstermesi için çı rp ın ıyor. 
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Dersi kaç ı rmas ı n ı n  iyi olmayacağ ı n ı  bi ldiğ im halde , onu he­
men s ı n ıftan ç ıkarıyorum .  Amaç, arac ı hakl ı gösteriyor. " 

5. "Frank bugün normalde olduğundan daha hareketl i . B ir 
doz Rital i n  al ı rsa, diğerlerin i  rahats ız edemez . Amaç, arac ı 
hakl ı  gösteriyor. " 

6. "Özgürlük o kadar istendik bir değer ki çocuklara oku­
la gitmeyi zorun lu  tutuyor, hatta her gün sabah dokuzdan öğ­
leden sonra dörde kadar on lara zorun lu konu lar öğretiyoruz . 
Böylece i leride , on ları özgürleşti recek bi lg i l i  seçimler yapma­
y ı  öğrenebi l i rler. Amaç, aracı hakl ı gösteriyor. " 

B. B İR  A M AÇ OLARAK ÖGRENCİ LER İ N  İ Y İ L İG İ  

Bir önceki bölümde Maria, Tony' nin iy i  olmasını önemsediğini 
göstermek için çok uğraştı .  Çoğu öğretmen için öğretmenliğin bu 
hissedilen ya da deneysel boyutu, etik açıdan en önemli boyuttur ve 
ilettikleri bilgiden veya beceri lerden daha fazla önem taşır. Ameri­
ka' daki okul yönetici lerinin etik kuralları , öğrencilerin iyi l iğini  bi­
r inci sıraya koyar. Hiçbir öğretmenin öğrenci lerin iyi l iğiyle i lgi len­
mediği bir okul bulmak olanaksız değilse bile güç görünmektedir 
ve böyle bir okulun et ik olduğunu söylemek olanaklı değildir. Ama 
eğer çocukların iyi l iği  kavramın ı  eğit imin bir amac ı ,  hatta tek ama­
c ı  olarak kullanacaksak, onu biraz daha iyi anlamamız gerekir. "İy i ­
l ik"  ne demektir ve mutlulukla aynı şey midir? 

Tüm dünyadaki pek çok okul, amacını ,  ü lkeye nitelikli işgücü 
sunma açısından yeniden tanımlamaya yönlendiri lmektedir. Eğitim 
ve mesleki eğitim eşanlamlı görü lmekte ve vergi mükelleflerince 
finanse edilen okullar, halkın parasıyla yaptıkları harcamaları u lu­
sal üretkenliğe gerçek anlamda katkıda bulunarak haklı gösterme­
ye zorlanmaktadır. Pek çok politikacı ,  eğitimin amacının sanayi bil­
gisine sah ip işçi ler yetiştirmek olduğuna inanmaktadır. Bu biçimde, 
ekonomik verimli l ik, denizaşırı rekabet gücü,  işsizlik ve sosyal 
adalet sorunları ele alınabi lir ve çözülebil ir. Üstelik böylece, her bir 
bireyin gönencine katkıda bulunu lacak, yükselme fırsatları ve kari-

74 



yer seçenekleri artırı lacakt ır. Öyleyse, sonuççu tutumdan , öğrenc i­
yi ,  u lusal verim li l ik amacının aracı olarak ele almak, öğrenc i ler açı ­
sından doğacak sonuç lar dikkate alındığında dah i .  etiğe uygun gö­
rünebi l ir. 

Eğer konuya tutarl ı l ık konumundan bakarsak , daha i leri düzey 
eğitim, daha geniş bir tabanda, kaynakların daha adi l  dağıt ımı an­
lamına deği l ;  yaln ızca, kaynakların aynı yoksul luk ve vars ı l l ık 
örüntüsü içinde yeniden dağıtımı anlamına gelecektir. Eğer ortak 
gönenç söylemleri , gerçekte, ideoloj i ler içine gömülü eşitsizlikleri 
pekiştirmeyi sürdürecek yan lış öncül lere dayan ıyorsa, en fazla sa­
yıda insan için en iyiyi savunmak olanaklı deği ldir. Eylem ya da 
pol itika, kişisel çıkar veya gücü elinde tutmaya devam etmek için 
gerçekleştiri l iyorsa, etiğe aykırı duruma gelir. Yararları en üst dü­
zeye çıkarma, kişinin kendine yönelik deği l ;  evrensel olarak uygu­
lanabilir olmalıdır. 

B irincil etik kuralın,  yani öğrenci lerin iyi l iğini amaçlamamız 
gerektiğini söyleyen kuralın varsayımlarına bakalım. Eğitimin 
amacı bu mu? İyil ik mutlu lukla aynı  şey mi? 1 5 6 1  'de mut lu luk ol­
dukça dairesel bir biçimde, "başarı ya da iyi olduğu düşünülen şe­
yin elde edi lmesi sonucu, zihinde oluşan hoşnutluk durumu" olarak 
tanımlanıyordu (Shorter Oxford English Dictionary l 965 baskısı :  
864 ) .  Çoğu sözlük tanımında olduğu gibi, tanımda kullanılan söz­
cükleri açıkça anlamalıyız ve eğer "iyi"nin ne olduğunu söyleye­
mezsek, bu tanım bizi bir yere götürmez. Mutluluk iyil iğe eşittir. 
Yaşamanın,  eğer varsa, amacının ne olduğuna ve iyilik ya da mut­
luluğun bir gel ir veya başarı e lde etmekle sınırlı olup olmadığına 
karar vermek için bir adım daha geri gitmemiz gerekebil ir. 

Öğrencilerin iyil iğinin önemi ,  her bir bireyin yaşama, özgürlük 
ve mutluluk haklarını savunan Amerikan Anayasası 'yla ve Bent­
ham ' ın ,  herhangi bir eylemin yararlarını ve bedel lerini ölçmeye yö­
nelik bir mutluluk hesabına yaptığı vurguyla doğrudan i l işki l idir. 
Burada Elizabeth Telfer ( 1 980: 1 9 )  tarafından ortaya atılmış bir so­
run vardır. Aristo ve Mil l ' in yaptığı gibi, mutlu luk, bir kişinin pe­
şinde koştuğu bütün şeylerin toplamına dayandığı için,  kişinin iste­
diği her şeyin mutlu luğunun bir parçası ya da aracı olduğunu var-
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sayamazsınız. Böyle bir sav, mutluluk ya da iyil iğin biriktirilebi le­
ceğini  ve kiş inin istediği mallarla i l işki l i  parçaların bir toplamı ol­
duğunu varsayar. 

Bu görüşte , bir şeyi "kendisi olduğu iç in" istemek, kişinin en 
azından bel l i  bir süre,  ona karşı olumlu bir tavrı olduğu için onu is­
temesi ,  onun kendini  memnun edeceğine inanmasa onu istemeye­
ceği, olarak yorumlanabilir. Mill (daha sonra psikoloj ik hazcıl ık 
olarak tanınacak bir kuramında), herkesin tek ve son amacının ,  ya­
şamdaki ayrı ayrı şeylerden değil ;  bir tür bütün olarak yaşamdan 
zevk almak olduğuna inanıyordu . Ama buna karşı pek çok örnek 
bulabiliriz. Örneğin, yaşamın amacının,  bir şey için,  mutluluk olma­
yabilecek herhangi bir şey için çalışmak olduğuna inanan kişi gibi .  
Ya da bu kişi yaptığı şeyleri, herhangi bir amaç düşünmeden, canı 
istediği için yapıyor olabilir. Yine Telfer ' i n  ( 1 980: 22) söylediği gi­
bi, bir insan, bir şeyi ,  onu daha geniş bir bağlamla i l işkilendirme­
den,  tek başına dar ve özel bir amaç uğruna yapabil ir; örneğin ,  eh­
liyet sınavını geçmeyi neden istediğine i lişkin bel li bir fikri olma­
dan , ehliyet sınavını geçmek için araba kullanma dersleri alabilir. 

Nasıl tanımlarsak tanımlayalım, eğitimin amacı bell i  bir yaşam 
biçimini haklı çıkarmaktır ve toplumsal değerler değiştikçe, o ya­
şam biçimi de değişecektir. Bu şeyler öğrenilir ve onlara uygun öğ­
renme biçimi, amaçların kavranmasını ,  amaçlar ve onlara götüre­
cek araçların düşünülmesini içerir. Girişimde bulunabilen ve yap­
tıklarının sorumluluğunu kabul edebilen etkin kişiler olarak insan­
ları oluşturan etkinlikler, bana, eğitimin  asıl parçası ve dolayısıyla 
da amacı gibi görünüyor. İnsanların kendileri için en iyi olacak yo­
lu kendilerinin düşünmesini istiyoruz. Bir sonuççu olan Skinner 'e 
göre, böyle bir özerklik hedefi değerlidir; çünkü i nsanın iyil iğine 
katkıda bulunur. Skinner, Walden İki ' nin efsanevi sakinleri hakkın­
da bir roman yazmıştır. Bu  insanlar, acı ya da karar verme gereği­
nin olmadığı ve zevk veren bir dünyada varolurlar. Mili ( 1 975 : bö­
lüm 2), eğer mutluluk, insan mutluluğu niteliği taşıyacaksa, o za­
man karar vermeden ya da özerk etkinlikten ayrılamaz der: "Eğer 
kişinin vasat bir miktarda sağduyusu ve yaşantısı varsa, varoluşunu 
kendi tasarlama biçimi, en iyisidir; kendi başına en iyi olduğu için 
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deği lse de kendisinin olduğu için en iyisidir." 
Burada Bentham ve Mi l l ' in kişinin eylemlerinin sonuçlarına 

bakman ın gerekl i olduğunu ve doğru eylemin standardı ya da stan­
dartlarına i l işkin herhangi bir vasat kuramın, eylemin bireylerin iyi­
liği ve ortak gönenç açısından olası sonuçlarını ,  bun lar hiçbir za­
man kesin biçimde hesaplanamasa bile, bir unsur olarak içermesi 
gerektiğini varsaymakta hakl ı olduklarını  öne sürecek ve bölümün 
ileriki kısım larında bunu savunacağım. Ayrıca, hangi yararl ı  sonuç­
ların diğerlerine ağır bastığ ının herhangi bir kişinin özerkliğiyle 
birl ikte göz önünde tutulması gerektiğin i  de savlayacağım.  

Birinci Bölümde, etiğin b ir  amacının iktidarı paylaşmak ya da 
en azından iktidarın kötüye kul lanımını  önlemek olduğunu öne sür­
müştüm.  Geçmişleri farkl ı ,  başarı düzeyleri farkl ı ,  yaradı l ışları, çı­
karları ve beklenti leri farkl ı  yaklaşık otuz çocuğun ne istedikleri 
genell ikle dikkate alınmadan pek rahat olmayan bir sınıfa tıkıştırı l­
dığı düşünüldüğünde, çocukların pek çoğunun isyan etmeyi ,  rahat­
sızlık yaratmayı ve özerkliğini öne sürmeyi istemesi şaşırtıcı gel­
mez. Her bir öğrencinin iyiliği ne ölçüde dikkate alınmalıdır, bir 
bütün olarak sın ıfın daha büyük çıkarları doğrultusunda ne ölçüde 
ve hangi araçlarla kısıtlanmalıdır? 

Ş imdi, kısa süre önce tanımladığımız bir olguyu, dikkat topla­
ma güçlüğüyle bağlantı l ı  hiperaktivi teyi örnek olarak alal ım.  Dün­
yada dikkatini toplama güçlüğü olan çocuklara en yüksek oranda 
Ritalin verilen yer, Batı Avustralya' dır. İlacı verirken kişinin ne gi­
bi etik kaygıları olmalıdır? Pek çok çocuk için ilacın başlıca yara­
rı, çocuğun bir etkinlikle bulunma ve dikkatini başka şeylere çevir­
me gereksinimini ,  el indeki işe yoğunlaşarak bir şey öğrenmesine 
yetecek ölçüde denetim altına almasıdır. Öğretmenler iç in yararı 
ise, öğrenci etkinliğini "yavaşlatarak", onu itaatkar ve sessiz kılma­
sı ve böylece öğretmenlerin normal çocuklarla daha fazla zaman 
geçirmelerine olanak vermesidir. Bu açı lardan i lacın verilmesi eti­
ğe uygundur, çünkü sınıftaki herkesin iyiliğine katkıda bulunur. 
Ama ben,  ilac ın  yalnızca çocukları özerkliklerinden yoksun bırak­
mak için kullanıldığı durumlarda etiğe uygunluğun azaldığını dü­
şünüyorum. Çünkü öğrencileri denetim altına almak için fiziksel 
bir araç kullanılmaktadır ve bu da, eğretilemeli bir düzeyde, onları 
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birer tu tsak yapan ve sınıfı rahatsız edip etmemeyi seçme özgürlük­
lerini el lerinden alan caydırıcı bir ceza demektir. Bu durumda öğ­
rencilerin iyiliği riske atılmaktadır. İ laç , çocukları güçsüzleştirerek 
ve kendilerini ifade etme yetilerini körel terek, on ları bütün sınıfı 
olas ı en kısa sürede bir programdan geçirme amacının araç larına 
indirgediği için ilacın kullanımının etiğe uygunluğu azal ır. Burada, 
öğrencilerin kısa vadel i  olarak özerklikten yoksun bırakılmasını 
okul programının uzun vadedeki başarısı gerekçesiyle haklı çıkardı­
ğımız bir durum var gibi görünmektedir. Programı tamamlamak, öğ­
rencinin dersi anlamasından daha önemli  sayılan bir amaç haline 
gelmektedir. 

Özell ikle okullarda cezan ın uygulanmasında da benzer sorunlar 
ortaya ç ıkar. Kant ' ın iddia ett iği gibi ,  herhangi bir kişiyi bir amacın 
aracı olarak düşünmek etiğe uygun değilse, o zaman uzun vadedeki 
kazanımlar uğruna kısa vadede acı vermek ne ölçüde haklı gösteri ­
lebil ir? Bir öğretmenin öğrencilere bağırması ya da alaycı davran­
ması ,  fiziksel acıya kıyasla, etik açıdan ne ölçüde daha fazla haklı 
gösterilebilecek bir denetim aracıdır? Neden? Bir öğretmenin  sesi­
ni  yükseltmesinin etiğe ne zaman uygun ne zaman aykırı olduğuna 
karar verirken ölçütler nelerdir? Davranış ,  yalnızca s ınıfın ya da 
okulun daha yüksek olan ç ıkarları doğrultusunda olduğu zaman m ı  
daha etiktir? 

C. C EZA ETİGİ  

Çoğu öğretmen , aşağıdaki cezaları tanıyacaktır, ancak her bir  ceza­
nın hangi yanlış davranışa uygun olduğu hakkında fazlaca bir gö­
rüş birliği yoktur. 

1 .  Suçlunun adı ilan panosuna yazıl ır. 
2. Suçlu dersler bittikten sonra bir i la beş saat okulda tutulur. 
3. Suçlu,  s ınıftan atı l ır  ve hakkında bir işlem yapılması için müdür 

yardımcısına gönderilir. 
4. Suçluya kuralın  önemi hakkında bir konferans ççkil ir. 

78 



5 . Suçlu yaptığı şeyi neden yaptığını ve bir daha asla yapmaması-
nın neden önemli olduğunu yazar. 

6. Suçlu bütün sınıftan özür diler. 
7 . Suçlu iki gün,  iki kat ödev yapar. 
8. Suçlu bir hafta kütüphaneyi kul lanma hakkını yiti rir. 

Bunları eğer yararlı etkiler doğuracak şekilde kullanırsak, hepsini 
amacın araç ları olarak görebiliriz. Kimileri, cezaların kısa vadede 
yanl ış davran ışları önleyebileceğini ;  ama uzun süreli değişim için 
etkili olmadığın ı  ve çoğu durumda işleri daha da kötüleştireceğini 
öne sürebilir. Kural ihlalinin sonuçlarını açıkça ortaya koymak da­
ha mantıkl ı ve doğaldır ve kural ı ih lal edenin kabul edilebi lir dav­
ranışı yaşayarak öğrenmesine yardımcı olur. Böyle bir yaklaşım, 
cezalandırma deği l ,  eğitme amaçlıdır; çünkü öğrencilere davran ış­
ların olumlu ve olumsuz sonuçlarını  öğretmek için tasarlanmıştır. 
Davranış düzeyinde buna katı lmıyor değilim. Cezalandırma, başlı­
ca güdüleyicisi korku olan bir işlemdir ve bu nedenle de etiğe ay­
kırı olabil ir. Ancak niyete de, suçların yinelenmesini neden önle­
mek istediğimize de bakmalıyız. O zaman yalnızca sonuçlara deği l ,  
suçlama ve hak ettiğini verme et ik "amaçlar"ına da bakmış oluruz. 

Benn (Kleinig 1 98 1 :  232 'de aktarı lıyor), ceza kavramını farklı 
bağlamlara tutarlı biçimde uygulayabilmemiz için, cezaya aşağıda­
ki beş ölçütü veriyor: 

1 .  Ceza "kurban için kötü, hoş olmayan" bir unsur içermelidir; 
2 .  (gerçek ya da düşünülen) B ir suça karşılık verilmel idir; 
3. (gerçek ya da düşünülen) Bir suçluya verilmelidir; 
4. (yalnızca bir edimin doğal sonuçları olmamalı )  Kişisel güçlerin 

bir işi olmalıdır; 
5. Suç işlenerek ihlal edilen kurallar sistemince (Bundan sonra "ya­

sa" olarak anılacaktır) verilen (gerçek ya da düşünülen) bir yet­
ke tarafından uygulanmalıdır. 

Kleinig, benim görüşüme de uygun biçimde, bunun felsefi açı­
dan miyop olduğunu; çünkü cezayı resmi cezayla, etiği yasallıkla 
birbirine karıştırdığını savunur. ( 1 98 1 : 233-6) Hokey oyuncuları bir 
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kuralı ihlaJ ettikleri zaman, resmen bir ceza alabil irler; ama ceza­
landırı lmış olmazlar. Etik cezalandırma, kurbanlaştırmayla, eziyet 
etmekle, ayrımcılık yapmakla, öç almakla ve hatta terapiyle tutarl ı 
olmadığından, özell ikle okullarda ceza kavramını destekleyen ku­
ralcı bir unsur olmalıdır. Kleinig, bu kuralcı unsurun özerklik kav­
ramı olduğunu ve en azından bir açıdan cezalandırmanın,  cezalan­
dırılan kişinin kişiliğini tanıyarak ve olumlayarak, kişiye adaleti 
hak eden bir özne olarak davranarak, eğitimin amaçlarına uygun 
görülebi leceğini iddia eder. Bu açıdan ceza, uygun olmayan davra­
nışlar için ilaç vererek gerçekleştiri len iyileştirme, yani terapi ama­
cından farklıdır. 

Ahlaki açıdan yanlış yapmak, insanlara uygun i l işki lerin ihlali­
ni içerir ve ceza, kimi ihlallerin içerdiği kaybı ifade etmelidir (Kle­
inig 1 98 1 :  239). Ne var ki okullar da dahil  olmak üzere bürokratik 
yapı larda, hem suçlar hem de bunların cezalan genel l ikle kişisel 
olmaktan uzaktır ve sonuççu gerekçelerle haklı gösteri lir. Okul da 
dahil olmak üzere herhangi bir adalet sisteminde ceza, 

• Yararlı bir sonuç elde etmek 
• Suç luyu daha fazla suç işlemekten alıkoymak 
• Suç işlemeyi düşünüyor olabilecek diğer kişi leri caydırmak 
• Kurbanın kişisel olarak ceza uygulamasın ı  önlemek 
• Kan davalarını önlemek için veri lir. 

Ceza, genel likle bu amaçlardan birine yönelik hoş olmayan bir 
araç olarak gerekçelendirilir ve bu amaçlar da mutluluğu en üst dü­
zeye çıkarma gerekçesiyle haklı gösteril ir. Bu bölümün başl ıca 
amacı ,  öğretmenlere amacın aracı ne ölçüde haklı gösterdiğini dü­
şündürmektir. Dünyada pek çok kurum, hala, bir İngil iz geleneği 
olan herkesin içinde sopayla dövme cezasın ı  uygulamaktadır. Eği­
timde, Viktorya dönemi İngilteres i ' nin pek çok özel l iğini taklit 
eden eski bir Britanya kolonisinde kısa süre için sözleşmeli olarak 
çalışan Avustralyal ı bir öğretmen , bir öğrencinin herkesin içinde 
sopayla dövüldüğünü görmüş ve dehşete düşmüştür. Aşağıdaki me­
tin, yazara gönderilmiş 26 Nisan 1 994 tarihli kişisel bir mektuptan 
aynen alınmıştır. 

80 



3 . 2  Oku lla rda öğren cileri s op ayla dö vmek h a k lı  
gösteri leb ilir m i ?  

Bugün ,  yepyeni bir deneyim im oldu . İ l k  defa bir öğrencin in  
herkesi n önünde sopayla dövü ldüğünü gördüm.  Asl ı nda gör­
düm diyemem ,  çünkü çocuk "yerin i  ald ığ ı "nda ben hemen d ı ­
şarr ç ıkt ım .  Ama bu olay gün boyu karmam ı altüst etti . Olay 
gerçekten çok rahatsız  ediciydi ve soluğumun düzene gi rmesi 
ve akl ım ı  yeniden toplamam için gidip bir yere saklanmam ge­
rekti ! Bunu h iç onaylam ıyorum ve bu konuda bir şey söylemek 
istiyorum .  (Yerl i leri n )  bunu yapmalar ı n ı n  yan l ı ş  olmad ığ ı na 
inanmak iç in nedenler var AMA . . .  daha sonra s ı n ı f larımdan b i ­
rinde bunun ancak bir f i lmde görebi leceğimi sand ığ ım ,  gerçek 
hayatta karş ıma çı kmas ı n ı  asla beklemediğ im bir şey olduğu­
nu söyled im .  * Böyle bir şeye n iyetlendikleri b i r sonraki sefer 
bana önceden haber vermelerin i  istemel iyim ,  böylece olaydan 
uzak kalabi l i rim .  San ı r ım bu , çocuğun sizi ne kadar del irttiğ ine 
bağ l ı  * ve bu da onun yapt ığ ı  kötü şeyleri n muhatabı olup ol ­
maman ıza dayan ıyor. *  Ama yine de bu eylemin herkes in içi n ­
de yap ı lmas ı n ı  onaylam ıyorum .  Olaydan sonra müdürle ko­
nuştum ve müdür bu cezan ı n  işe yaramad ığ ı n ı  kabul etti * ,  an­
cak o zamana kadar hiç k imse işe yarar bir çözüm bu lama­
m ışt ı . Bu muamelen in  yal n ızca erkek çocuklara uygulanması 
bu durumu iyi leştiri r mi? Bu, s ın ıf ları n ızdan b i ri için hazı rlaya­
cağ ın ı z  iyi bir ceza o labi l i r. Ceza yaln ızca bir kez vurmaktan 
oluşuyordu (bu, bizi etkil iyor mu?) ve suçlu ,  b ir kez daha ko­
nuşulmak ( iyice azarlanmak anlam ı na gelen güzel bir sözcük 
oyunu) üzere hemen olay yerinden götürü ldü .  * 

Bunun arkas ı ndan bir başka çocuk daha herkesi n içinde 
küçük düşürü ldü ,  ama ben orada olup olay ı  görmediğim için 
ayr ınt ı ları b i lemiyorum .  Bu ceza işe yarıyor mu? Bi lm iyorum .  
Var olan diğer alternatif ler neler? Kuzey Avustralya'da çocuk­
lar okul ları n ı  yakıyorlar. San ı r ım bu , size değerl i varl ı kları el le­
ri nden al ı nanları n öfkesi n i anlat ıyor ve James Bulger cinayeti 
vakas ı n ı n  da çocukları n yapabi leceği kötü lükler hakkı nda bize 
yeni bir anlay ış  kazand ı rd ığ ı n ı  düşünüyorum .  Zaman ım ı  genel 
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ı · olarak duygusal f i lmler iz leye rek geçirmeyi yeğ l iyorum .  Çünkü 
kurumsallaşm ış  şiddeti görmeyi midem kald ı rm ıyor. Bu çok, 
çok zor. Bu konuda bir fikri niz var m ı ?  

Söylediğim gib i ,  tüm bu  yaşant ı ,  b i r  zaman tünel ine gi rip yir­
mi -otuz y ı l  öncesine gitmeye çok benziyor. Kendi okul gün le­
rimde, b ir müdür yard ımc ıs ı n ı n  bürosunda bir erkek öğrenciyi 
sopay la dövdüğünü an ıms ıyorum .  Oku lun anons sistemi de 
ayn ı bürodayd ı ve müdür yard ımc ıs ı ,  bi lerek ya da bi lmeden 
sistemi aç ı k  b ı rakm ış ,  sopan ı n  çocuğun bedenine inerken ç ı ­
kard ığ ı  ses, binadaki s ın ı f lar ın hepsi nde sessizce d in lenmişti . 
Ama o zatnan lar bu b ir radyo oyunu gibiyd i ,  bu kadar yak ın 
değ i ld i . Suç lu çocuğun ,  d iğer öğrenci leri n  aras ı nda ayağa 
kalkmas ı ,  şapşalca s ı r ı tarak öne ç ı kmas ı * ve iz leyici lere arka­
s ı n ı  dönerek, e l lerin i  uzat ıp sahnenin kenarı na tutunması göz­
lerim in  önünden gitmiyor . . . .  ben oradan ayrı ld ım .  Ama olay ı  iz­
leyen 400 kişi vard ı ve hepsi de 1 6  yaş ı ndan küçüktü ! 

Bir suçlunun herkesin önünde küçük düşürülmesi diğer ülkeler­
de yeni  bir şey değildir. 1 995 'te Singapur 'da Micheal Lay adlı 
Amerikalı bir gencin arabaları sprey boyayla boyadığı için sopayla 
dövülmesi bütün düı:ıyada gazetelere manşet olmuştur. Batı Avust­
ralya Başbakanı Richard Court ( 1 996: l ) , en küçük suçlara uygula­
nan cezaları, bunları onayladığını  bel l i  eden bir tavırla aktarır. Ör­
neğin çevreyi kirletme suçunu işleyen kişi, para cezasının yanı sı­
ra, üzerine, tüm dünyaya çevreyi kirlettiğini  ilan eden parlak renk­
li bir önlük giyerek halka açık yerleri temizleme cezasına çarptırı­
l ır. Pek çok Asya ülkesinde, yasal/cezalandırıcı düzenleme sistemi­
nin bireysel hakları en alt  düzeye indiren sonuççu bir odağı vardır. 
Ceza, cezalandırılan öğrencinin bireysel mutluluğuyla sonuçlanma­
sa da, genellikle çocuğun çektiği acının uzun vadeli sonuçlarıyla 
hakl ı gösteri l ir. Bu ceza, daha önemli olan toplumsal mutluluk 
amacının aracıdır. 

Sınıf  içinde toplumsal denetimin çeşitl i araçlarını ve hangi 
amaçların araç ları haklı gösterdiğini sorgulayan muhalif bir öğret-
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men , Foucault ' nun terim leriyle, direnç gösteren bir öznedir ve bac;­
kın yerel söyleme boyun eğmeyi reddeder. Kohlberg ölçeğinde ge­
nellikle beşinci düzeyde olan böyle bir direnç gösteren özne, be­
densel cezanın sonuççu savunmasında en az üç sorun bulabil ir. Bi­
rincisi sonuçların her zaman yararlı olmadığıdır. Tekrar tekrar so­
payla dövülmek, erkek çocukların şiddete karşı katı laşmasıyla so­
nuçlanır. Bedensel ceza beklenir hale gel ir. Ayrıca çocuklar bu ru­
tine uyum sağlamaya çalışırlarken davran ışlarında geri leme mey­
dana gelebilir. 1 3  yaşındaki sert erkek çocukları bebek gibi davran­
maya başlarlar. Anneleri tarafından korunan küçük çocuklar olma­
nın rahatlık alanına geri çekilmeye çalışırlar. Daha sonra kimileri , 
saldırganl ıkların ı  ve öfkelerin i ,  yanlış bir biçimde, spor sahasında 
kabadayılık ve şiddet biçimine dönüştürebi l irler. 

Eğer ceza, yalnızca sonuçları göz önüne alınarak haklı gösteri­
l irse , cezanın yalnızca suçlularla sınırlı tutu lmasının açık bir nede­
ni yok gibi görünür; örneğin, farklı olan ya da baskın hegemonya­
ya uymayan herhangi birin i  herkesin içinde küçük düşünnek, dev­
letin çıkarları adına haklı gösterebil ir. Japon bir l isansüstü öğrenci­
si , diğerlerine yetkinin kimde olduğunu göstennek amacıyla, suç 
işlemiş olanları denetlemek için atılan sevgi tokadından söz ett i .  Sı­
nıfın  en terbiyeli öğrencisiydi ve herkesin cezaya çarptırılabileceği­
n i  göstennek için onu dövmüşlerdi ve o da bunun adi l  olmadığını  
düşünmüyordu .  Burada amacın aracı haklı gösterdiği savına yakın 
duruyoruz. 

Court, okullarda sopayla dövme uygulamasının başlatılmasını 
gerekçelendiren bir makalesinde şöyle diyordu : 

Asya' daki yakın komşularımızın pek çoğunda ceza, ağır, çabuk ve et­
kil idir. Aynı zamanda, ailenin rolü güçlüdür, kiş isel sorumluluk vurgu­
lanır ve devlet yardım sistemleri, genellikle ailelere bir hakaret olarak 
görülür. 

Geçmişte gençlerin iş ledikleri küçük suçlarla, en kısa sürede, anne 
babalar, yerel topluluk l iderleri ya da bu olanaklı değilse, polis ilgile­
nirdi. Toplumumuzun, sorumluluk, saygı ve disiplin gibi temel ilkele� 
ri ai lede başlıyor ve okulda pekiştiriliyordu. Benlik saygısı ve diğer in­
sanlara ve onların mülküne saygı, toplumun içinde kökleşmiş değerler-
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di . . .  Öğretmenlerimizin dis ip l in sorunlarından yakınd ık ları ve yctk iyı.: 
ve diğer insanların mülküne saygısızlığın arttığı bir okul s i steminde. 
bir şeyler yapı lması gerekiyor. Ben de bedensel cezaya yanıt ımı bu ış ık  
altında verdim. 

Eğer okulun amacın ın kişisel sorumlu luğu art ırmak olduğunu ka­
bul edersek, sopayla dövmenin bu amaca ulaşmanın bir yolu olabi­
leceğini de kabul edebi liriz. Eğer öğrencilerin iyi l iğini  de yaşamsal 
önemde görüyorsak, aynı amaçlara daha olumlu biçimde ulaşma­
mızı sağlayacak diğer araçlarla karşı laştırı ldığında, bedensel ceza, 
dersten sonra okulda tutma, konuşmayı yasaklama ve ayrıcalıkla­
rından yoksun bırakma gibi cezaların görece etkisiz ve olumsuz ol­
duklarını görebi l iriz. En bel irgin  sonuçlar olarak neleri gördüğü­
müz,  bir  ölçüde, öğretimi mi yoksa terbiyeyi mi eğitimin amacı ola­
rak kabul ettiğimize dayanır. Bu  da, öncelikl i  değer dizilerimize, 
eylemlerimizi yöneten etik kavramsallaştınnamıza ya da kavrama­
mıza bağlıdır. Yalnızca kendi zevki için bir başkasına acı çektirme­
yi yanlış bulan evrensel bir etik olduğunu sanıyorum.  

Yukarıda betimlenen sopayla dövme olayında, öğretmenin kay­
gılarından biri , çocuğun herkesin iç inde küçük düşürü lerek bir in­
san olarak aşağılanmış olmasıydı. Ona göre ,  yalnızca sonuççu olan 
ve öğrencinin özerklik, kendini gerçekleştirme ve benl ik saygısını 
önemsemeyen bir eğitim politikası ahlaki değildi ; çünkü çel işkil iy­
di .  Öğretmen ayrıca, tekrar tekrar sopayla dövmenin istenen etkiyi 
yaratmadığını düşünüyordu . Peki yaratsaydı ,  o zaman haklı göste­
rilebilir miydi? Makyavelci bir dünyada, bir bireyin iyil iğini gözar­
dı etmenin yanlış bir tarafı olmaz. "Eylemin kötü olup olmadığına, 
ancak amacının ne olduğuna ve o amaca başarıyla u laşıp u laşama­
dığına bakarak karar verilebil ir." Prense göre başarıl ı  yönetimler 
amaçlarına u laşmak için insafsız davranmaya her zaman hazır ol­
dukları gibi, yönetimin iktidarı ele geçirmesi ve el inde tutması ,  ey­
lemlerinin sonuçları ne denl i  kötü olursa olsun, haklı  gösterilebi l ir : 
Özel l ikle kurallara göre alınan tüm kararların devletin nihai yararı­
na olması halinde,  okulda otoriteyi sağlamak için dik başl ı  bireyle­
re güç uygulanması haklı gösterebi lecektir. Bir yönetim, bölgesel ,  
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toplumsal ve ekonomik sorunlara hayal i ,  kısa erimli  çözümler üre­
tiyor gibi göründüğü içi n,  iktidardaki pol itik partinin gücünü de­
vam ettirmesi amacıyla, yan i kendi çıkarları doğrultusunda kinik 
biçimde yetki kul landığında, yukarıdaki sav etiğe aykırı bir duruma 
gelecektir. Eğer bu doğruysa, sözü edilen pol i tika etiğe uygun de­
ğildir; çünkü öğrenci leri amacın araçları olarak ele alır. 

Bu ,  bizi , bölümün başında sorduğumuz soru lara geri götürüyor. 
Sonuççu, değeri en üstü düzeye çıkarma yönündeki ciddi bir girişi­
mi , sırf girişimin sonuçları ideal in alt ında çıktığı için küçük gör­
mez. "Ahlaki açıdan öneml i  olan, kişinin v icdan l ı  bir biç imde en is­
tendik eylemi saptamaya ve sonra aynı ciddiyet le, eylemi gerçek­
leştinneye çal ışmasıdır" (Beauchamp ve Chi ldress 1 984: 48) .  Soru 
hala duruyor: En istendik eylem olarak ne sayılacaktır? Amaç ne 
olacaktır? Örneğin,  devletin yetkisinin istendik amaçları hedefledi­
ğini nasıl bi lebiliriz? Herhangi bir sonuç kavramı ,  değer yüklüdür. 

Sonuççuların sunduğu araçlar-amaç savı bir çözüm venneye­
cekse, tartışmamızı tutarl ı l ık temelinde sürdürebil iriz. Eğer çocuk­
lara, hiç kimseye fiziksel ,  zihinsel ya da duygusal eziyet çektirilme­
mesi ve yine hiç kimsenin insanca olmayan, zalim ve aşağılayıcı 
muamelelere ya da cezalara maruz bırakı lmaması gerektiğini öğret­
meye çalışıyorsak, onlara fiziksel acı vennek, tutarsızlıktır. Ceza, 
adaletin ve kişisel sorumluluğun değerl i kabul edi lerek istendiği 
herhangi bir tutarlı ahlaki şemanın ayrılmaz bir parçası gibi görü­
nür. Paul Wilson ( 1 97 1 :  1 1 3 ) , "toplumsal i l işki lerden cezanın çıka­
rılması, ancak yaşamın bütün ahlaki düzenin in ortadan kaldırı lma­
sıyla olanaklı olur" der. Önceki bölümde Maria ' nın sorunu, bir güç 
uygulaması olarak ve her aracı haklı gösteren bir amaç olarak ceza­
nın ötesine geçmek istemesiydi .  Kleinig, okullarda verilen cezanın 
şiddetinin uygun ölçüsünün ne olduğu sorusunu ortaya atmıştı . 
Avustralya'da çoğu okulda, herhangi bir tür bedensel ceza artık ya­
saktır; fakat okullardaki cezaların pek çoğu da, be l l i  suçların ne ka­
dar c iddi ya da önemsiz olduğu hakkında düzgün bir ölçü olmadı­
ğını gösterir. Kendi okulunuzda size uygun gelmeyen en son ceza­
ları düşünebilirsiniz. Okul sınırları içinde yasadışı uyuşturucu bu­
lundunnanın cezası, hemen okuldan atılmak olabilir; ama buna sık-
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t ıkla tamamen göz yumulur. Maddi kaynakları , oku lda giyi lmesi 
zorunlu formayı almaya yetmeyen bir kız çocuğunun, kahramanını ,  
zamanın başbakanı Bob Hawke 'yi görmesi engel lenmişti .  Bu ceza­
lar, farklı düzeylerde suç teşkil eden durumlara, akıl karıştırıcı ya 
da mantıksız tepkilerdir ve sonuçta ortaya çıkan şaşkınlık ya da 
kaygı ,  eğitici sonuçların öğrenilmesine engel olabil ir. Ceza, en 
azından cezanın suça uygun olduğu inancı ,  adaletin ve kişisel so­
rumluluğun değerli bulunarak istendiği bir toplumsal düzenden ay­
rılmaz gibi görünmektedir. Kleinig ' in ( 1 88 1 : 240) söylediği gibi, 
"yaşamın normal düzeni" olarak desteklenen şey, "bel l i  bir toplum­
sal oluşumun damgasını  taşır ve böylece cezada olumlanan şey, te­
melden adaletsiz ve baskıcı bir statükoyu desteklemek için gereken 
koşullardan başka bir şey olmayabilir."  Otistik çocukların davran ış­
ların ı  değiştinnek için elektrikl i sığır gütme araçlarının kullanımı 
gibi aşırı durumlarda bile, araçların amacı haklı  gösterip gösterme­
diğini her zaman göz önünde bulundunnal ıyız. 

Örneğin okul larda uygulanan katı disiplinci yöntemin ,  öğrenci 
davranışlarını istenen amaçlara doğru değiştinnek amacıyla zevki 
ve/veya acıyı kullanan bir denetim aracı olarak ne ölçüde etki l i  ol­
duğu ve çocuğu kendi yargılarını  oluşturmaya, yani tam özerkliğe 
doğru yönlendinnede ne ölçüde kullanı labileceği üzerinde düşün­
meliyiz. B ir başka örnek de, fen sınıflarında deneylerde hayvanla­
rın kullanılması olabil ir. Sanal gerçekliği veya plastik model leri 
kullanmanın eğitim açısından bedel i ,  öğrencilere hayvanların yal­
n ızca insanların amaçlarının araçları olmadıkların ı  göstennenin 
etik kazanımına değer mi? Daha başka vaka çalışmaları da uzun ve 
kısa vadeli sonuçların görece değerlerine bakı larak araç-amaç tar­
tışmaları olarak yeniden tanımlanabilir. 

D. A M AÇ, ARAÇLARI HAKLI  GÖSTER İ R  M İ ?  

l .  Bölümde etik v e  yasal konular arasında yaptığım ayrım,  kural 
sistemlerinin, kuralların ,  düzenlemelerin ve yasaların farklı ko­
numlarına i lişkin önceki tartışmada da mevcuttu . Kısıtlamaların va-
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rolmasının bir amacı vardır ve bu amaç , okuldaki işlerin aksama­
dan yürütülmesidir. Bunların altında da genel l ikle, mutluluğu en üst 
düzeye çıkarmayı ve zararı en alt düzeye indirmeyi amaçlayan etik 
bir temel vardır. Sopayla dövülmeye tan ık olmanın rahatsızlık ver­
mesinin bir nedeni ,  tıpkı Mary ' n in yasayı Tony 'ye harfi harfine uy­
gu lamasının elik olmayabi leceği gibi , kural ı uygu lama ahlakında 
bir çel işki var gibi görünmesidir. Ama eğer, çocuklara herhangi bir 
biçimde şiddet uygulanmasından nefret ediyorsak , genel l ikle yasa­
lara uyulması gerektiğine de inanıyoruz. Öyleyse , etik olmayan bir 
kural olarak gördüğümüz şeye karşı sesimizi yükseltmemiz ne za­
man hakl ı olur? Öyle görünüyor ki ,  özel l ikle Koh lberg ' i n  gelenek­
sel sonrası devresine sıradüzenl i  gelişim çerçevesinde, ahliiki deği l  
g ib i  görünen b ir  yasayı değiştirmeye çalışmak, ahlaki b ir  zorunlu­
luktur. Ahliiki görmediğimiz yasaları bozmak için kimi yasaları ih­
lal etmek ne ölçüde haklı gösteri lebi l ir ya da bu bizi tutarsızlıklara 
mı i ter? Ahlaki o lmayan bir yasayı değiştirme isteği ,  s ivi l  itaatsiz­
l iği haklı gösterir mi; bir diğer deyişle, amaç, araçları hakl ı göste­
rir mi? 

Amacın aracı haklı gösterdiği yönündeki sonuççu sav, cezayı 
savunmak iç in  her zaman iyi bir sav deği ldir; çünkü daha önce gös­
terdiğim gibi ,  eğitimin a�acına i l işkin mevcut önkabul ler dışında, 
iyi sonuçların kötülere ağır bastığına karar vermek olanakl ı  deği l ­
d ir  ve sözünü ettiğimiz sav, adaleti deği l  gücü uygulamak iç in kul­
lanılabi l i r. Peter S inger ( l  979: 1 82) ,  "amaç , aracı h içbir zaman 
haklı ç ıkarmaz" sloganını "basit" bir formül olarak betimler. Ona 
göre zor olan konu, amacı_n araçları haklı çıkarıp çıkaramayacağı 
değil ;  hangi amaçların hangi araçları haklı çıkaracağıdır. S inger, 
ırk, cinsiyet ve tür ayrımı gözetmeksizin çıkarların eşit ölçüde göz 
önüne alınması, l iberal kürtaj yasaları , gönül lü ötanazi ve mutlak 
yoksulluğun azaltılması gibi amaçların, istenen amacı getirebilecek 
herhangi bir aracı ku l lanmayı hakl ı gösterip göstermeyeceğini  so­
rar. S ivi l  itaatsizlik konusunda S inger ( 1 979: 1 82-200) yasayı şid­
detle de olsa ihlal etmenin, eğer amaç bunu haklı gösteriyorsa, hak­
lı gösterilebi leceğini  iddia eder. Hayvanları Özgürleştirme Cephe­
s i '  nin (ALF), 1 979'da, kürk çiftl iklerin i  basmasını ,  hayvan deney-
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leri için kul lanılan laboratuvarlara zarar vermesini ve fok avında 
kul lanı lacak teknelerde del ik açmasını örnek vererek, on ların ideal­
lerin in Hayvanlara Kötü Muamelelerin Ön lenmesi Kral iyet Toplu­
luğu i le aynı ve geleneksel olarak da etiğe uygun olduğunu söyler. 
ALF, yaln ızca, etik yanlışlara dikkat çekmek için yasadışı bir yol 
seçmiştir. 

3 . 3 Ya sayı  çiğ n e m e k  e tik g e rekçe le rle hak l ı  
g ö s te rilebilir m i ? 

Şöyle bir senaryo düşünün : B i r  grup okul öğrencisi yasa­
y ı  çiğniyor ve eylemlerin i  yasan ı n  yan l ı ş  olduğu gerekçesiyle 
hakl ı gösteriyor. Öğrenci ler, pol it ik sloganlar at ı lmas ı n ı  ya­
saklamış bir oku ldaki ı rkçı pol it ikaları protesto etmek için kol ­
ları na siyah bant takm ış olabi l i rler ya da daha ciddi b i r  biçim­
de, uyuşturucu yasaları n ı  değişti rmek içi n ,  açı kça mari huana 
ya da eroin al ıyor olabi l i r ler. Böyle bir durumda, ceza meşru 
mudur? 

Yasa, kesinl ikle yanlış olduğuna inandığımız şeyleri koruyor 
veya bunlara yaptırım uyguluyorsa, yasaya uymamız için ahlaki bir 
zorunluluğumuz var mıdır? Tutarlı l ık modelinde, birey ve toplum 
arasındaki çatışma, daha sonra göreceğimiz gibi ,  ısl ık çalma duru­
munda bile, bireyden yana karara bağlanacaktır. Yasanın gerektir­
diği gibi deği l ;  doğru olduğunu düşündüğümüz, vicdanımızın söy­
lediği ,  özerk olarak karar verdiğimiz biçimde davranmalıyız. S in ­
ger sonuççu b i r  bakış açısından, vicdanın öznel l iğine fazla inanma­
dığını söylese de, tutarlı akıl yürütmenin önemini inkar etmez: 
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"İnsanın vicdanını  dinlemesi" demek, "içindeki ses"in söylediğini 
yapması demektir. Ancak vicdanının sesini dinlemesi, kişinin akılcı bir 
etkin kişi olarak sorumluluğundan vazgeçmesi, ilgili tüm etkenleri dik­
kate almaması ve durumun doğruları ve yanlışlarına dair en iyi yargı­
lamalarına göre hareket etmemesidir. "İçindeki ses"in ,  gerçek etik iç­
görünün bir kaynağı olmaktan çok, yetiştiril işin ve aldığı eğitimin bir 
ürünü olması daha olasıdır. 

(Singer 1 979: 1 85 )  



"Kişinin vicdanının sesini dinlemesi", üzerinde derin lemesine dü­
şünüldüğünde, doğru ve itiraz götürmez görüneni yapmak, bir baş­
ka deyişle akılcı yargı lama yapmak anlamına da gelebil ir. Dışarı ­
dan bakıldığında, yasaya uymak akla yatkın görünecektir. Singer 
( 1 979: 1 86-8) insanların yapı itibarıyla toplumsal oldukları halde, 
kendileri gibi olan diğer insanlarca saldırıya uğrama veya öldürü l ­
me riskine karşı kendilerini koruma gereği duymayacak kadar top­
lumsal da olmadıklarını öne sürer. Yasalar ve yerleşik karar işlem­
leri , anlaşmazlıklara, şiddetten daha hızlı ve ucuz çözümler üret­
mek için tasarlanmıştır. S inger 'e göre , yasaya uymanın iki sonuççu 
nedeni vardır: Başkalarını da benzer biçimde, belirlenmiş karar iş­
lemlerine karşı gelmeye cesaretlendirmemek ve toplumu yasayı 
zorla uygulamanın maliyetinden kurtarmak. Ne var ki bu nedenle­
rin her ikisi de ne evrensel geçerl i l iğe sahiptir ne de mutlaktır. 

Örneğin bunlar, gizli kalan yasa ihlal leri için geçerl i değildir. Eğer ge­
ce geç saatte , caddeler bomboşken kırmızı ışıkta geçersem, beni örnek 
alarak itaatsizlik yapacak biri de yoktur, kırmızı ı ş ıkta geçmeme yasa­
sını uygulayacak biri de. Ancak bizi ilgi lendiren bu tür yasadış ı l ık de­
ğildir. 

Bu iki itaat nedeni, geçerli olsalar bile, mutlak deği llerdir; çünkü 
bazı zamanlarda bir yasaya uyma aleyhindeki nedenler, başkaların ı  ita­
atsizliğe teşvik etme riskinden veya yasayı zorla uygulamanın topluma 
maliyetinden daha önemlidir. Bunlar itaatin gerçek nedenleridir ve ita­
ats izlik nedenleri olmadığı zaman, sorunu itaat lehine çözmek için ye­
terlidirler; ne var ki nedenler çatıştığı zaman, itaatsizlik nedenlerinin 
bu itaat neden lerine ağır basıp basmadığını görmek için,  her bir vaka­
yı  iyi yönleri bakımından değerlendirmemiz gerekir. Örneğin eğer, ya­
sadışı eylemler çok sayıda acı dolu ve gereksiz deneyi önlemenin ya 
da hükümetleri denizaşırı yardımı arttırmaya teşvik etmenin tek yolu 
olsa, amacın önemi, yasaya itaatte genel bir azalmaya katkıda bulun­
ma riskine girmeyi hakl ı  gösterecektir. 

(Singer 1 979: 1 86-8) 

Bu tartışmada tutarlıl ık önemli bir rol oynar. Örneğin, ALF, insan­
ları incitmeye neden karşıdır? Çünkü, insanlara bilerek zarar ver­
mek, hayvanlara zarar verilmemesi davasını zayıflatacaktır. 
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E. S UÇLA N M AY I  H A K  ET M E K  

Kasti itaatsizlik kavramı, beraberinde hem sorumluluk hem de  suç­
lama kavramlarını taşır. Sopayla dövülen öğrenci ,  kuralları çiğne­
mekten suçluydu ve bundan dolayı ,  cezayı "hak ettiğ i" gösteri ldi .  
Yasaya karşı, haklılığından emin bir tutum takınan insan lar, genel­
l ikle,  eylemlerinin sonuçlarını kabul etmeye hazırdırlar. Yasal bir 
cezaya çarptırılan, ama eylemlerinden tamamen sorumlu olmayan 
kişi ler için sorumlulukları henüz ele alınadık. 

Kel ley ( 1 996: 7), Amerika 'da geçen Guinevere Garcia vakasını 
anahatlarıyla anlatır. Guinevere Garcia, 6 yaşına gelmeden öksüz 
kaldı ve taciz edi ldi, 1 1  yaşında alkol ik oldu, 16 yaşında hami le 
kaldı ve yardım görevl i lerinin,  kızını ,  babaannesi ve kendisini taciz 
eden amcasına evlatlık vereceğini  öğrenince çocuğu naylon torbay­
la boğarak öldürdü. 1 99 1  'de telekızlık yaparken tanıştığı 60 yaşın­
da bir  adamla iki  hafta evli kaldı, ama adam ona yaln ızca cinsell ik 
karşıl ığında para verdiğini ve i lgi gösterdiğini söyleyince, adamı 
vurarak öldürdü. Savcılar onu "ayakl ı  bir suç dosyası .  . .  yoluna çı­
kan herkesi etki leyen bir suç fırtınası" olarak betimledi ler. Garc ia 

· eylemlerinin sorumluluğunu kabul ediyor ve ölmeyi hak ettiğini  
söylüyor; ancak ölüm cezasına karşı olanlar, onun yaşama hakkı 
için mücadele etmeyi sürdürüyorlardı .  İğneyle uyutu larak ölüme 
mahkum edilen Garcia ' nın cezasının infazı 16 Ocak 1 996 ' ya erte­
lendi .  Bu, onun iyil iği için tanınmış bir ayrıcalık deği l  mi?  

Yasalarımızın uygulanmasında tutarlı l ık istiyoruz ve eğer Gar­
cia, bi lerek bir başka kişinin canını aldıysa, o zaman öldürülmeyi 
hak ediyor. Ama eğer kendisi öldürülmek istiyorsa, onu öldürmek 
bir ceza olur mu yoksa onu hayatta tutmak daha çok mu ceza sayı­
l ır? Garcia ' nın kararlarının sorumluluğunu kabul ederek, idamı yal­
nızca başına gelen şeylerden biri olarak görmesi ,  Garcia'ya sonun­
da ne ölçüde huzur verir? 

Yasal olan ve olmayan cezalar arasındaki farklardan söz etmiş­
tim. Yasal olmayan ceza, yasal olanın aksine, suçlama ve sorumlu­
luk yan anlamlarını taşır. Garcia 'nın durumunda sorulması gereken 
belki de şudur: Garcia, ölüm cezasını ne kadar hak ediyor? Eylem-
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!eri nedeniyle ne kadar suçlanabil ir? 
Ölüm cezası ne denli korkunç olsa da, insan ları başka insan ları 

kasten öldürmekten caydırma amacının hoş olmayan bir arac ı ola­
rak gerekçelendiri l ir. Garcia' nın durumunda ceza yeterince caydırı­
cı deği ldir. Ama eğer bir amacın aracı olarak görü lecekse , ceza, söz 
konusu durumda inanılmayacak kadar sert olsa da, insanların baş­
kalarına zarar vermenin sonuçlarından korkmalarını sağlamak için 
uygulanmalıdır. 

Okul ortamında da, bu denli aşırı olmayan pek çok benzer örnek 
bulabi liriz. Okul forması alacak parası olmayan bir kız çocuğu, 
okula gel irken forma giymediği için ne den l i  suçlanabilir ve çocuk 
bir başka zevkten ,  yani başkanı şahsen görmekten yoksun bırakıl­
mayı ne kadar hak etmiştir? Pek çoğu başkalarının haklarını ya da 
gereksinimlerin i  göz önüne alacak biç imde yetiştiri lmediği yoksul 
evlerden gelen araba hırsızlarını ya da uyuşturucu suçlularını hap­
setmek, toplumun veya kişin in iyil iğine ne kadar hizmet eder? Kle­
inig, yasal olan ve olmayan ceza arasında yalnızca yasal olmayan 
cezanın  suçlama içerdiğini söyleyerek yaptığı ayrımda haklı mıdır? 

Suçlama ne kadar sorumluluk varsayar? Aristo ( 1 969: 52),  bi­
reyleri i stemeden yaptıkları kötü eylemler nedeniyle suçlamadığı­
mızı vurgular. Çok kötü sonuçları olan bir eylem, eylemlerinden 
sorumlu olamayan biri tarafından gerçekleştiri ldiğinde ne olur? 
Mahkemeler geçici bir süre için aklını yitirmiş ya da sarhoş birin i  
beraat ettirdiği zaman, suçlamayı ortadan kaldırmış olur. Ama yine 
de, araba kullanırken içki içtikleri için insanları sorumlu tutar ve 
suç işleyenlere, özellikle de suçu yineledikleri zaman yasal yaptı­
rımlar uygular. Çekişmeli bir konu da, araba çalma suçundan sık 
sık tutuklanan ve bilerek polisle kovalamacaya giren sabıkalı ların 
durumudur. Bunların genellikle genç suçlular olduğunu bildiğimiz 
halde, onları suçlamak istiyor muyuz? Eğer suçlular uyuşturucunun 
etkisi altındalarsa, onları serbest bırakmak isteyebil iriz; fakat uyuş­
turucu almaktan sorumlu tutmalı mıyız? Suçlular kendi zevkleri 
için araba çaldıklarını öne sürerlerse, bunu bir amacın uygun bir 
aracı saymayız; çünkü suçlular, eylemleriyle etki ledikleri kişilerin 
iyiliğini gözardı ederler. Bunu söylemenin bir başka yolu da, söz 
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konusu suçlu ların ,  davran ışları nı n uzun vadeli sonuçların ı ,  on ları 
tutuklamaya çalışan polisler için ya da yüksek hızdaki bir kovala­
macada kazara yollarına çıkabi lecek masum insanlar için yaratt ık­
ları riski göz önüne almadıklarıdır. Bu durumda, on ların eylemle­
rinden sorumlu olduklarını varsayar ve bu doğrultuda on ları suçla­
rız. Suçlular, diğer insan ları ve onların mal ların ı ,  kişisel araçları 
olarak görmeyi seçmişlerdir ve amaç istendik olsa da, eylem etiğe 
aykırıdır. Ancak eğer, suçlu lar, yetiştiri l işleri ya da eğitimlerinde , 
eylemlerinin sonuçlarını ya da başkaların ın iyi l iğini göz önünde 
bulundurmaya teşvik edilmemişlerse o zaman ne söyleriz? Bu du­
rumda toplumu mu suçlarız? 

Bu bölümdeki vakalarda, etkin kişi lere farklı düzeylerde sorum­
luluk yüklenmiştir. Bu,  tutarl ı l ık konumunu çağırıyor gibi görüne­
bil ir. ALF, eylemlerinden ne ölçüde sorumludur? Bu eylemler ne­
deniyle eşit ölçüde suçlanmal ı mıdır? Yunanlı lara göre, ah laki ya da 
başka bir biçimde "suçlanmayı hak etmek", şimdi ah laki sorumlu­
lukla bağdaştırdığımız türden bir kişisel suçluluk duygusu gerektir­
miyordu . Başkalarının ne düşündüğüyle i lgi l i  çok daha toplumsa!' 

ve politik bir konu,  toplumun standartlarıyla şansın ,  bel l i  eylemle­
ri etkileyen bir ortamda varolan ahlaki sorumluluk ve toplumsal öv­
güye değerlik uygulamalarının bir karışımıydı .  

Amaçlara ulaşmak için bel l i  araçları kullanma yönündeki her­
hangi bir niyetin veya kasti seçimin,  kişisel olmayan , sonuççu bir 
açıdan, kişiyi bel l i  bir biçimde davranmaya yönelten toplumsal 
baskıyla aynı şey olup olmadığını sormalıyız. "Toplum"un belli bir 
biçimde davranmamıza neden olması i le eylemlerimizden tama­
men kendimiz sorumlu olmamız arasında sahte bir ikilik yaratmak­
tan sakınmalıyız. Çoğu durumda söz konusu olan, özgürce seçilmiş 
ve kasti eylemlerle , içinde yaşadığımız yaşam dünyası veya top­
lumsal ortamdan kaynaklanan baskı ların getirdiği kısıtlamaların bir 
karışımıdır. Etik davranışın öznel ve nesnel yönleri arasındaki böy­
lesi süreğen bir eytişim, suçluluk duygusunu toplumsal denetimin 
bir aracı olarak kullanma konusunda farklı bir bakış açısı getirir; 
çünkü bunun anlamı ,  eğitim alanındaki yöneticiler olarak bizim, ki­
mi insanların kurallara uymaları için onlara baskı yapma sorumlu-
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luğunun bel l i  bir miktarını üstümüze almamız gerektiğidir. Kurala 
uyı_nanın etik olup olmadığına karar vermeliyiz. 

Aksi durumda, vicdanı nereye kadar yalnızca bireysel bir karar 
meselesi olarak kabul ettiğimize ve eylemlerin nereye kadar top­
lumsal baskı altında gerçekleştirildiğine karar vermeliyiz. Öğret­
menlerin zayıf bir eğitim vermelerinin suçunu, çalışma koşulları , 
veli etkisi ya da maddi desteğin eksikliği gibi dış etkenlere yükle­
meleri ile kendi öğretme yetilerinin sorumluluğunu almaları arasın­
da ince bir çizgi vardır. Eğer eğitimde istenen amaçlara ulaşmaya 
içtenlikle niyetlilerse, denetimleri dışındaki konularda suçluluk yü­
künü omuzlamaları gereksizdir, ama söz konusu amaçları olabildi­
ğince sağlamak için koşulları değiştirme sorumluluğunu almaları 
gerekir. 

F. SOR U M L U L U K  VE DEGERLEN D İ R M E  

Cezanın ,  öğrencilerin iyiliğini, acı veren caydırıcıların sonuçlarını ,  
suç ve sorumluluk yükleme tutarlılığını göz önünde bulundurması 
durumunda etik olabileceğini göstermeye çalıştım. Not vermek, 
etik bir konu gibi görünmeyebilir; fakat amaçlar ve araçlar tartış­
masında, öğrencileri değerlendirmenin, eğitimin amaçlarına yöne­
lik bir araç olarak mı yoksa kendi başına bir amaç olarak mı ele alı­
nacağı sorusunu ortaya atmak istiyorum. Eğitimin, ceza, sınavlar 
ve disiplin konuları da dahil olmak üzere pek çok yönünde, kısa va­
deli  hedefler ilgi odağı haline geldikçe, eskiden daha geniş bir ama­
cın aracı olan şeyler, kendi başlarına birer amaç olurlar. 

Küresel boyutta yaygınlaşan sorumluluk odaklı anlayışta eği­
timcinin başarısının sonuçlara göre ölçülmesi gerektiği savunul­
maktadır. Bu  sistemde, bir sınıfın okuma-yazma ve matematik 
alanlarında temel başarısı ,  her okul yıl ının başında ve sonunda öl­
çülür ve sınav sonuçlarının ,  öğretmenin yararlılığına dair yeterince 
kanıt verdiği varsayımından hareketle, tüm sınıfın i lerlemesine ya 
da i lerlememesine bakılarak, öğretmen terfi ettirilir, iyi ya da kötü 
sınıflara verilir ya da derecesi indirilir. Öğretmenin başarısını, ço-
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cuğun yeteneğindeki değişikliklerin standart ölçümleri ni dikkate 
alarak izleyen tüm uygu lamalarda olduğu gibi bu uygu lamada da 
çeşitl i etik sorunlar vardır. B irey olarak bir çocuğun i lerlemesine, 
ne ölçüde öğretmen "neden olur" ve doğal olgunlaşma, okul ücre­
tini fazla ödeme ya da daha mutlu bir aile ortamı gibi dış etken ler, 
çocuğun gel işimine ne ölçüde etki eder? Öğretmenlerin çalışması­
nı ,  öğretimlerinin görünürdeki sonuçları temelinde değerlendirme­
nin sonuçları, yararcı bir ölçekte, bir öğretmenin i lgi lendiği öğren­
ci lerin bireysel iyi l iği açısından son derece zararlı olabil ir. Kısa va­
dedeki ödül leri göz önünde bulunduran bir öğretmen,  yaptığ ı şeyin ,  
çocuklar iç in  ya da bir  sonraki yıl  o sınıfı alacak öğretmen için 
uzun vadel i  sonuçlarının ne olacağını dikkate almaksızın sınıftaki 
öğrenci lerin notlarını şişirebil ir. 

Louis Schmier ( 1 995) ,  varsayımsal bir vakayı tartışmaya açtı ve 
tüm sınavlardan, dönem ödevinden ve dönem sonu sınavından 
B ' ler ve B- ' ler alan bir öğrencinin dönem sonu notunun C+ geldi­
ğini söyledi .  Dersin öğretmeni ,  ders ·tanımında, derse devamın dö­
nem sonu notunu yüzde 1 O etkileyeceğinin belirti ldiğini  anlattı. 
Öğrenci, mazereti olmadığı halde çok sayıda derse katılmadığı için, 
öğretmen bel irtilen cezayı uygulamıştı . Öğrenci ,  sınıf dışında iyi 
çalışarak, kütüphanedeki kaynakları ve bir arkadaşının notlarını 
kullanarak, yetkinliğini gösterdiğini iddia ett i .  Dersin amacına, 
açıkça gösterilebilecek biçimde ulaşmıştı . Öğrenci ,  derse g irmek 
yerine bir yardım kuruluşunda çalışmayı seçmişti .  Öğretmen, aka­
demik gereklerin toplumsal yardımdan daha öncelikli olduğuna 
inanıyordu . Üstelik öğrenci ,  dersin, ders tanıtımında ifade edilen 
gereklerin i  anlamış ve bunları yerine getirmediği için adi l  biçimde 
cezalandırılmıştı . 

Öğretmenlerin bu duruma tepkileri karışıktı . Kimileri, öğrenci­
nin ders başlamadan önce öğretmeniyle görüşüp özel bir  anlaşma 
yapması gerektiğini düşünüyordu . Kuralların tutarlıl ıkla uygulan­
masını destekleyen diğer öğretmenler ise böyle bir anlaşma yapma­
yı reddedeceklerini  söylüyorlardı .  Kimi öğretmenlere göre, ancak 
dersin amacı kişilik gelişimini öğretmek olsaydı, öğretmen öğren­
cinin notunu değiştirebilirdi; ama bu amaç da açıkça belirtilmeliy-
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di .  Bel irti lmediyse, öğrencinin aldığı not aynı kalmalıydı .  Bir baş­
ka öğretmen, biraz daha karışık olsa bile, derse devam pol itikası­
nın, cezalardan çok doğal sonuçlara dikkat çekecek biçimde ifade 
edilmesini önerdi .  Örneğin üç ya da daha fazla ders kaçıran A ala­
maz. Ayrıca, birden fazla ders kaçırmayan öğrenci fazladan yarım 
not alır (Notu B - 'den B 'ye,  C 'den C+'ya yükselt i l ir vb. ) .  Ödevini 
yapmayan , ama bütün derslere gelen, iyi not alan ve sınavlarda iyi 
bir performans gösteren bir öğrenci, büyük olasılıkla B alır. Ödev­
lerini yapan , derse giren, dersin iş lenişine katı lan ve B ' l ik ya da da­
ha iyi bir ödev veren bir öğrenci ,  sınavlarda çok başarı lı olmasa ve 
kalsa bile, yine C-B arası bir not alabi l ir. Tüm sınavlardan en az C­
alan , ödevleri yapan, dersin işlenişine katılan, üçten fazla ders ka­
çırmayan ve dönem sonu sınavından A alan bir öğrenci A- alabi l ir 
ya da tüm sınav lardan A alır ve dönem sonu sınavından C ya da üs­
tü bir not al ırsa ve elbette üçten fazla ders kaçırmazsa yine A- ala­
bilir. Bu politika, anlaşma gerektirmez ve ders planında bir sayfa­
dan fazla yer tutmaz. Öneriyi getiren öğretmene göre, bu adi ldir; 
çünkü farklı öğrenim tercihlerini  dikkate alır ve devamsızlığı ceza­
landırmak yerine, devam etmeyi ödüllendirir. Bu bölümdeki konu­
lardan birinin,  yasal olan ve olmayan cezaların verilmesi olduğu 
göz önüne alındığında, yukarıdaki önerin in ,  giı.:ü etiğe uygun bi­
çimde uygulayıp uygulamadığını düşünebil irsiniz. Daha zayıf bir 
güç temeline sahip olunması halinde şu anda uygulanan kimi kural­
ları ve yasaları değiştirmeye çalışmanın hangi koşullar altında uy­
gun olacağını da bir düşünün.  

Değerlendirme ölçütleri hakkında, öğretmenler odanızda geçe­
bilecek bir konuşmayı zihninizde canlandırmak isteyebilirsiniz. 
Eğitimciler, değerlendirme politikalarını hangi nedenlerle açıklar­
lar? Bu nedenler, birey olarak öğrenciye özen göstermeyle, eylem­
lerinin tutarlılığıyla ve bu bölümde ağırlıklı olarak ele aldığımız so­
nuçlarla nası l bir i lişki içindedir? Öğretmenler, sıklıkla, istisnaları 
da içerebilecek strateji ler oluşturmak zorunda kalırlar. Ancak kimi­
lerinin amaçlarına u laşmada ilgili bir etken olarak düşündüğü şey, 
diğerlerine ilgisiz gelebil ir. Anlaşmazlık, notlar hakkında olabi lece­
ği gibi, amaçlar hakkında da olabilir. Pek çok öğretmen değerlen-
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dirmenin araçlarını ve amaçlarını birbirine karıştırır; not, eğit imle 
i lgi l i  bir amacın aracı olmaktan çıkıp kendi başına bir amaç olur. 
Bu bölümde kullanılan diğer örneklerde olduğu gibi, eğitim in baş­
lıca amacının kurallara ve standart lara uymak olduğuna inanan ki­
mi okurlar olacaktır ki onlar da, eğitim uygu lamalarının terbiyeyle 
ilgili yönlerin i  vurgulama eğil imindedir. 

Etik kurallar sistemiyle okul yönetmel ikleri arasındaki i l işki ,  
1 980' Ierin başında, Almanya 'da sıkılaşt ı .  Okul lardaki değerlendir­
me ve not artırma uygulamaları , devletin idari yasalarına bağlandı 
ve bunun sonucunda, öğretmenler uygulamalarının bu unsurlarının 
yasal işleme tabi olduğunu gördüler. Bu durumda, öğretmenler ya 
boyun eğdi ler ve değerlendirme uygulamaları daha bürokratik ve 
müdahaleci bir hal aldı ya da boyun eğer gibi göründüler ve eski­
den yaptıklarını yapmaya devam etti ler. İ lk stratejiyi benimseyen­
lerin öğrenci lerle i l işkileri de bürokratik olmaya başladı .  Haber­
mas 'a göre bu, eğitimin işlevin i  yerine getirmesini zorlaştıran bir 
sonuçtur. 

Aile,  okul lar, toplumsal yardım politikası ve benzeri alanlarda, yargı­
n ın paradoksal yapıs ı  incelendiğinde, bu incelemelerden düzenl i  ola­
rak çıkan taleplerin anlamın ı  çözmek kolaylaşır. Amaç,  toplumsal bü­
tünleşmeye işlevsel olarak bağl ı  yaşam alanların ı  değerler ve kurallar­
la ve de uzlaşma oluşturma yoluyla, bunların ,  kendi dinamiklerine gö­
re büyüyen ekonomik ve idari altsistemlerin sistemli gereklerine av ol­
maların ı  önlemek ve yine bunların arac ı l ığıyla, kendilerini işlevsiz kı­
lacak bir toplumlaşma i lkesine dönüşmesini hukukun düzenleyici me­
kanizması arac ı l ığıyla engel lemektir. 

(Habennas 1 987: 372-3) 

Amaçlarla araçlar arasındaki benzeri bir karış ıklığı bir sonraki bö­
lümde, bir amacın aracı olarak okul forması ve düzgün bir kıyafet 
giyme kuralları arasında da görebiliriz. Bu  gibi sorunlar, öğrencile­
rin okul ethosuna yabancı laşmasına yol açabilecek öğretmen ko­
mutuyla deği l ,  farkl ı  görüşleri olanlar arasında diyalogla çözülebi­
l ir. Amaçlara çok çeşitli araçlarla u laşılabilir ve hangi araçların da­
ha etik olduğu sorusu cevaplanmalıdır. Sürekli diyalog olanağını 
gözardı etmek ve belirtilen yasalara sığınmak, sorunları etik deği l ;  
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yasal açıdan göz önüne almaya doğru hareket etmektir. Hangi araç­
ların daha etik olduğuna karar verme sorunu öyle çekişmel idir ki 
pek çok kişi anlaşmazlıkları çözmek için yasalara ya da yönetme­
l iklere sığın ır. 

Bu bölümde, özel l ikle toplu ve bireysel olarak öğrenc i lerin iyi­
l iğin i göz önünde bulunduran etik kurallar sistemi odağ ında , eği­
timde araçlarla amaç ları ayırmadaki karışıklıklara bakmaya çalış­
tım .  Her bir öğrenc inin iyil iği ile daha uzun vadede oku lun ve en 
son olarak toplumun iyil iği aras ındaki i l işki, çeş it l i  toplumsal dene­
tim biçimlerine , öze l l ikle de yasal ve yasal olmayan ceza kavram­
larına odaklan ı lmasıyla sonuçlanmıştır. Cezan ın,  yasal aç ıdan basit 
bir biçimde tanımlanmadığı takdirde, içinde suç lama ve değere da­
ir etik anıştırmalar barındırdığını ve sonuçta etik bir gerekl i l ik ola­
rak, seçim yapman ın ve güç sahihi olan larla müzakerenin, araç ların 
yanı sıra amaçların da uygun luğunun dikkate alınmasını gerektirdi­
ğini savundum.  Yasalar. not lar veri lirken bile, kendi başlarına bir 
amaç olarak uygulanmak için değildir. Yasalar, bütün taraflarca tar­
tışılmal ı ,  görüşülmeli  ve olanakl ı olursa, bütün tarafların isteklerini  
karşılayan bir biçimde çözülmelidir ve böylece, öğrencinin ve top­
lumun iyiliği arasındaki süreğen eytişim sürdürülmelidir. Bu nok­
tayı ,  adalete i l işkin bir sonraki bölümde yeniden ele alacağım. 
Amaçlara, kısa vadeli araçların uzun vadeli sonuçları olarak bak­
manın yarattığı sorunlar, bu bölümde sonuççu yönler ışığ ında orta­
ya konmuştur ve 8. bölümde daha geniş olan önemseme ve tutarl ı -
l ık bağlamında geliştiri lecektir. 

· 
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iV  

Adalet ve farkın yapı landırı lması 

Okul törenleri s ın ıfta tahakküm etkenleri olarak fe lakete yola açt ı :  
Eşits izliğin çoğalmasında yaşamsal bir koşul  olarak kendini gösterd i .  
Elbeıte bu sonucun daha ileri düzeyde incelenmesi gerekir, fakat öğre­
tim törenlerinin sınıf dünyasını baskıcı bir baskın kültürün i lkelerine 
göre somutlaştırdığı gerçeğini kabu l edersek, yine de doğru sayı l ır. 
Öğretim biçimleri ve uygu lamaları genel likle etnik kal ıpların bi l inç­
sizce, törensel biçimde yeniden olumlanması ve s ın ıfsal bölünmenin 
günlük olarak yeniden üreti lmesi ve doğru lanması anlamına gel iyordu .  

McLaren ( 1 993:  227) 

Dünya benim düşündüğüm gibi deği l ,  yaşadığım gibid ir. Dünyaya aç ı ­
ğ ım,  onunla iletişim içinde olduğuma kuşkum yok; . . .  yaşamımda her 
zaman yinelenen bu savın nedenlerini hiçbir zaman tamamen aç ıklaya­
mam. 

Merleau Ponty ( 1 962 : 1 67 )  

İkinci bölümde, kurallarla etik kurallar sistemi arasındaki i l işkiyi 
çözmeye başladık. Batı Avustralya'daki Katolik bir karma okulun 
kuralları o kadar ayrıntılıdır ki tek satır aralığıyla yazı lmış 8x 1 3  inç 
büyüklüğünde dokuz sayfa tutar. Buradaki (Sacred Heart Col lege 
1 993 :  55)  forma giyme kuralları çocuklarını özel okullarda okutan 
çoğu anne babayı i lgi lendirecektir. Erkek çocuklar için kış formas ı ,  
okul gömleği,  (gömleğin yaka düğmesi il iklenerek doğru bağlan­
mış) kravat, (ceket değil) okul kazağı,  (kot, kadife vb. değil) kah­
verengi okul pantolonu, açık kahverengi çoraplar, koyu kahverengi 
deri ayakkabılar ve (isteğe bağlı)  spor cekettir. Kız çocuklar da ay­
nı kravatı takar ve aynı ayakkabıları giyerler, gömlek, açık kahve­
rengi etek ve açık kahverengi kısa çorap (külotlu çoraba izin veri l ­
mez) giymeleri zorunludur ve spor ceket yine isteğe bağlıdır. Ku-
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ral lara, özell ikle kural ları çiğneyenler iç in kullanı lan "suç lu"  etike­
tine i l işkin ayrıntı lardaki tarz da dikkate değerdir: 

(i i i) (a) Erkek öğrenci lerin saç ları , yaka hizasını geçmemeli ve 
düzgün olmalıdır. 

(b) Saçları uzun olan kız öğrenci ler, temizlik ve güvenlik neden­
leriyle, sınıf içinde ve dışında, saçlarını arkadan toplamalıdır­
lar. 

(c) Saç kurdeleleri ve düz taraklar, kırmızı ,  kahverengi ya da be­
yaz olabi l ir. 

(d) Hem kız hem de erkek öğrenci lerin saç model leri genel bir 
muhafazakar yapıda olmal ıdır. 
Son moda olan (örn . kuyruklar) ya da aşırı bulunan modellere 
izin veri lmez. 

Saç rengi doğal olmalıdır. Boyalı saça izin veri lmez. 
Saçla i lgi l i  yönetmeliklere uyulmaması durumunda suçlu 

öğrenciden,  saç modeli/rengi kabul edilebil ir biçime gelene 
kadar okula gelmemesi istenecektir. 

(iv) Okul gömleklerin in altına penye giyi lmemelidir. Suçlu öğren­
c i lerden penyelerin i  çıkarmaları istenecektir. 

(v) Kazaklar giyilmediği zaman dolapta ya da çantada tutu lmalı­
dır. Bele bağlanmamalı ya da omuzda taşınmamalıdır. 

(vi)  Kol saati ve (kız öğrenciler için) kulak deliğini açık tutan sade 
halkalar dışında h içbir takıya izin veri lmez. Bir kulağa bir hal­
ka takılabilir. Renkl i  halkalar takmak yasaktır. Erkek öğrenci­
ler kulaklarına halka takamazlar. 

Yüzük, herhangi bir tür kolye ve bi leklik takmak, makyaj 
yapmak ve oje sürmek yasaktır. 

Öğrencilerin her türlü takısına, yı l  sonunda sahibine iade 
edilmek üzere el konacaktır. 

(Sacred Heart Col lege 1 993 :  55  A-B) 

Açıkçası bu kurallara uymak ahlaka uygundur, ama etiğe uygun 
mudur? Kurallar, Habennas ' ın ( 1 987) sözünü ettiği yargılama eği­
limlerinin açık bir örneğidir. Habermas, yargılamanın kimi sonuç-
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tarının işlevsiz olduğunu söyler; çünkü bunlar gönenç ve eğit im 
için gereken yaşam dünyası koşullarını zayıflatır. Yukarıda, saç 
modelleri hakkındaki ( i i i )(d) maddesini ,  bir başka Katolik erkek 
okulundaki pol itikayla karşı laştırın (Curlis 1 995 : 1 ) . Bu ,  biraz da­
ha esnektir ve neyin düzgün ya da temiz ve neyin "uygun olmaya­
cak kadar kısa" olduğu hakkında bağımsız yargılamaya olanak ve­
rir. Aşağıdaki ler, kuraldan çok beklentidir; yasadan çok bir kural 
sistemine yakındır. 

SAÇ KESİMLERİ :  Velilerin ve öğrencilerin bildiği üzere, geçen yı l  
olduğu gibi bu yı l  da, her öğrencinin dış görünüşünün,  güçlü bir ki­
şisel gurur kaynağı olması için çalışıyoruz. Çoğu öğrenci kampan­
yamıza olumlu tepki verdi ve şu anda düzgün ve derl i toplu görü­
nüyor. Vel i lerin çoğu da politikamıza güçlü bir destek verdi ler. An­
cak hala, düzgün ve düzenli görünmeyi kesinlikle "yakışıksız" bu­
lan az sayıda öğrencimiz var ve bunların saçlarını  kestirmeleri ve 
düzgün bir biçime sokmaları için güçlü bir zorlama gerekiyor. 

Velilere ve öğrencilere yardımcı olmak için, beklenti lerimizi 
aşağıda sıralıyorum :  

• Saçlar düzgün kesilmiş, derli toplu ve temiz olmal ıdır. 
• Saçlar enseyi açıkta bırakacak ve alna düşmeyecek biçimde ke­

silmelidir. 
• Saçların yanları kulak arkasına atılacak kadar uzun olmamalıdır. 
• Saç kesimleri muhafazakar biçimde olmalı ve uygun olmayacak 

kadar kısa ya da kazınmış olmamalıdır. 
• Bir numara saç kesimleri kabul edilemez. 
• Saçın bazı bölümleri (örneğin ensenin üstü) kazınmış olmama­

lıdır. 
• Boyalı ve röfleli saçlara izin verilmez. 

Bu tür kısıtlamalar eskiden beri vardır. 1 929 ' da Arkansas ' ta bir 
mahkeme, bir kız öğrencinin yüzüne talk pudrası sürdüğü için 
okuldan atılmasını onaylamıştı. (Strike ve Egan 1 978 :  1 39 'da akta­
rıyor) . Karara gerekçe olarak, kişisel seçimin bu biçimde engellen-
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mesi, okul dışında herhangi bir kamu kuruluşunda kabul edilemez 
olsa da, okulun, yasal görevleri arasında, yetkiye itaat de dahil ol­
mak üzere vatandaşlık eğitimi vermek bulunduğu için , diğer ku­
rumlardan farklı olduğu gösteri ldi . Kuralların uygulanması kendi 
başına yetkiye itaat etmeyi öğretebileceği iç in,  içerikleri ne olursa 
olsun kuralların uygulanması ,  okulun yasal eğitim hedeflerine hiz­
met ediyor olarak görülebilir. 

Batı Avustralya 'da bir başka ilköğretim okulu, öğrenciler için 
üç basit kuralla ayakta kalmaktadı1: "Düzenli  ol ,  dakik ol ve diğer­
lerine saygı göster." Bu okulda, uygun giysilerin giyilmesiyle i lgil i  
kural ların uygulanmasında güçlükler vardır, ama zaten bunları uy­
gulamaya fazla gerek de yoktur. Okulda, zorunlu olmayan okul for­
masının giyilme oranı yüzde 97 'dir ve çocuklar da okul öğrencile­
rinin olabi leceği kadar derli topludur. Sözü edilen üç okulun da 
amaçları benzer olsa da, bunlar amaçlarına ulaşmak için farklı araç­
lar kullanırlar ve sonuncu okul ,  ahlaktan çok etiği vurgular. İ lk Ka­
tolik okulunda, giyim yönetmeliğine uyulup uyulmadığını izlemek 
için çok fazla zaman harcanır; bu görev öğretmenlere değil  sorum­
lu öğrencilere veri lmiştir ve "suçlular", ceza olarak müdürün oda­
sına gönderilir. Temel kuralları ek yasaklarla denetlemek için har­
canan çabalar bir yana, öğrenciler, giyim yönetmeliğine büyük di­
renç göstermişlerdir ve bu direnç, kurallara olabildiğince karşı çı­
kılması biçimini alarak, yönetmeliğin sürekli değiştiri lmesini ve 
düzeltilmesini gerektirmiştir. 

A. G İ Y İ M  YÖNETMEL İG İ N İ N  ETİ G İ  

Giyim yönetmeliklerinin amacı nedir? Öyle görünüyor k i  bu  tip ku­
rallarla okulda öğrencilerin uyacağı umulan bir kimlik yaratılmaya 
çalışılır, ancak öğrencilerin gösterdikleri direncin düzeyi, onların 
kendi kimlik algılamalarıyla okulun zorla kabul  ettirdiği arasında 
bir çatışmayı işaret edebi lir. 

Giysiler ve dış görüntüyle ilgili bu kurallar herkesin gurur duyabilece-
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ği bir düzey oluşturmak için yarat ılmışt ır. Öğrenci giyiminin her za­
man yüksek bir standardı olmalıd ır. Veli lerden çocuk larının her zaman 
doğru formayı giymelerini  sağlamaları istenir. 

( Sacred Hearı Collcge 1 99 3 :  5 5 3 )  

Giyim yönetmeliğine uyulmasını sağlamak buna uymayanlara bir 
tür yaptırım uygulamayı akla yatkın kılar. Kural lar düzen leme ola­
rak mı yoksa öneri olarak mı oluşturulur? Baskı yapmadan uygula­
nabi lir mi? Adları ister uygu lama ister düzenleme olsun, onlara uy­
mama özgürlüğü ne kadardır? Bu kurallar sisteminin toplumsal 
adalet ya da eşitl ikle ilgisi nedir? Önemli  olan bunların nasıl oluş­
turulduğu ve öğrencilerle veli lerin kuralların oluşturulmasında kat­
kıların ın olup olmadığıdır. Etik bakış aç ıs ı ,  okul formasının öğren­
ci lerin iyi l iğine ya da iyi yaşama katkıs ın ın ne olduğu hakkında so­
rular ortaya atar. 

Okulun giyim kural larına uyma konusu, iki yı l  önce Victoria 'da 
1 5  yaşında bir öğrenci saçını  kestirmeyi reddettiği için okuldan 
uzaklaştırı l ınca hem etik hem de yasal bir konu haline geldi (Hawes 
1 995 ) .  Okul forması pol itikası ,  öğrenci lerin saçlarının "düzgün,  uy­
gun ve geleneksel kesimli" olması gerektiğin i  söylüyordu .  Uzun 
saçlı kız öğrenciler saçlarını arkadan toplamalıydı ve erkek öğren­
ci lerin saçları "yakalarını geçmeyecek uzunlukta" olmal ıydı . Sözü 
edi len erkek çocuk, Samuel Copes, saçın ı  arkadan topluyordu ve 
saçlarını  kest irmesi söylendikten sonra kurallara uymak için okula 
gelirken "arkası ve yanları kısa bir takma saç" takmıştı . Ama okul 
ona uyarı vererek saçını kestirmezse okuldan uzaklaştırı lacağını 
bi ldirdi .  Copes saçını kestirmeyi reddetti ve okuldan uzaklaştırıldı .  
Kendisine cinsiyet ayrımı  yapıldığı iddiasıyla Fırsat Eşit l iği Ko­
misyonu ' na şikayette bulundu . Kızlar saçlarını arkada toplayabi l i ­
yorsa, o neden toplayamıyordu? Okulun hukuk müşaviri, okul po­
l i t ikasının ,  temizlik ve düzgünlüğü amaçladığını ve yalnızca bu 
bağlamda kız ve erkek öğrencileri ayırdığını iddia etti . Ama öğren­
ci kendisinin de temiz ve düzenli  olduğunu,  ayrıca okulun davası­
nın erkek ve kız öğrenciler için "geleneksel" olanın  farkl ı  yorum­
lanmasına dayandığını i leri sürdü . Öğrencinin ne kadar temiz ve 
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düzenli olduğuna kara veri l irken, cinsiyet, dikkate alınmaması ge­
reken ilgisiz bir farkt ı .  Kurul ,  Copes'e ayrımcılık yapı ldığına dair 
geçerl i kanıtlar olduğuna ve öğrencinin okula dönmesine izin veri l­
mesi gerektiğine aksi ispatlanıncaya kadar karar verdi .  Okul ,  kara­
ra itiraz ederek bir üst kurula başvurdu ; ama sonuç alamadı. Elbet­
te okul ,  kızların saçlarını atkuyruğu yapmalarının güven li olduğu­
nu, ama, erkeklerin aynı şeyi yapmalarının güvenli olmadığını hat­
ta saçları arkadan toplu bir kızın, saçları arkadan toplu bir erkeğe 
göre daha temiz ve düzenli olduğunu iddia edemezdi .  

Sorun yalnızca hukuka başvurarak çözü lmez. Lyotard ' ın  ( 1 988 )  
bize anımsattığı g ib i ,  geleneksel olarak polit ik ya  da yasal yol larla 
karara bağlanan anlaşmazlık durumları , bir yargıya vanna ölçütle­
rinin henüz kararlaştırı lmadığı belirsiz yargılama alan ları olarak 
görülür. Bu ,  yalnızca metinsel bir sorun da değildir. Daha önce ile­
ri sürdüğüm gibi, burada önemli olan akılcıl ıktan bağımsız olan bir 
özen ve önemseme, dil ve hukuk yapı larında bir değişiklik yaratı­
labilmesi için zorunlu olan, mevcut uygulamalara yönel ik bütüncül 
bir duyarl ıl ıktır. 

Erkeklerin saçlarını uzatmamaları yönündeki yapısal beklentile­
rim izin karşısına ç ıkan benzer bir sorun da, kız öğrencilerin erkek 
öğrencilerden farkl ı  bir forma giymeleri zorunluluğundan kaynak­
�nabilir. Bu zorunlu luk, giyimi cinsiyetlere göre farklılaştıran nor­
mal toplumsal gelenekten çıkar; ama sokaklarda kadın ların ve er­
keklerin giyimleri arasındaki farkın azalmasıyla kız ve erkek öğ­
rencilerin formalarının ayrı olması gerektiği kavramı da değişebi lir. 
Ahlaki normlar ve etik amaçlar arasındaki i l işki bu ve bunun gibi 
birçok diğer durumda sınanmaktadır. Eğer yaratıcı ve eleşt irel dü­
şünceyi geliştirmeyi amaçl ıyorsak, bunu neden okul fonnasının gi­
yilmesi konusunu da içine alacak biçimde genişletmiyoruz? Bu  bö­
lüm boyunca benzer bir konu üzerinde durulacaktır. Fark, ahlaki 
nedenlerle yapılandırılmış olsa bile, farklılığı korumak ne açıdan 
etik ya da adildir? 

Okul uygulamasında kutsal sayı lan çok sayıda farkl ılığın içine 
geleneksel anlayışlar öyle derinden yerleşmiştir ki genellikle bun­
ların bilincinde bile olmayız. Batı Avustralya'da bedensel cezaya 
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izin veri len çok az sayıdaki oku lda bu tür ceza neden yalnı zca er­
kek çocuklara veri l ir? Toplumsal adalet ilkesi, i lgi l i  bakımlardan 
eşit olmayan lara, eşit olmayan bir biçimde davranmamızı gerekti­
rir. Ama bu ilkede bir sorun vardır. İnsan lar arasında din, cinsiyet, 
etnik köken ve sosyo-ekonomik koşul lar açından çok sayıda fark 
vardır. Bu  tür farklar, ne zaman,  giyim yönetmeliği gibi ,  bel irl i baş­
ka konularla i lgil idir? Zihinsel özürlülerin özel s ınıflara yerleştiri l ­
mesinde cinsiyet göz önüne al ınmalı  mıdır? Birinin dininin farkl ı  
olması ,  onu hafla sonu toplumsal çalışmalar kampından çıkarmak 
için iyi bir neden midir? Toplumsal adalet politikas ı ,  i lgi l i  bakı ı ı ı ­
lardan eşit olmayanlara eşit olmayan bir  biçimde davranma pol it i­
kasıyla tutarl ı hareket etmeye çalışarak, eğitimde dezavantaj ın  üs­
tesinden gelmeye çalışır. 

8 .  EG İTİ MDE AYR I M C I L I K  K A R Ş ITI POLİT İKALAR 
N E  ZA M A N  AYR I M  YAPA R ?  

Samuel Copes, saç kesimi bakımından kızlarla eşil muamele gör­
meyi istedi .  Kendisine cinsiyet ayrımcıl ığı  yapıldığı iddiasıyla da­
vayı kazandı ;  çünkü mahkemeler, Copes ' in  cinsiyetini  okuldaki gö­
rüntüsüyle i lgi l i  bir fark olarak görmedi .  Ancak, bir kişinin okulda 
başarı l ı  olma olası l ığıyla daha yakından i lgi l i  farklar vardır. Genç 
bir insanın eğitimini  etkileyebi lecek olan bu artalan farkları , uygun 
olmayan ve herkese açık olmayan bir ders programı, kişiye destek 
vermeyen ya da ayrımcıl ık yapan bir çevre, etkisiz öğretim ve ada­
letsiz kaynaklar gibi okuldan kaynaklanan etkenlerle kesiştiği za­
man , toplumsal bir fark eğitimde dezavantaja dönüşür. 

Eğitim kurumlarında toplumsal adalet politikaları , öğrencilerin 
eğitim açıs ından en zenginleştirici çevreye ya da eskiden bil inen bi­
çimiyle, en az kısıtlayıcı çevreye yerleştirilmelerinin sağlanmasını 
amaçlar; böylece örneğin Aborij in öğrenci ler için dersten sonra ma­
liyeti devletçe karşılanan ek çal ışma sınıfları açılabilir ve böylece 
bu öğrencilerin eğitimi  veli yardımı alan, evde bilgisayarı ve kütüp­
hane kaynakları olan, orta-üst sınıf beyaz çocukların düzeyine yak-
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laştırıl ır. İ lgi l i l ik sorusu burada da geçerlidir. Çok sayıda Aborij in 
öğrenc inin ek desteğe ihtiyaç duyduğuna ve bunun yararını gördü­
ğüne il işkin kan ıt lar varsa da, devlet yardımıyla aç ılan ek çalışma 
sınıfların ın,  renk ve ırk ayrımı yapılmaksızı n, sosyo-ekonomik aç ı­
dan yoksunluk yaşayan tüm çocuklara açık olması gerekip gerek­
mediği sorulabi lir. Bazı Aborij in  gruplar, ırkı ,  herhangi bir ayrım­
cı l ığın ölçütü yapman ın ırkç ı l ık olduğunu ve dezavantajl ı  Aborij in 
gruplara yararl ı olabi lecek ön lemler almak için başka ölçütler bulu­
nabileceğini öne sürmüşlerdir. İronik biçimde, Copes ' in durumun­
da neyin i lgi l i  bir fark sayılacağı etik sorunu,  saç kesimleri konu­
sunda gündeme geldi ve mahkeme kararı cinsiyetin,  saç uzunluğu­
nu belirlemede uygun bir fark sayılmadığını  anıştırıyordu . 

Eğitim kurumları , neyin adaletle i lgi l i  bir fark oluşturduğuna 
inanır? Batı  Avustralya Eğitim Bakanlığı (EDWA), toplumsal ada­
let politikası ve ilkelerini (Ekim 1 99 l ,  ek 1 993)  farklı türlerde top­
lumsal dezavantaj lara sahip kabul ettiği öğrenci ler için dört farkl ı  
gruba ayırır: Özürlü öğrenciler, Aborij inler ve Torres Strait Adalı­
lar, İngil izce konuşmayan ailelerden gelenler (NESB) ve cinsiyet. 
Ulusal politika (MCEETYA 1 994: 4), c insiyeti toplumsal adalet ge­
rektiren bir grup kabul etmez; ama öncelikli altı grubuna, risk altın­
da olan öğrenci leri , sosyo-ekonomik düzeyi düşük ya da yoksul öğ­
rencileri ve coğrafi açıdan soyutlanmış olanları içine alan herkese 
açık grupları· katar. 

Bütün ailelerin gelirlerini eşitleyerek h içbir çocuğun görece 
yoksulluk nedeniyle dezavantaj l ı  olmamasını mı sağlamaya çalış­
malıyız? Uzaklık dezavantaj ını  ortadan kaldırmak için, bütün aile­
leri , uzak yerlerden şehirlere taşınıp şehir yaşamının avantaj la­
rından yararlanmaya mı zorlamalıyız? Hayır, çünkü farkların var 
olmasının geçerli nedenleri vardır ve gündemdeki madde, eşitleme 
değil ,  adalet sağlamaktır. Her bir öğrenciye ilgili bakımlardan eşit 
bir artalan vermeye çalışma saçmalığı ,  çok sayıda toplumsal adalet 
politikasının kimi normalleştirme yönlerini gözler önüne serer. 

Tüm bu l isteler doğal bir anlamda ayrımcılık yapar, yani top­
lumsal adalete diğerlerine göre daha fazla gereksinim duyan kimi 
grupları ayırır. Etik açıdan, ayrımcılık yapmak yanlış değildir: Di-
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t imiz bizim sürekli ayrımcıl ık yapmamızı gerektirir. Önemli olan , 
gruplar arasında ayrımcılığın etiğe dayanması ve farkı işaret eden 
duruma uygun olmasıdır. 

Farklılaşan tüm bu grupları kapsayan dezavantaj alan ları var 
mıdır? Daha önemlisi ,  dışarıda bırakı lan grup var mıdır? Ulusal po­
lit ika (MCEETYA 1 994: 2), genç bir insan ın eği t imini etkilemesi 
olasılığı en kuvvetli olan artalan etken lerin i ,  yoksu lluk, düşük sos­
yo-ekonomik düzey, zayıf okuryazarlık, ailenin parçalanması, şid­
det, taciz ve soyutlanma, kırsal kesimde yaşama olarak sıralar; fa­
kat yasamanın, bir eksiklik modeline hizmet ediyor gibi görünmek­
sizin bu alan ların pek çoğunda fırsatları eşitlemesi güçtür. Farkı ya­
pılandınnak, yani azınlık gruplarını ,  bir biçimde dışlamak ya da 
bel l i  bir topluluğa katılmaları için değişmeye zorlamak amacıyla, 
egemen bir gruptan farkl ı tanımlamak, sonu gelmeyen, tartışmaya 
açık bir sorundur. 

Avustralya 'da 1 984 tarihl i  Fırsat Eşitl iği Yasası ,  cinsiyet, mede­
ni durum, hamilelik, ırk, dini inanç, fiziksel eksiklik temeli nde ve­
ya cinsel tacizle i lgi l i  olarak yapılan ayrımcılığa çareler sunmuştur. 
Varolan politikalar, akademik açıdan başarı l ı  öğrenciler, soyutlan­
mış öğrenci ler ve yoksul öğrenciler için birtakım hükümler içerir. 
Peki, dinsel dezavantaj lar, c insel tercih, yaş ayrımcıl ığı ,  uyumsuz­
luk, aydın muhalifler, sanatçılar için bir polit ika var mıdır? Bakan­
lığın toplumsal adalet politikası ,  şi şmanlara veya mavi gözlü lere 
karşı ayrımcı lık için henüz bir hüküm içermemektedir. 

Burada ayrımcıl ıkla olduğu kadar adaletle de i lgi leniyoruz. 
Hem devlet hem de adalet politikalarında fırsat eşitl iğinden top­
lumsal adalet sonuçlarına bir kayma olmuştur. Bu, kısmen ,  tek bir 
kültürel standardın ya da üstünlüğün görü lmediği çoğulcu bir top­
lumun onaylanmasıdır. Pol itika artık eşit sonuçları değil ;  adi l  ya da 
uygun sonuçları hedefler. Adalet bir kavram olarak desteklenebilse 
de, bunun kavramsallaştınnasının ne olduğu ya da etik i lkenin ah­
laki uygulamalara nasıl dönüştürüleceği ,  hala tartışma yaratmakta­
dır. Aborij in lerle Batı eğitimi arasında adi l  bir uzlaşma sorunu do­
yurucu bir biçimde çözü lmemiştir. Batı Avustralya Eğit im Bakanlı­
ğı toplumsal adalet pol itikası belgesinde 1 989 tarihl i  Ulusal Abori-
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jin ve Tarres Strait Adalıları eğitim poli tikası ilkeleri arasında şun­
lar bulunuyordu:  

• azınlık gruplarının eğitimde karar verme düzeneğine katılması 
• eğitim hizmetlerine erişimde adalet 
• eğitime katıl ımda adalet 
• eğitimde adil ve uygun sonuçlar 

Daha önce yaptığım gibi , bu politikalardan herhangi birinin öl­
çütü olarak ırkın ilgil i l iği sorusunu yeniden soruyorum; çünkü 
Aborij inl ik ilkeleri , Asyal ılar, Yahudi ler ve homoseksüeller için de 
eşit ölçüde geçerlidir. Evet, toplumsal adalet politikasının yayım­
lanmasından bu yana oku llardaki uygulamalara bakarsak, bume­
rang atma sporunun okullarda yaygın spor olarak futbolun ya da 
voleybolun yerini aldığını da görmüyoruz, futbol ya da badminto­
na göre önceliği olması gerektiği yönünde bir tartışma da görmüyo­
ruz. Sabit olarak dizilmiş sıraların Aborij in çocukların öğrenim ge­
reksinimlerini karşılayacak biçimde yeniden düzenlendiğini gör­
müyoruz, bunun nedeni belki bütün Aborij in lere veya Aborijin ol­
mayan herkese uygun tek bir öğrenim tarzı olmamasıdır. Derslerde 
senli benli tartışmalara daha çok zaman ayrı lması, kültür ya da ırk 
farkından çok, öğrenme kuramı göz önüne alınarak tan ınmış bir ay­
rıcalıktır ve sözlü dil in yazı l ı  dilden daha çok kullanılmaya başlan­
ması da ırkın uyum sağlamasına yardımdan çok, çoklu zekalara yö­
nelik bir uygulamadır. Kültürel farkın tanımlanmasındaki güçlük, 
eğitim politikasını bu tür farka dayandırmayı olanaksızlaştırır mı? 

Neyin ilgili fark sayıldığı sorusunu hala yanıtlayamadık. Çok 
kültürlülük, kü ltürel kimlik, toplumsal adalet ve ekonomik verim­
lilik yönlerini içerir. Aborij inler, kendileri de tek türden (homojen) 
bir grup olmadıklarını ve örneğin Avustralya' nın farklı bölgelerin­
deki Koori ve Nyungar grupları arasında anlamlı farklar olduğunu 
söylerler. 

Zengin Singapurlulardan, teknelerde yaşayan Vietnamlılara ka­
dar bütün Asyalı öğrencileri aynı gruba mı dahi l  ederiz? Taylandlı­
ları ve Çinlileri bir araya mı koyarız yoksa Koreliler, Hintliler, En-
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donezyal ı larla birlikte on ları da kültürel açıdan farklı altgruplar ha­
l inde mi tutarız? Çinli leri, S ıçuanlı lar gibi başka başka altgruplara 
ayırmamız gerekir mi?  Britanyalı öğrencilerin nası l  olup İngil izce 
konuşulan ailelerden gelmeyen öğrenciler şemsiyesi altına girdik­
lerin i  an lamak güçtür, ama Britanyal ı kimi insanların Jamaika ve 
Pakistan 'da güçlü kültürel kökleri vardır. Avustralya 'daki okul lar­
da, bunlara da Yeni Zelandal ı lar ve Amerikal ılarla eşit ilgi gösteri r 
miyiz (ve burada yalnızca İspanyol kökenli Amerikalılardan veya 
Yen i  Zelanda Maorilerinden söz etmiyorum)? Eğer Yahudi yurttaş­
ların ve Surfy ' lerin (Avustralya'da, güneşe ve denize çalışmaktan 
daha fazla tapan hazcı bir gençlik kültü) birbirinden tamamen fark­
lı yaşam dünyalarında oldukların ı düşünürsek, İngil izce konuşan 
ailelerden gelenler arasında da derin bir kültürel fark olduğunu gö­
rürüz. Çok dillilik konusu da önümüzdedir ve standart bir İngi lizce 
kavramı önemli ölçüde tehdit altındadır. 

B ir başka alanda, İngilizce konu�ulmayan ailelerden gelen 
(NESB )  gruplar için hizmetlere erişim ve katı l ım eşitliği , İkinci Dil  
Olarak İngilizce (ESL) ve okuma yazma programlarına maddi des­
tek verilmesini içerir. Bu girişimlerin altında, İngil izce konuşan bir 
u lusa ya da okuryazarlığa il işkin nasıl bir kavrayış yatar? Eğer hü­
kümet herkesin standartlarına eşit değer verilmesine izin veriyorsa, 
standartlar kavramına ne olur? Belki de, öğrenciler istenen amaca ya 
da sonuca ulaştıkları sürece, standartlar daha az görünür hale gelir, 
görünüşte esnek terimlerle ifade edilir ve özgür bir süreçler yelpaze­
sine olanak verir. Fırsattan sonuçlara geçiş, her bir bölümde açıkça 
ifade edilen hedeflere u laşılıp ulaşılmadığının daha kesin biçimde 
ölçülmesine olanak tanır, ancak çok dil l i liklerin  her biri için ayrı 
hedef kümeleri oluşturulmadığı takdirde, bu, gerekli l iklerde azın­
l ık gruplarına karşı ayrımcı olabilecek bir katı l ık ortaya çıkarabi lir. 

Sözünü ettiğimiz farklar neden eğitimde dezavantajla ilgisiz ka­
bul edilir? Ne eyalet ne de devlet pol itikasının şu anda, nüfusumu­
zun SOO'de birin i  oluşturan (Dawn sendromlu çocuklarla aynı  oran­
da) ve ne erkek ne de dişi olan çiftcinsiyetli leri göz önünde bulun­
durmadığını söyleyerek ayrımcılık hakkında bir noktayı açığa ka­
vuşturabiliriz. Giyim yönetmeliği konusunda bile toplumsal adalet 
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pol itikaları kadın-erkek ayrımına göre ifade edil ir. Hangi farklara 
saygı göstermeye yüreklendiri li riz ve hangi farkları önemsiz olduk­
ları için gözardı edebi liriz? Postmodern kuramlar, değiştirilemez 
farklar olarak algıladığımız şeyleri n oluşumunda, toplumsal ku­
rumların farkında olduğumuzdan daha büyük bir rol oynadığını ile­
ri sürecektir (Burbules l 996). Oku l uygu lamaların ızda etki li olan 
bütün farkl ı l ıklarda, polit ik uygunluk nasıl bir rol oynamalıdır? 
Oku lunuzda, oku lun toplumsal adalet polit ikaları dışında kalan top­
lumsal adaletsizlik örnekleri bulabi l ir misin iz? Eğitimle ilgili karar 
verme süreçlerinde i lgi l i  bir farkın ne olduğuna nasıl karar veririz? 
Varolan sistem leri , bun ların ,  sürekli yıkılma tehdidi altında gibi gö­
rünmelerine yol açacak kadar tit izl ikle ve derin lemesine inceleyen 
yapıbozumcular bu gen iş kapsamlı soru ları sürekli gündeme geti­
rirler. 

Farkı yapılandırırız ve bunu farkl ı  nedenlerle yaparız. Kültürel 
farklılık sorunu,  tamamen, polit ik bir eği l imin ,  ortak gereksinimleri 
ve ç ıkarları vurgulayan topluluk, dayanışma ya da l iberal uzlaşma 
kavramsal laştırmaları karş ıs ında grupların kendi ayrı lıkların ı  ve 
farklıl ıklarını  savunabi lecekleri bir çerçevenin  ifadesidir. Burbu­
les 'e  ( 1 996: 1 )  göre fark, 

insan kişiliğinin ve eyleminin içsel olarak parçalanmış ve edimsel yön­
lerine dikkat çeken toplumsal ve psikolojik kimlik ve öznel l ik biçim­
lerinin bir ifadesidir; insansı ların ve melezlerin kimlikleri ve konumla­
n üzerinde düşünüldükçe, fark, yalnızca farklı grupların karş ı laşma­
sıyla ilgili bir konu deği l ,  içsel yaşamın temel bir özell iği olarak da gö­
rülmeye başlanır. Genel olarak bu eğilimler, tart ışma odağını, aynı l ık 
varsayımından farkın tanınmasına kaydırmayı,  parçalanma ve melez­
lik konularına dikkat çekmeyi, ve geleneksel ,  baskın kural lar veya 
kimliklerle olan uyumsuzluklarını meşrulaştırmak zorunda kalmış 
olanların omuzlarındaki kanıtlama yükünü kaldırmayı amaçlamıştır. 

Çok sıradan olan cinsiyet farkı bile, özell ikle toplumsal adalet ba­
kımından tartışmaya açıktır. Batı Avustralya Eğitim Bakanl ığı ,  gü­
venle, "Artık cinsiyet, öğrenci katılım modellerini ,  öğrencilerin ba­
şarısını ve okul sonrası seçeneklerini  etkileyen bir değişken değil­
dir", "kadınlar ve kız çocuklarına yönelik katkıların, bakış açı ları-
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nın ve değerlerin eklenmesiyle, öğretim programı tüm öğrenc iler 
için zenginleştiri lmiştir" demektedir. Tümcenin sonundaki "tir" 
ekinin,  var olan bir durumu mu yoksa var olması gerekeni mi ifade 
ett iği tartışmaya açıktır; bir başka deyişle, programın zenginleştiri l­
diğini mi yoksa zengin leşt irilmesi gerektiğini mi anlattığı aç ık de­
ğildir. Sanatlar ve hemşirel ikte daha fazla erkek öğrenci ,  bilim ve 
matematikte daha fazla kız öğrenci olması için eşit bir hareket olup 
olmadığını sorabil iriz. Toplumsal adalet pol itikası (EDWA l 993:  
1 6) ,  kız öğrencileri erkek öğrenci lere benzetmeye yönelik herhan­
gi bir girişimin cinsiyetçi l ik olacağın ı  iddia eder. Erkek çocukları 
kız çocuklara benzetmek cinsiyetçi lik midir? Kızlarla erkekleri ay­
rı sınıflara yerleştirmek cinsiyetçi l ik midir? Kimi erkek öğrenci ler 
de artık okullarda kız öğrenci lere daha fazla i lgi gösterilmesi nede­
n iyle kendi lerin i  dezavantaj l ı  h issediyorlar. 

Bu bizi, örneğin cinsiyet ya da ırkla i lgi l i  konuların ,  ancak bir 
kültürün yapısını (langue) oluşturan farklar sistemine derinden ka­
zınmış ol�ukları ölçüde anlamlı  olduklarına inanan Saussure kadar 
modernis' mi yapar? Hayır, çünkü hem Merleau Ponty ( 1 962:  1 64) 
hem de Lyotard, bize, bir insanı şu ya da bu cinsiyetten ,  şu ya da bu 
ırktan görmenin ,  edilgen bir nesne ve uzak bir özne konusu olma­
dığını anımsatır. Bir  algılama ediminde özne ve nesne bir araya ge­
lir. 

Kız çocuklarla erkek çocuklar arasındaki farkın eğitimde ne ka­
dar i lgi l i  bir fark olduğunu sorabi l iriz. İki  cinsin farklı tuvaletlere 
gereksinimi var mıdır? Bu ,  eğitim uygulamalarından kaldırabilece­
ğimiz bir fark mıdır? Çiftcinsiyetli olan, yani ne kadın ne de erkek 
olan çocukların genel l ikle çok yüksek dozlarda östrojen veya tes­
tosteronla, bir cinsiyetle özdeşleşmeye zorlandıkları durumlarda, 
yani kromozomlardan kaynaklanan diğer cinsiyetler söz konusu ol­
duğunda okulların ne yaptığı göz önüne alındığında, yukarıdaki so­
ru daha yerinde olur. 16 yaşındaki çiftcinsiyetli bir gencin ,  göğüs­
lerinin gelişmesi ,  rugby oynamasını engellediği ve soyunma oda­
sında acımasız sataşmalara neden olduğu için iki göğüs aldırma 
ameliyatı geçirmek zorunda kalması adi l  m idir? Bu gizli cinsiyet, 
varolan pek çok toplum ve okul uygulamasına kuşku düşürür. Kız 
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ve erkek tuvaletlerinden tekn ik olarak dışlanman ın güçlüğü bir ya­
na, farklı adı l ların ve ödüllerin kullanı lması , sporlara katı l ım, cin­
sel birl iktelikler, topluma ve kültüre işlemiş davran ış ve meslek 
beklenti leri sorun yarat ır. Daha pratik bir açıdan düşünürsek, orta­
ya cinsiyet ayrımını tamamen ortadan kaldırıp kaldırmayacağımız 
sorusu çıkar. Kimi çiflcinsiyetli ler, bunun adil  olmayacağına ina­
nırlar. Ne de olsa çiflcinsiyetli olarak kimliklerinin yaln ızca kadın­
erkek ayrımıyla olanaklı olduğunu iddia ederler. Cinsiyet kal ıpları­
nın ortadan kaldırı lmasının, gücü yaygın, baskın cinsin ellerine bı­
rakacağına inanan feministler de çiftcinsiyetli lerin bu rahatsızlığ ın ı  
paylaşırlar. 

C.  B E N L İ G İ N  YAPILA N D I R I L M A S I  

Derrida, bir farkl ı l ık (differance) kavramı aracı l ığıyla, modern ist öz­
nenin, özne ile nesnenin iki l i  karşıtlığından oluştuğunu iddia eder. 
"Farkın hareketi, aşkın bir özneye olan bir şey değildir. Aşkın özne­
yi yaratan odur" (Derrida 1 973 :  82). Kohlberg ' in  modeli ,  özerk ben­
liğin gel iş imini ,  kişinin genel likle, giderek daha fazla soyutlaşan dil­
bil imsel kavramları sınıflandırma yoluyla kararlarını yakın deneyi­
minden uzaklaştırma süreciyle gösterir. Gil l ian ' ın Kohlberg mode­
l ine yöneluiği eleştiri şudur: Kantçı ahlak i lkesinin soyutlanmış ta­
lepleri -adil ve dürüst olmak, sözünde durmak-, eylemleri anlama­
da kullanılan kişisel olmayan bakış açısı , bunlar eylemde bulunan 
bir benliğin parçası değilmişçesine, yaşantılanan gerçeklikten çok 
fazla uzaklaşmıştı. Derrida, bu öznenin ya da benliğin yapısını boz­
ma giriş iminde, özneyle nesne arasındaki ikil i  karşıtlığın, başka bir 
karşıtlığa deği l ,  karşıtlık içermeyen bir eğretilemeye başvurularak 
yerinden edi lmesi gerektiğini savunur. Bu ,  iz ya da diğeri eğretile­
mesidir ki, burada örneğin erkekler/kadınlar ikili bir karşıtlık değil­
dir; ancak erkekler diğer tüm cinslerden farklıdır, kadınlar diğer tüm 
cinslerden farklıdır, çiftcinsiyetliler diğer tüm cinslerden farklıdır. 

Toplumsal adalet tartışması farkı ilgil i  kılar. Özne, dil içindeki 
anlam oyunlarıyla oluşturulur. Derrida ve Lacan ' ın ( 1 975) gözardı 
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el l ikleri nokta, bu oyu nların c iddi sonuç ları olduğu ,  son ürününün 
kurgu larla ve met in  farkları arasındaki be l irs izl ik ve kararsızlıklar­
la i lg i l i  olmadığ ı ,  algı ladıkları farklı l ıkları ve benzerl i kleri anlam­
landırmak isteyen toplumsal varl ıklar yapılandırdığıdır. Dil  içinde­
ki anlam oyunları , k iml iklerin i  oluşturan tutarlı öznell ikleri o lan 
gerçek özneler üret ir. Özneler yaşam larını seçtikleri ya da değişt ir­
dikleri gibi ,  kiml iklerini seçemez ya da değişt iremezler; bunun ye­
rine, öznel l iğ in bell i  bir tanımı ,  öznenin yaşamındaki anlam ve de­
ğer için temel oluşturur (Hekman l 995 : 79) .  

Pek çok müdür, okul formasının başlıca yararlarının ,  bir toplu­
luk kiml iğ i ,  bir gruba ai t l ik duygusu oluşturması ve böylece toplu­
mun önem verdiği  bel l i  değerlerle özdeşleşmeyi sağlaması olduğu­
nu iddia edecektir. Çocukla etki leşimde olan yet işkin ler kiml ik öğ­
retmezler; ancak çocuğa sundukları ve onda yaraıt ıkları davran ışla, 
sonunda bir "kişi" ya da Foucault 'nun  deyimiyle özne denen şeyi 
oluştururlar. Davranışın dışarıdan biçimlendiri ldiği düşüncesi ey­
lemde bulunmaya karar veren özerk bir benlik kavramıyla çel iş ir. 
Kişinin eylemlerinden bireysel olarak sorumlu olması kavramı va­
roluşçu düşüncenin ,  özel likle Heidegger ' in düşüncesinin temelinde 
yatar. 

Yenidoğan, ancak çevresi tarafından yeterince oluşturulduğu 
zaman, Heidegger 'e göre Dasein [varlık] olur. Varlığımızı oluştu­
ran hareket etme, düşünme, konuşma davranışları o kadar temeldir 
ki bunların önemini asla fark etmeyiz. Heidegger, kiş in in kültürü ­
n e ,  içine atıldığı toplumsal çevreye onun "dünyası" demişti v e  Ha­
bennas ' ın  yaşam dünyası ve Kuhn ' un  geniş paradigmaları ya da 
çerçeveleri bu fikrin yansımalarıdır. Bell i  bir kültürün farkl ı  top­
lumsal uygu lamaları , o kültürün "dünya"sını oluşturur. Paylaşılan · 
kamusal "dünyalar" o kültürdeki Dasein ' in eylem standartların ı  ve­
rir. Bu  geniş dünyaların her biri de, Dasein ' i  daha özel olarak ta­
nımlayan daha küçük dünyalara ayrı labilir ki bunlar da bir kil ise 
grubu, bir üniversitedeki deneysel fizikçiler dünyası , t iyatro dünya­
sı ya da bir okul olabi lir. 

Heidegger, "dünya"nın önemini vurgulamak için, Dasein ' ın et­
kinl iğini ,  "dünyada-var-olmak" şeklinde tanımlar. Sözcükler ara-
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sındaki tireler, bizlerle dünya arasında uzakl ık olmadığ ını vurgular. 
Bizim dünyanın bir parçası olduğumuz gibi , dünya da bizim parça­
mızdır. İnsanların karşılıklı anlaşmayı ve benzerl ikleri bilinçsiz 
olarak paylaştıkları ideal toplul�k. Dasein, yani kavramına yakla­
şır. "Dünyada-var-olmak"taki "da" eki, uzamsal bir konumdan çok 
katı l ımı ya da önemsemeyi gösterir. Dasein varolmanın bu özel bi­
çimi , dünyada çevremizdeki şeylerin sıradan varoluşlarından fark­
lıdır. Fark, şeylerin kesin olmaları ve ayırt edici özell iklere sahip 
bulunmalarıdır. Onların varolma türü budur. İnsanların varolma tü­
rü ; özel l ikleri-olan-bir-şeyinki gibi değildir, varolması olası şeyler­
den oluşan bir yelpazedir. Olduğumuz bireyi, seçtiğimiz ya da bi­
zim için seç ilmesine izin verdiğimiz olanaklara kendimizi yansıta­
rak tanımlarız. Kim olacağımız, kendimizi içinde bulduğumuz bağ­
lamlarda nasıl davrandığımıza bağl ıdır (Campbell ve Christensen 
1 996: 1 84) .  

Etiği uygulamak için Heidegger ' in Dasein kavramını anlamak 
belki önemli değildir. Ancak Heidegger, Buber ( l  96 1 ), Arendt (l 958) 
ve Noddings ( l 984) i le birlikte, kişi lerarası önemseme ve bunun bir 
topluluk olarak bir arada yaşamak açısından sonuçları hakkında ya­
zan az sayıda düşünürden biridir. Bir okul topluluğu, pek çok insan , 
özel l ikle de yatı l ı  oku l larda yaşayanlar için bir grup Dasein ' ini  

temsil  eder. Öğrenci ler, okulun içine gömülmüşlerdir ve okuldaki 
şeylerle uğraşırlar. Bunu yaparken, geleneksel bilgi kuramının ge­
rektirdiği gibi , kendi içine kapalı bir bi l inçle dışsal bir nesne arasın­
daki kapanmaz boşluğu kapatmaya çalışmazlar; nesneleri , araçlar 
olarak elde bulunan ya da eksik olan bir şey olarak, pratik kaygıla­
rıyla i l işkilendirirler. Bu  entelektüel deği l ,  varoluşçu bir tavırdır. 

Pek çok insan gündelik yaşantısında farklı dünyalara girer çıkar 
ve bu dünyalar çatışabileceği için birinden diğerine geçerken uygu­
lamalarını da değiştirir; örneğin McLaren ' in ( 1 993) i şaret ettiği gi­
bi sınıfın, oyun alanının ve evin farklı  törenleri ve uygulamaları 
vardır. Eğer yaşamlarımızı, etiğin önemsemeyle i l işkil i  yönlerini 
yerleştirdiğim ortalama "gündelikliğimiz"i anlayacaksak, dünyada­
ki yapıları oldukları gibi gören düşünen bir varlık olduğumuz yö­
nündeki Kartezyen görüşü tersine çevirmel iyiz. "Düşünüyorum, 
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öyleyse varım"ı, daha Heideggervari "Önemsiyorum, öyleyse dü­
şünüyorum"a dönüştürmel iyiz. Dasein , orada-olma nitel iği ,  içine 
atıldığı dünyanın dışında kendisini anlamlandırır ve bir grup Dase­

in ' ın, davranışlarımızı da biçimlendirmesi bakımından kuralcı bir 
işlevi vardır. 

Dil  ve eğitim, kuramsal kavramlarımızı geliştirmemize ve şey­
leri ,  esas ve rastlantısal özell ikleriyle kuramsal bilgi nesneleri ola­
rak dikkate almamıza yardım eder ve bu da kendi varl ığımızı ,  bir 
düşünce durumundaki nesnelerle aynı türdenmiş gibi düşünmemi­
ze olanak tanır. Dasein ' in ,  bizim varoluş türümüzün temel özel l ik­
lerini açığa çıkararak, diğer varoluş türlerini ,  yani varolmanın diğer 
anlamlarını anlamaya başlayabil iriz. 

Dasein ' ı n  adaletle/eşitl ikle i l işkisi nedir? B ir kez daha oku l for­
maları konusuna dönersek, bunların başlıca işlevlerinden birinin,  
kimliği çeşit l i  kavramlar açısından tanımlamak, öğrencilerin kendi ­
lerini  bir okulda öğrenci olarak, hatta o okulda kız ya da erkek öğ­
renci olarak görmelerine yardımcı olmak olduğu ortaya ç ıkacaktır. 
Forma, çoğunluğa kiml ik kazandırırken, aynı zamanda diğerlerini  
dışlar. Tanımlayıcı kategorilere kolayca uymayanları ne kadar adi l ­
ce dışlar? Genç bir kızken, siyah çoraplarımda kaçık olmadığı za­
man, kendimi  şapka takmamış ya da eldiven giymemiş gibi hisse­
derdim. Bu gibi kötü davranışlar, kendi adıma, kural lara kasten kar­
şı gelmek anlamına gelmiyordu ; ama kuralların üstünde ve ötesin­
de bir şey, belki bir sanatçı ve özgür bir ruh olduğumdaki ısrarımı 
gösteriyordu. Kendimi nasıl görürsem göreyim, kendimi bel l i  bi­
çimlerde tanımlamam için her zaman toplumsal ölçütler vardı .  Ay­
-n ı eği l imi bugün de, özellikle l iselerde görüyoruz. Altgruplar ya da 
topluluklar, formayı bir altkiml ik yaratacak biçimde kendi lerine 
uyarlıyorlar. Örneğin bunu, yönetmeliğe uygun olan, ama altgru­
bun üyelerini  diğerlerinden farkl ı  kılarak birbirine bağlayan ortak 
bir saç modeliyle yapabil iyorlar. Benlik, tutunmak için bir kavram 
arıyor ve bu, gelenek tarafından, bir toplu luğu tanımlayan ortak uy­
gulamalar tarafından kararlaştırıl ıyor. Fark yapı landırı l ıyor ve fark­
l ı lık olmadan kimlik anlam taşımıyor. 
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D. TOPL U L U K  V E  GEN i Ş LEYEN Ç E V R E  

Yüzeysel olarak bakıldığında, Amerikal ı  sosyal davranışbilimci 
George Mead ( 1 934) de benl iğe ilişkin benzer fikirleri benimsemiş­
tir. Mead ( l 934: 200) şöyle demiştir: 

Benlik, yaşantıda, ait olduğu topluluktaki örgütlenmeyle i l i �ki içinde 
bir "ben" [me )  olarak ortaya çıkar. Elbette bu örgütlenme, bireyin ken­
dine özgü özel l ikleri ve toplumsal durumunda ifade edil ir. O.  toplulu­
ğun bir üyesidir; ama toplu luğun, onu diğer herkesten ayıran bell i  bir 
kalıt ım ve konuma sahip olan belli bir parçasıdır. Bu toplu luğun üyesi 
olduğu sürece, kişi, neyse odur ve bu belli bireyi oluşturan hammad­
deler, bireyin bir parçası olduğu toplu luktaki diğer ki� i lerle i l i �kisi �a­
yesinde bir benlik olur. 

Ancak Mead, benliğin gelişiminden Kohlberg ' in akılcı gelişim öl­
çeğini anımsatan bir di lde söz eder ve kişinin, benliğini içine atı l­
dığı "dünya"dan çıkarması söz konusu olduğunda akı lcılığın ve dü­
şüncenin gücüne Heidegger 'den daha çok inanır. 

Kimi insanlar, evlerinde ve okulda sunulan değerleri , yaşamla­
rının anlamını hiç ·sorgulamamışlardır ve dünyada belli bir yere 
atılmış oldukları gerçeğini hiç fark etmemişlerdir. Heidegger, bun­
ların varlığının farklılaşmamış olduğunu söyleyecektir. Bu, Pi­
aget ' in çocuğun dünyayı görüş biçimini diğerlerinin görüş biçimin­
den ayıramadığı ve aslında dünyayı kendi dünya yaşantısından ay­
rı olarak görmediği geleneksel öncesi devresinden farklı değildir. 
Kimi insanlar, alternatif yaşama biçimleriyle karşılaştıkları zaman, 
birdenbire,  kendi dünyalarının yalnızca rastlantısal olduğunu fark 
ederler_ Yaşamlarını değiştirmeye ve tamamen farklı bir kariyer ya 
da rol seçmeye karar verebil irler_ Bu noktada koşul ların olanaklı 
kıldığı bir yaşamın yerine bir başkasını koyarak Heidegger ' in öz­
gün olmayan varoluş durumu dediği duruma girerler. B ir öğretmen 
olarak varoluşunun sırf rastlantı sonucu olduğunun farkına varan 
bir kişi, yaşamını, dünyasını değiştirip, bir aktris olmaya karar ve­
rebilir. Bu noktada özgün olmayan varoluş durumuna girer; varoluş 
durumu özgün değildir, çünkü bu kişi, günlük yaşayışının bağlamı-
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nı değiştinnek yoluyla, geçmiş yaşantılarının şeki llendirdiği bir ya­
şam biçimini değiştiremez. Kişinin yaşamın rast lantısal l ığını ,  yapa­
bi leceği herhangi bir şeyin,  önceden çevresi ve kendisinin çevreye 
tepkisi tarafından tan ımlanmış olduğunu fark etmesi kaygı yarata­
bilir. Kişi, sunulmuş biçiminden asla kaçamama olasıl ığıyla karşı 
karşıya kaldığı zaman ortaya kaygı çıkar. Bu noktada kişi içinde 
bulunduğu durumu fark etmeyi reddedip gelişigüzel seçi lmiş dün­
yasına geri dönebilir ve bir kere daha özgünlükten uzaklaşır ya da 
cesaretle varoluşsal şimdiyle yüzleşir ve der ki ,  eğer böylcysem, 
yaşayacağım yaşamın sorumlu luğunu da alabi l irim .  Kendimden 
yalnızca ben sorumluyum. Bu başkalarınca yaratı lmış bir yaşam bi­
çimi olsa da ben en iyi olduğuna karar verdiğim şeyi yapacağım. 
Bu  noktada kişi ,  Heidegger ' i n  deyişiyle "ölüme-yönelen-varl ık" 
olur. Heidegger bu dönüşüme "önemseme" adın ı  verir. Dasein , 

dünyasını önemseme yoluyla, olanaklarını ,  bu olanaklar içinde 
doğduğu dünya tarafından bel irlenmiş olsa bile, en iyi biçimde kul­
lanır. Dünyasını önemseyen bir kişi özgün bir varoluş durumunda 
varolur ve Kant ve Kohlberg ' in şart koştuğu akılcı özerkliğin de­
neysel bir uyarlamasıdır. Yaln ızca bir öğretmen, yönetici ,  öğrenci ,  
Aborij in ,  Avustralyalı olmayan biri, bil iminsanı olmayan biri , anne 
ya da toplumsal olarak ayırt edilebil ir bir kavram olarak yaşamak 
yerine, varolur. 

Kohlbergci durumda, i nsanları, genellikle "özne", "benl ik", "et­
kin kişi", "birey" eğret ilemelerin i  kullandığımız "düşünen şeyler"e 
soyutlama riski vardı .  Bu düşünen şey için dünya kendisi varoldu­
ğu için vardır. Her şey, sonunda, son· göndenne noktası olarak ona 
göndenne yapar. Ego, ağacı kendisi için varolan bir şey, kendi so­
luk alması için oksijen veren bir şey, yapı malzemesi ,  kağıt ya da 
gölge kaynağı olarak gönnediği sürece düşünemez. Bu  bakış açı­
sından doğa egonun dışındadır ve egonun kullanımı için vardır. 
Benmerkezci i nsan dünyayı biçimlendirir ve onu daha erişilebilir 
hale getinnek için bir nesneye dönüştürür. Benmerkezci ,  tüm diğer 
varlıklar arasında bir varlık olarak dünyadaki konumunu tanımak 
yerine, dünyayı düşünen şey için ve düşünen şey sayes inde var o­
lan bir şeye çevirir. "Benlik'', önemsemenin dışadönük sorumlulu-
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ğunu dikkate almayı reddederek, topl uluğun gereksinimlerine uy­
mayan ve bu gereksinimleri desteklemeye çalı şmayan "bencil" bir 
benl ik olur. Oysa özgün varl ık, bir topluluğa ait olmayı seçer ve di­
ğer olanaklara kıyasla, bunun etik değeri üzerine düşünür. Bir top­
lu luğa düşünerek katı lmak adanmışlık gerekt irir. Böylece etik ben­
lik, bir topluluğa kendi seç imiyle yanıl verir ve olanak olduğunda, 
diğer insanları dışarıda bırakan deği l ,  içine alan , genişleyen bir top­
lu luğa kendini  yerleştinneye çalışır. 

Mari lyn French, baskın olarak babaerki l  bir toplumda femin ist­
lerin gücün ötesine geçme girişimlerini  çözümlerken,  kişinin, bi­
linçl i  ve özgün bir biçimde, kendi dünyasının dışına çıkmadaki 
ac izl iğinden söz etmişti : 

Eğer babaerki l  değerlere etk in biçimde karş ı çıkmaya ve yeni bir s is­
tem yaratmaya karar verirsek açık bir yön bulamayız. Çünkü s istemi­
miz babaerki l  değerler içerir; kurumlarımız değişmez biçimde sıradü­
zencidir. S ıradüzen,  gücü korumak ve iletmek üzere tasarlanmış bir ya­
pıdır, bundan dolayı kurumlarımız sıradüzenci olduğu sürece gücün 
saltanatı sürer. Ye asl ında güç üstün olduğu için, hiçbir alternatif yapı 
dünyamızda onun kadar başarı l ı  olmaz. 

(French J 986: 2 1 5 )  

Heidegger ' in anıştırdığı gibi ,  kişinin yaşanmış dünyasından dışarı 
çıkması o lanaksız deği ldir; ama aşamalı ve eytişimsel olmalıdır, 
herhangi bir yöne gitme olanakları eşit olmalıdır. 

E. EŞİTL İK  VE ADİLLİ K 

"Dünyada-özgün-bir-varlık" ile kategoriler aracıl ığıyla edini len 
entelektüel dünyaya dair entelektüel farkındalık arasındaki i l işkiyi 
çözümlemenin en iyi yolu, herhangi bir adi l l ik iddiasında anıştırı­
lan varsayımsal kategorileri incelemektir. Adil l ik kavramı, en ko­
lay tutarlılık çerçevesine yerleştirilebilir; çünkü bu kavrama yol 
gösteren merkezi adalet ilkesi, insanlara eşit saygı gösterme i lke­
sidir. 

Secada ( 1 989), adilliğin kullanımına açık en güçlü yapılardan 
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birinin eşitsizlik olmasına karşın,  ad il l ik i le eşitlik aras ındaki temel 
farkın, ad il l iğin nitel bir özell ik, eşitl iğin i se nicel bir özell ik olma­
sı olduğunu iddia eder. Adil likle i lgi l i  kaygılar zaman zaman eşit­
l ikle i lgil i  olanlara denk düşer, zaman zaman da düşmez. Bunu na­
sı l  ayırt edebi l iriz? 

Diyelim ki bir eğitim bakanı,  tüm dezavantaj l ı lara karşı ad i l  
olunmasını istiyor ve şöyle diyor: "Bugün kadınlar, yükseköğreti­
me kayıt yaptıranların yarısından fazlasını  oluşturuyor, ama çok dar 
bir ders ve disiplin yelpazesinde yoğunlaşıyor. Bu bel l i  alanlarda 
yoğunlaşma oranın ın yüksekl iği kadınların daha sonra işgücüne 
tam ve eşit katı l ımını  engel lemekle kalmıyor, ayn ı zamanda yapısal 
katı l ığın ve verimsizliğin başl ıca kaynaklarından birini  oluşturu­
yor." Aynı  bakan daha sonra "yapısal katı l ıklar, bu adaletsizliklerin 
sürekl i l iğinde önemli  bir etken olmuştur" diyor. Bakan ın  sözleri ,  
kaçılması zor olan yaşantılanan dünyanın ve inancın baskın yapıla­
rının yarattığı kısırdöngünün etkisin i  örnekler. Adaletsizl ikleri orta­
dan kaldırmaya çalışmak için kullanabileceği araçlar (ulusal so­
rumluluk, kadınların geleneksel olmayan derslere katı lmaları , özel 
devam izni ve çocuk bakımı) ,  varolan katı ideoloj ik yapılar ışığın­
da, pek çok açıdan adaletsizl ikleri sürdürüyor gibi görünür. Ancak 
bunlar, kurumsallaşmış yapılardır ve yavaş yavaş ortaya çıktıkları 
gibi, yavaş yavaş ve incel ikle değiştiri lebi l ir. 

B ir bakan , çocuk bakımına destek olarak ve matematik ve fen 
alanlarına daha fazla kadının girmesi için  devlet yardımı sağlaya­
rak, cinsiyet kalıplarını kaldırdığına ve kadınlara matematik ve fen 
alanlarına girme hakkını ve eğitimini  verdiğine ikna olabi l ir. Pol i ­
tikasındaki gizl i  bir  kusur, adi l l iği basit bir biçimde eşitliğe denk 
görmesidir. Matematik ve fen alanlarındaki kadınların sayısı  erkek­
lerin sayısından azdır. Bakan, kadınların bu alanlara girmeleri için 
kampanya yaparak sayıları eşitlemeye çalışır. Bir  "erkek dünya­
sı"nda yaşadığı için bir denklemin iki tarafını sayısal olarak eşitle­
me ya da tarafların ikisini de ayarlayarak arada denge sağlama ola­
sılığını göremez. Bu bakan, daha fazla erkeğin sanat, öğretmenlik 
ve hemşirelik dal larına katılmasını da destekleyebi l irdi .  Adil olma­
mak adaletsizliktir, ama eşitsizlik her zaman adaletsizlik değildir. 
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Denklemi ,  "normal dışı" yönde dengeleyerek, kadın lara hangi hak­
ların veri leceğine karar veren değerleri -ki bunlar mutlaka kadın 
değerleri olmak zorunda değildir ve erkek değerleri de olabil ir­
saydamlaşlırabil iriz. 

F. Zİ H İ N S EL A Ç I D A N  
DEZAVA N TA J L I L A R A  K A R Ş I  A D İ LLİ K 

Toplumsal adalet pol it ikası, birey olarak öğrencinin gereksinimle­
rini en iyi biçimde karşılayan nitelikli bir eğitim sunulması gereğiy­
le tutarlı olarak, duygusal, fiziksel ya da zihinsel özürleri ne olursa 
olsun, bütün öğrencilerin,  asgari düzeyde kısıtlayıcı bir ortamda 
eğit im görme fırsatına sahip olmao;ını gerektirir. Özürlü öğrenciler 
ev lerine mümkün olan en yakın yerde ve yaşlarına uygun bir grup­
la beraber eğiti lecektir. Özürleri ne olursa olsun bütün öğrenci lere , 
nitelikli eğitim görme ve okuldan yararlanma hakkı tan ınmışt ır. Ay­
rıca, özürlü öğrenci lerin benzer durumdaki öğrencilerle birlikte 
eğitim görmeleri gerektiği de giderek daha fazla fark edilmektedir. 
Kaynakların ve tesislerin farkl ı  sunulması gereğ ine karş ın ,  
1 984 ' ten beri normal okul larda özürlü lere verilen h izmetlerde bir 
artış olmuştur. 

Aşağıdaki genel adill ik i lkeleri öğrenme özürleri olan tüm öğ­
renciler için eşit ölçüde geçerlidir. Özürleri çok ciddi olduğu için, 
özel gereksinimlerini karşı layacak biçimde tasarlanmış özel okulla­
ra alınan °öğrenci ler için de durum aynıdır. İstenen, 

bütün öğrencilerin yeteneklerin i ,  becerilerini ve i lgi lerini tam 
anlamıyla geliştirerek yaşamlarının sorumluluğunu almaları, 
bütün öğrenci lerin tacizden uzak, destekleyici bir ortamda ilgil i  
ve zenginleştirici bir ders programına kat ılmaları 
bütün öğrencilerin, içinde yaşadıkları toplumun yapısını anla­
m;ıları ve adaletsizlikleri düzeltme gücüne sahip olmalarıdır 
(EDWA 1 993 :  1 ) . 
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4 .  1 Özü rlü Öğren cile re Norm a l  Eğit im 

Jane, Bat ı Avustralya'da Büyük Viktorya Çölü 'nün kenarı n ­
daki uzak bi r madenci l ik bölgesi nde ik i  büyük i lkoku l la ayn ı  
yerde bulunan b i r  eğit im destek merkez in in müdürüdür. Eğit im 
destek merkez leri ,  z ih i nsel özürlü öğrenci lere h izmet veren ve 
öğrenci say ıs ı  kı rkı geçmeyen küçük oku l lard ı r  ve bu merkez­
de de hafif ya da şiddetli b i r  veya bi rkaç özrü olan öğrenci ler 
bulunmaktad ı r. Metropol it bölgelerde , b i rden faz la ve şiddetl i 
özrü bulunan öğrenci ler daha yüksek düzeydeki bağ ım l ı l ı k  ge­
reks in im lerin in karş ı lanab i lmesi iç in daha fazla f iz iksel ve in ­
san kaynağ ı  olan eğit im destek oku l lar ına yerleşti ri l i rler. Ja­
ne'n in yan ı nda iki tam zaman l ı ,  b ir yarım zaman l ı  öğretmen ve 
iki tam zaman l ı  yard ımcı vard ı r. Bütün öğretmenler eğitim gör­
müş özel öğretmenlerdi r ve öğretmen yard ımcı lar ı da bir süre­
d i r  merkezde çal ışmaktad ı r. 

B i r  gün ,  destek merkezi ndeki öğretmenlerden b i ri 1 O yaş ı n ­
da  ciddi b i r  z ih i nsel özrü o lan Ju l ie ad l ı  b i r  k ı z ı n  vel is inden ,  
okuldan sonra kendi evinde onunla görüşme yapmak isted iğ i ­
n i be l irten bir not ald ı .  Vel i n in  görüşmenin kendi evinde olma­
s ı n ı  istemesi kurallara ayk ı r ı  deği ld i ; ama olağand ış ıyd ı  ve Ja­
ne ,  öğretmene eve giderken ona eşl ik etmeyi önerd i .  Müdürün 
de görüşmede bulunmak istediği vel iye haber veri ldi ve mü­
dü rle öğretmeni evde vel i  ve arkadaşı karş ı lad ı .  

Hem vel i h em  de  arkadaşı özürlü leri n  hakları n ı n  ateşl i sa­
vunucu ları olarak tan ı n ı yorlard ı .  Vel i ,  çocuğunun 5. s ı n ıfa al ı n ­
ması n ı ,  ş imdi l ik en az ı ndan zaman ı n ı n  yüzde SO'sinde normal 
s ı n ıfa kat ı lması n ı  ve i lkoku lu bit irme zaman ı geldiğinde tama­
men normal b ir s ı n ı fa geçmesi ni istiyordu .  Öğretmen,  ve l i n i n ,  
Ju l ie 'n in onun s ı n ı f ı nda iy i  b i r  eğitim almad ığ ı n ı  ve normal b i r  
s ı n ıfa konmas ı n ı n  eğitim aç ıs ı ndan daha avantaj l ı  o lacağ ı n ı  
ima ettiğin i  düşünerek bu  tav ı r  karş ıs ı nda kend in i  tehdit alt ı n ­
daym ış gibi h issetti .  Vel iy le öğretmen aras ındaki konuşma 
gerg in leşti . Öğretmen ,  çocuğu normal b i r  s ı n ı fa koyman ı n  do­
ğu racağı olası sorun lardan söz etti . Öğrenci diğerler ine öyle 
bağ ım l ıydı ki ancak bir öğretmen ya da öğretmen yard ımc ıs ı -
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n ı n  desteğ iyle normal s ı n ıfa kat ı labi l iyordu . Bu nedenle de , 
öğrencin in şu anda haftada i ki kez olan normal s ın ıfa kat ı l ım  
düzeyin in ertesi y ı l  artı r ı lmas ı n ı  olanakl ı görmüyordu .  Ne var 
ki öğretmen in ,  Ju l ie 'n in normal bi r oku la gitmesine iz in verme 
ya da bunu engelleme hakkı yoktu . Vel in i n ,  çocuğu için en iyi 
olduğuna inand ığ ı  şeyi yapmaya hakkı vard ı .  

Jane, bu  uzak okul larda, pek çok öğrenci iç in ideal eğit im 
ortam ı n ı n  bulunmad ığ ı n ı  ve bunlar ın  kaynakları n ı n  fazla olma­
d ığ ı n ı  yineled i .  Personel say ıs ı  artı r ı l ı rsa, öğrenci ler in normal 
s ı n ı f lara kat ı lma f ı rsatları da çoğalacakt ı .  Şu anki durumda 
normal s ı n ı f lara kat ı lan çocuklar iç in destek zaman ı n ı n  adi l  b i ­
ç imde paylaş ı lması gerekiyordu .  Jane , Jul ie ' n i n  şu anda mer­
kezdeki s ı n ı f ı ndaki akademik başarı s ı n ı  normal okulda sürdü­
remeyeceğine inan ıyordu ;  çünkü dikkat dağı t ıc ı  daha çok et­
ken içeren çok daha büyük bir s ın ı fta olacakt ı ve eğitim gör­
müş bir özel eğitim öğretmenin in uzman l ığ ı ndan yoksun kala­
cakt ı .  Jane, yararları en üst düzeye ç ı karma tartışmas ın ı  kul­
lanarak, normal s ı n ı ftaki diğer çocukları n da iyi b ir eğit im al­
maya Jul ie kadar hakları olduğunu ve öğretmenin Jul ie'ye 
göstermek zorunda kalacağ ı özel i lg in in bu hakları en alt dü­
zeye ind ireceğin i  söylemed i .  

Vel i ,  özürlü çocukları n normal bi r s ı n ıfta diğerlerin i  izleyerek 
öğrendiğ in i  ve Ju l ie 'n in özürlü o lmayan çocukları gözlem leye­
rek daha uygun davranmayı  öğreneceğin i  yineled i .  Ju l ie'ye 
özel b i r yard ımc ı  öğretmen vermek içi n gereken kaynağ ı bula­
cağ ı n ı  ve Ju l ie 'n in normal b i r s ı n ı fta bulunmas ın ı n  onun için 
herhangi bir dezavantaj ı o lmayacağ ı n ı  iddia etti . Bu, k ısmen, 
her öğretmen in ,  e l i nden gel iyorsa, her öğrenci n in öğrenme gi ­
z i lgücünü en üst düzeye çı karmak isteyeceğin i  savlayan bir 
tutarl ı l ı k  i lkesi ne başvurmakt ı r. Jane, merkezdeki her bir çocu­
ğun olası en iyi eğitimi almas ın ı n  müdür olarak kendi sorum­
lu luğunda olduğunu ,  Ju l ie 'n in normal derslere kat ı l ım ı n ı  artır­
mak için i lkoku lun müdürüyle görüşeceğin i ; ama eğer Jul ie 'n in 
herhangi bir devrede kendisi için en iy i  eğitimi almad ığ ına ina­
n ı rsa, normal s ı n ıfa kat ı lma program ı n ı  durdurmas ın ın  onun 
için ah laki b i r zorun lu luk olduğunu söyled i .  
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Yukarıdaki, çıkarları dengelemeye yönelik etik bir karardır. 
Ama bütün yükün Jane 'n in omuzlarında olması gerekmez. Yerleş­
ti rme ve hizmetlere karar verme konusunda bile, bölge müfettiş i ,  
ebeveynler ve  rehber, müdür, öğretmenler ve  "i lgili görevliler"in 
katılacağı bir yerleştirmeyi gözden geçirme toplantısı için düzenle­
yici i lkeler vardır. Yerleştirmeyi gözden geçirme toplant ısında çö­
züm stratej i leri üzerinde anlaşma sağlanamazsa, Eğitim Yasası ' n ın 
20. Bölümü ' ndeki resmi işlemler başlatı l ır. Karar vermek için yasal 
süreci kullanmak ne kadar etiktir? Tartışma bir işe yaramış mıdır? 
Görüşmeyi yapan taraflar (a) farklı Kohlberg devrelerindeyseler ya 
da (b) farkl ı  tutarl ı l ık, sonuçlar ve önemseme çerçevelerinde iş gö­
rüyorlarsa, ne olur? Etik göz önüne alındığında, çocuğu normal sı­
nıfa koymanın bedeli dikkate alınmalı mıdır yoksa bu, kararı yal­
n ızca sağduyulu bir karar mı yapar? Eğer bir okul ,  normal s ın ıfa 
yalnızca birkaç çocuğu yerleştirebil iyorsa, kimlerin normal s ınıfa 
alınacağı kararı en iyi biçimde hangi etik temelde verilebil ir? İlk 
gelen ilk kabul edi l ir  i lkesi mi  uygulanır? Öğrencinin eğitilme gi­
zilgücü mü dikkate al ınır? S ın ıfın kalanına uyum mu göz önünde 
tutulur? 

G. H A KLAR TA RTI Ş M A S I  

Müdürün mesleki sorumluluğu, okulun ,  işvereni tarafından konu­
lan fiziksel kaynaklar ve insan kaynakları sın ırları içerisinde işlev 
görmesini sağlamaktır. İnsan olarak da, sistemde varolduğuna inan­
dığı adaletsizlikleri değiştirmek için el inden geleni yapmak, oku­
lundaki öğrencilerin ailelerine destek vermek ve son bölümde gör­
düğümüz gibi, bir yönetici olarak her bir öğrencinin iyi l iğini mer­
kezde tutarak karar vermek zorundadır. 

Bu  bölümün başında, toplumsal adalet poli tikasının,  öğrencile­
rin, eğit im açısından en zenginleştirici ortama yerleştirilmelerin i  
gerektirdiğini göstermiştik. Bunu yaparken aynı zamanda öğrenci­
lerin ,  yeteneklerin i ,  becerilerin i  ve i lgi lerini  tamamen geliştirmele­
rine ve yaşamlarının sorumluluğunu almalarına yardımcı olmayı 
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nasıl başarabiliriz? Öğrencilerin,  tacizden uzak, destekleyici bir 
oku l ortamı içerisi nde i lgi l i  ve zengin leştirici bir ders program ına 
katı lmalarına olanak vermenin,  ideal değil de, prat ik bir yolu var 
mıdır? 

Pek çok ilkokul öğretmeninin size söyleyeceği gibi, ciddi bir zi­
hinsel özrü olan bir çocuğu normal bir sınıfa yerleştirmenin sonuç­
ları "felaket" olabil ir. Normal sınıfta bu öğrenciye i lgil i  veya zen­
ginleştirici bir öğretim programı sunulamaz. Jane adil olacaksa, Ju­
lie 'yi sın ıfına alacak i lkokul öğretmeninin yaşayacağı stresi ve kay­
gıyı da d ikkate almal ıdır. Karar, Jul ie ' nin bir eğitim destek sın ıfının 
dışında gizilgücüne u laşmasının olanakl ı  olup olmadığı yönünde 
kanıtların sunulmasına dayanacaktır. Ama Jul ie ' nin gizi lgücüne 
ulaştığı nası l  bi l inebil ir? Ve eğer bütün vel i ler çocuklarının normal 
sınıflara alınmasını isterlerse, normal sistem bu durumla nasıl başa 
çıkacaktır? 

Çocuğun ebeveyni de durumu ödev duygusuyla ya da haklar 
açısından düşünüyordu . Kendi yaşıtlarıyla öğretim görme hakkı ço­
cuğun el inden alınıyor ve çocuğa ayrımcılık yapıl ıyordu. Tartışma 
sonucunda müdür, sonuçlardan çok, ebeveyn ya da çocuk için doğ­
ru olarak algıladığı şeyi düşünmeye başladı .  Ju l ie ' nin  gereksinim­
lerinden söz eden ebeveyn ona önemseme çerçevesini anımsattı . 
Etik karar verme süreci ,  gerçekten de duruma bağlı  ve karmaşık bir 
süreçtir. Bütün taraflar öğrencinin göreceğ i  zararl ı  etki lerin en aza 
indirilmesiyle i lgi leniyorlardı .  Hepsi geçmiş edimleri ve inançla­
rıyla tutarlı davranıyordu.  Yönetmeliğin ötesinde, çocuğun iyiliği 
üzerine yoğunlaşmak, önemsemeyi gerektirir. 

Özürlü öğrencinin normal sınıfa alınması sorunu, bizi en başa, 
bölümün başında gördüğümüz fark ve adi l l ik sorusuna geri götürür. 
Eğer toplumsal adalet, eşitlere eşit, eşit olmayanlara eşit olmayan 
biçimde davranmaktan oluşuyorsa, o zaman Jul ie ,  eşit toplumsal 
gereksinimleri olan eşit bir insan olarak normal s ın ıfa konup diğer­
leriyle eşit muamele mi görmelidir? Yoksa öğrenme yeteneğindeki 
fark, Julie merkeze ilk yerleştiri ldiğinde olduğu gibi, ona yapı lan 
muamelenin en belirgin özell iği mi olmalıdır? 

Şu ya da bu biçimde davranmamıza yardım eden etken, adil l ik 
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deği l ;  ad i l l iği yöneten i lgi l i  farkt ır. Burada kimin neye eşit olduğu­
na karar vermek için kavramsal kategorilere gereksinim duyarız . 
Jul ie ' yi toplumsal etkileşimden yoksun bırakılmış bir çocuk olarak 
mı yoksa ilkokul sınıfı öğreniminden yararlanamayan bir çocuk 
olarak mı görüyoruz? İlk olarak, onu insan olarak mı öğrenci ola­
rak mı görüyoruz ve öğrenci olarak görüyorsak , Ju l ie ,  s ınıftaki di­
ğer öğrencilerin olduğu gibi bir öğrenci mi? 

Mary Warnock ( 1 979), bu gibi  neden lerle, adi l l ik sorusunun her 
zaman sorunlu olacağını ,  bunun toptan vazgeç ilebi lecek bir terim 
olduğunu,  çünkü kararların yaln ızca adil l ik temeline dayanarak ve­
rilmediğini ve hangi farkların en belirgin olduklarını bel irleyen 
başka i lkeler olacağını  öne sürmüştür. Onun aksine ben ,  adi l l iğin ,  
ortadan kaldırılamayacak merkezi et ik i lkelerinden bir i  olduğunu 
iddia edeceğim. Adi l l ik, toplumsal adaleti ve dağıtım adaletini des­
tekler. Charles Handy Understanding Oı:r:anizations (Örgüt leri An­
lamak) ( 1 986) adl ı  kitabında, sendika tartışmalarının çoğunun pa­
rayla deği l ,  adil l ikle i lgi l i  olduğunu söyler. Mutlak ödeme düzeyin­
den ziyade adi l  ödeme düzeyi ,  yani kişinin kendi ödeme eğrisinin 
diğerlerin inkiyle i l işkisi gündemdedir. Örneğin 1 995 ' te Batı  Avust­
ralya'daki okullarda ortaya çıkan sendikal bir anlaşmazlık, sendika 
üyelerin in ,  görüşmeler sonucu bir anlaşma imzalamış olanlardan 
daha düşük oranda bir maaş almalarıyla sonuçlanmıştı .  Bu ,  öğret­
menlerin ,  ayn ı  koşul larda, ayn ı  iş yüküyle çalışıp farklı maaşlar al­
maları anlamına gel iyordu.  Bu yanl ış ı  düzeltmeye yönelik herhan­
gi bir edimi yönetecek ahlaki kavram ya da adi l l ik kavramı,  bunun 
adil olmadığın ı  söyleyen bir et ik kavramı olmalıdır. 

Adillik genellikle, kişiye ürettiği sonuçlar için para vennek yerine, işe 
para vennek anlamına gelir. Akışkanl ık  koşul larında, işin bedeli ,  ola­
bildiğince nesnel değerlendirilmelidir; çünkü adillik, adil olmal ıdır. İş 
tan ımı ve değerlendinne sistemleri, rakiplerin benzer iş lere ödedikleri 
ücretler, maaş derecesiyle ilgili iş derece düzeyleri; bunlar, adilliğin 
sağlanması için kullanı lan bazı yöntemlerdir. 
(Handy 1 986: 272) 

İlgi l i  farkların saptanması edimlere yön verir. Nelerin i lgi l i  farklar 
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sayıldığı ve dikkate alınacak en önemli i lgil i  farkların hangi leri ol­
duğu etik konuya hangi etik çerçeveden baktığımıza bağlı olabi l ir. 
İdeal tutarlı l ık çerçevesinde, tüm insanlar, insan olarak eşit haklara 
sahiptir; sonuçlar çerçevesinde insanların gerçek ve algılanan fark­
larının dikkate alınmas ı  gereken pratik sonuçları vardır. Yetenekli 
ve becerikli gibi kategoriler yaratırız, çünkü farklı bir dizi gereksi­
nimi olan bir grup olduğunu algı larız. Toplumsal adalet pol itikala­
rı , sınıftaki uygulamalarda yaşantı lanan kavramsallaşt ırma düzeyi 
söz konusu olduğunda bel irsiz bir artalan içinde kaybolan ideal bir 
kavram düzeyinde iş görme eğilimindedir. Önemseme ortaya çıktı­
ğı zaman, kavramsal bir ırk, cinsiyet, kültür ya da özür kategorisi­
nin mantıksal soyutlaması deği l ,  kişinin bütünlüğü yaşantı lan ır. Bir 
sonraki bölümde, toplumsal adalet poli tikaların ı  yapılandırışımızı 
bilgilendiren adalet ve haklar kavramlarının kökenlerine daha ya­
kından bakacağız. 
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Hak nedir? 

Ş u  gerçekleri kutsal ve  inkar edi lemez kabul ederiz: Bütün insanlar eş i t  
ve  bağımsız yaratılmıştır, eş i t  yaratı lmaları onlara doğduk ları andan 
itibaren inkar edi lemez haklar verir; bu haklar arasında, yaşamın ko­
runması ,  özgürlük ve mutlu olma hakları vardır. 

Thomas Jefferson. Amerika Bağımsızl ık Bi ld i rgesi ' ıı in  özgün taslağı 

Öğrenci lerden haklarını esirgemenin,  onlara haklarını vermekten daha 
kötü olduğuna inanıyorum. Ancak . . .  l iberal toplumlar, eğitimde, kamu 
kurumlarında çözülmesi olası olmayan ikilemler yaratırlar. 

K enneıh Sırike ( 1 982 :  1 29)  

Adalet iki yöne bakar: B ir yanda kişilerarası i l işki lerin kurumsal 
bağlamlardaki uzantısına işaret ettiği ölçüde doğru ahlaki eyleme, 
öte yanda da yasaya tutarlılık ve kısıtlama hakkı veren yasal siste­
me, hukuki haklara. Bu kitabın tamamında, etikte doğru ve yanlış 
eylemler kavramlarının var olma nedenleri ve hakların doğru ey­
lemlerle bağlantılı oldukları halde neden hukukla daha yakından 
il işkili gibi göründükleri tartışı lmaktadır. Fransızca droit sözcüğün­
de de aynı iki yön vardır: Fransızca'da un homme droit'dan (ahlak­
lı bir insan) ve le droit'dan (hukuk ekolü ,  hukuk disipl ini )  söz ede­
biliriz. l .  Bölümde, etik ve yasal kararlar arasındaki farklara baktı­
ğımızda, bunların kavramsal olarak da çok yakından bağlantı l ı  ol­
duklarını gördüğümüzü unutmamalıyız. 
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A .  A D İ LLİ K VE A DALET 

2.  Bölümde, okurlardan adi l bulmadıkları bir eğitim durumunu dü­
şünmelerini  istediğimde, çok az kişi örnek bulmakta zorlanmıştır. 
Olumsuz düşünmek, adil durumlardansa adil olmayanları düşün­
mek genell ikle daha kolay görünür. Ricoeur ( 1 992:  1 98 )  bunu iki 
nedenle aç ıklar: 

• adalet genell ikle eksiktir ve adaletsizlik hakimdir 
• insanlar, insan i l işkilerinde eksik olan ı ,  bu il işkileri düzenleme­

nin doğru yolundan daha açık görürler. 

Şimdi gerçek bir duruma dönelim ve adalete i l işkin düşüncele­
rimizi düzenlemenin "doğru yolu"nu ve bu yolun nasıl en iyi bi­
çimde geliştirilebi leceğini  düşünmek için soyutlanmış konu ları bir 
kenara bırakal ım.  Pek çok okulda, sanat öğretmenleri , tutarlı olarak 
fen bölümlerine sanat derslerinden daha fazla para ayıran adaletsiz 
dağıtım formülü olarak gördükleri kurumsal uygulama karşısında 
düş kırıkl ığı yaşarlar. Fen geleneksel olarak saygın disipl in olmuş­
ken, sanat öğretmenleri onların da karşı laması gereken asgari ge­
rekl i l ikler olduğunu söylerler ve fotoğrafçıl ık, müzik aletleri, püs­
kürtme tekniğiyle boyama, mücevher tasarımı, seramik, heykel ve 
sahne donanımı gibi alanlarda teknoloj ik  gereksinimlerin artmasıy­
la birl ikte, okul bütçesinin daha adi l  dağıt ı lmasına hakları olduğu­
na inanırlar. Fen bi l imlerine ayrılan görece daha fazla bütçe kayna­
ğını azaltmak için adi l  bir neden düşünebiliyor musunuz? 

Sanat sınıflarındakine kıyasla fen laboratuvarlarında izin veri­
len en yüksek öğrenci sayısı ve yükseköğretim giriş sınavlarında 
sanat öğretmenlerin in ,  kendi kesin olmayan notlandırma yöntemle­
rine karşı ayrımcıl ık yaptığını iddia ettikleri okul notlarının derece­
lendiri lme yöntemi konularında da benzer soru lar vardır. Tüm bu 
tartışmalarda, adalet ve haklar konuları ortaya ç ıkar. Adaletin 
öneml i  bir özel l iği onun sıklıkla adi l  dağıtımla i l işkil i  olmasıdır; fa­
kat dağıtım eşyalarla olduğu kadar, roller, görevler veya avantajlar­
la da i lg i l i  olabil ir. Dağıtım adaleti ,  yararların ve yüklerin adi l  tah-
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sisiyle bağlantı lıdır ve bu nedenle, yaln ızca bütçenin etiğe uygun 
kullanı lmasını  deği l ,  iş yükünün olabi ldiğince ad il dağı t ı lmas ını da 
sağlaması gereken okul yönetic i lerini  çok yakından i lgi lendirir. 

Adalets izlik, herhangi bir olumlayıcı edimin altında yatan güdü­
leyici güçlerden biridir. Örneğin ,  eğit im geçmişleri çok farklı olan 
Aborij in öğrencilerin akademik açıdan zengin orta sınıf beyaz 
Avustralyalı larla rekabet etmek zorunda olmaları adaletsiz görünür. 
Feministler de geçmişte eşit haklardan yoksun bırakıldıkları ve her 
şeyi adi l bir temele oturtmak için farklı bir başlangıç yapı lması ge­
rektiği gerekçesiyle olumlayıcı edimi  savunmuşlardır. Ancak geç­
mişteki ayrımcılığın üstesinden gelmek için böyle başka ayrımcı ­
l ıklar yapmak, başlangıçta zarar görmüş tarafların savunma yapa­
cakları tutarl ı bir zemin bırakmaz. B ir söylentiye göre , muhafaza­
kar bir hukuk okuluna girmek isteyen bir erkek ya da Kafkassan ız, 
başvurunuz hemen bir "yedekler" öbeğinin üzerine konur ve bu ye­
ni adaletsizliği düzeltmek için yeni  bir olumlayıcı edim gereksini­
mi  yaratı lmış olur. Böylesi olumlayıcı edimler Kanada 'da yasadışı­
dır; çünkü bu , i lgisiz görünen yönlerden eşit olmayanlara eşit olma­
yan biçimde davranmaktır. Irk ve cinsiyet, üniversiteye girişte i lgi­
sizdir ve ilgisiz de olmalıdır. Yasal olup olmaması bir yana, bu,  in­
san hakların ın  açık bir ih lalidir ve birkaç uluslararası kuru luştan bi­
ri tarafından soruşturulmalıdır. Olumlayıcı edim, örneğin herhangi 
bir komitede iki c insin ya n ispi temsi l  edilmesinde ya da eşit sayı­
da olmasında ısrar ederek, sayıları eşitlemek için sonuççu bir tutum 
kullanır. Böyle bir tutum, tutarl ı l ık tutumuyla uyumlu değildir. 
Olumlayıcı edim gerçekten de çelişkilidir, çünkü ayrımcıl ığı yen­
mek iç in  ayrım yapar. 

İlk iki bölümde, bel l i  bir yönetmelik ya da kural kendi başına 
ahlaki olmadığı takdirde, i lg i l i  ahlaki yasanın o yönetmelik ya da 
kuralı hükümsüz kıldığı durumlardan çok söz etmiştik. Ahlaki bir 
yasanın ölçüt lerinden biri, evrensel leştirilebi l ir olması , yani ancak 
herhangi başka birin in davranmasına izin vereceğiniz biçimde dav­
ranabileceğinizdi . Kant ' ın  kesin buyruğunu anımsayın :  Kişi ,  ancak 
evrensel  bir yasa olmasını isteyebileceği bir maksime göre davran­
malıdır. Kohlberg ' in etik gelişim model i ,  kısmen,  Kant ' ın insanla-
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ra saygı ilkesine dayan ıyordu; ancak John Rawls ' un klasik yapıtı n­
dan da epey yararlanmıştı . Rawls 'a göre, tarihsel olmayan bir du­
rumda insanlar, adil olmayı mantıksal ve edimsel olarak kabul 
ederlerdi ;  çünkü bu onların çıkarına olurdu. Rawls ' un adalet kavra­
mının sınırları üzerine çok sayıda çalı şma yapı lmıştır; ancak bu bö­
lümün amacı bakımından , Rawls 'cu çizgi lerde adil bir okul geliş­
tirmenin sonuçların ı  izleyeceğiz. 

B. M ALLA R I N  DAÔITILM A S I  

Rawls 'un  adalet kavramı ,  dürüstlükle ya  da  empatiyle ilgi lenme­
mişse de geniş bir etik zemini  kaplıyordu.  Egemen erkek değerler 
topluluğunda, son bölümde tartışılan kapsayıcı ya da sorumlu top­
luluk kavramı ,  bireylere, toplumsal kolektiviteye sade üyelik teme­
linde, yani sıradüzenci olmayan bir biçimde, toplumsal i l işkilere 
girme gücünü veren kişisel haklarla tanımlanır. Michael Apple 
( l 986: 7 l ) ,  bu kişisel haklar kavramının ,  bireylere ,  mal varl ıkları 
temelinde ve ölçüsünde toplumsal i l işkilere girme gücünü veren 
daha bencil haklara doğru son zamanlarda görülen kaymayla kar­
şıtl ığını gösterir. Apple ' ın e leştirdiği bu kayma, toplumsal iyinin 
tüketim mallarıyla özdeşleşmesidir. 

5. 1 Ma lla rı n dağ ı l ı m ı  

Bir hakkı olan kişin in b u  hak kendisine veri lmediğinde 
üzülmek için nedeni vard ı r. Lisansüstü eğitim gören bir grup 
öğrenci , bölüm başkan ı na gider ve kalabal ıktan , bi lgisayarla­
rı paylaşman ı n  pratik olmamasından ve odaları ndaki telefo­
nun al ı nmasından yakı n ı r. Kimi leri penceresiz odalarda otur­
maktad ı r  ve diğer öğrencilerle ayn ı  standartta yerleşim ola­
nakları ister. Özel oda, bi lgisayar, bedava ç ıkt ı alma ve foto­
kopi çekti rme olanaklar ına ve kendi araşt ı rmaları n ı n  bölüme 
akademik personel i nkiyle ayn ı  ölçüde katkıda bulunduğunu 
bel irterek, on lar ınkine denk bir kitap yard ım ına hakları o ldu­
ğunda ısrar ederler. 
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Öğrenci ler, genel bütçen in yetersiz olduğunu ve akade­
mik personel in kitap yard ımları ndan ve oku lun desteğiyle 
konferans lara gitmekten vazgeçtiğ in i  gayet iyi b i lmekted i r. 
Bölüm başkan ı ,  telefon ve fotokopin i n  geçmişten kalma bir 
ayrıcal ı k  olduğunu ,  personel yokken ve etrafta ku l lan ı lmayan 
bi lg isayarlar ve telefon lar varken ,  yararı en üst düzeye çı kar­
ma, en fazla sayıda i nsan için maksimum iy i l ik i lkesi doğru l ­
tusunda öğrenci leri n  bun ları kul lanmalar ına izi n veri ld iğ in i  
aç ı klar. O s ı rada bölüm bun lar iç in  gereken ödemeyi yapabi l ­
m işt i r. Üste l ik öğrenci ler durumları ndan hoşnut olu rlarsa da­
ha iyi ve daha verim li çal ı ş ı rlar diye düşünü lmüştür. Bu, so­
nuççu yaklaş ıma dayal ı b ir etik karar verme süreciyd i .  Ama 
fotokopi masrafları üç kat ına ç ıkt ı ,  çal ı şma koşul ları n ı n  caz i ­
besi , bölüme kayıt yapt ı ran öğrenci say ıs ı n ı  artı rd ı .  Böylece, 
bölümde yeteri nce oda kalmad ı ,  bütçesi azalan bölüm bi lg i ­
sayarları yen i leyemedi . Öğrenci ler, telefonda özel görüşme­
ler yaparak çok zaman geçiriyor ve odadaki diğer öğrenci le­
ri rahatsız ediyorlard ı .  Bölüm başkan ı n ı n  kararlarıyla tasarruf 
edi len para, personele araşt ırma bursları veri lerek daha ve­
rim l i  kul lan ı labi l i rd i .  

Bölüm başkan ı n ı n ,  bölümde, maddi kaynaklardaki kes in ­
ti n i n  yükünü sorumlu biçimde paylaşmaları gerektiğ ine • öğ­
renci leri ikna etme g i riş imi işe yaramad ı .  Görünüşe bakı l ı rsa, 
b i r zaman lar ayrıcal ı k  olan şey, b i r  hak hal ine gelmişti . Dağ ı ­
t ım adaleti i lkes i ,  eşit lere eşit , eşit o lmayan lara eşit o lmayan 
biçimde davranmayı gerekti ri r. Bazı doktora öğrenci leri n i n  
odas ı nda pencere ve  telefon vard ı ,  diğerler inde yoktu .  Öğ­
renci ler eşit ölçüde dikkate a l ınmayı isted i ler. *  Bu durumda 
söz konusu olan tutarl ı l ığa ya da en az ı ndan akı lcı i l keye da­
yanan bir etik karard ı r. Bölüm  başkan ı ,  başlang ıçta, kendisi 
iç in istediği şeyleri , yani olası en  iyi çal ışma koşul lar ı n ı ,  di­
ğerlerine sağlama i l kesine göre hareket etti . Ama tutarl ı l ı k  
çerçevesi ideal b i r  çerçevedir ve  öğrenci lere isted ikleri n i  ver­
mek için yeterli kaynaklar yoktur. 

Bölüm başkan ı ,  gücü eşit ve akı lc ı dağ ıtmayı amaçlayan 
bir adi l l i k  polit ikasıy la atanm ışt ı .  Lisansüstü eğitim gören 



akı lc ı  öğrenci leri , yetersiz kaynakları gönül lü o larak paylaş­
maya, telefon ve fotokopi kul lan ımları n ı  azaltmaya ve odala­
r ı , gerektiğinde sessizce iş lerin i  yapmak için kul lan ıp başka 
nedenlerle laz ım  olduklarında boşaltmaya ikna etmeyi um­
muştu . • Ancak tartışmalar kesi lmek bi lmedi . Bö lüm başkan ı 
olaya müdahale etti ve kaynakları herkese daha az vererek 
eşit leme pol it ikas ın ı  uygu lamak zorunda kald ı .  Bu dağ ı l ım  
adaleti i l kesine sayg ı gösteren b i r  kaba kuvvet ku l lan ım ıyd ı ,  
ama ayn ı zamanda bölüm başkan ı n ı n  kul lanmak istemediği 
s ı radüzenci bir yetkeyi yans ı t ıyordu .  

Son bölümde eşitlik ve adi l l iğin farkını ele almıştık. Benzer bi­
çimde Aristo da adaletin eşit dağıtımla aynı şey olmadığını, payla­
şılan kişi lerin ve şeylerin yapısı nedeniyle aritmetik eşitl ikle kanş­
tırılmaması gerektiğini öne sürmüştü. Malların eşit olmayan bir bi­
çimde dağıtılmasını farklı değerlere göre gerekçelendirmek, farkl ı  
insanlara farklı değerler atfedilmesinin doğru olduğunu varsayar. 
Öğrencilerin yakınmalarında çelişki l i  olan da tam olarak buydu . 
Bölüm başkanı ,  öğrencilere, personelle eşit sorumluluğa sahip ol­
madıkların ı  ve bundan dolayı eşit miktarda mala eşit hakları olma­
dığını söyleyerek personelle aynı muameleyi görme isteklerin i  gö­
zardı edebilirdi .  

Gil l igan ' a  göre ( 1 982 :  1 64), ergenl ikte, erkek ve kadın ideoloj i ­
ler  kendilerin i  haklar ve sorumluluklar da dahi l  olmak üzere karşıt 
gerçeklerin tanınmasından kaynaklanan önemseme ile bütünlük 
arasında bir çekişme olarak sunar: 

Haklar ahlfilcı, eşitliğe dayanır ve merkezinde adalet anlayışı vardır; 
oysa sorumluluklar etiği , adi l l ik kavramı, gerektiğinde farkın kabul 
edilmesi üzerine kuruludur. Haklar etiği, eşit saygının, ötekinin ve 
benliğin hak iddialarını dengelemenin bir göstergesiyken, sorumluluk 
etiği, sevgi ve önemseme doğuran bir anlayışa dayanır. 

Gilligan ' ın önemsemenin ya da diğeriyle özdeşleşmenin öncelikli­
liğine ilişki n  savunusu, etik kararlann yalnızca hesaplara ya da ak-
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la veya Apple ' ın sözünü ettiği mal varlığı kavramına dayandırıla­
mayacağı yönündeki Aristocu varsay ımın üzerine kuruludur. Bu 
nedenle lisansüstü eğitim gören öğrenciler, eğer sorumlu davran ır, 
yani gelecek öğrencilerin ve personelin eşit hakların ı  da gözetirler­
se, telefonları ve fotokopi makinelerin i  ku llanmayı hak ettikleri ni 
i leri sürebi l irler; başkalarının gereksinimlerine yanıt veren bir so­
rumluluk ağıyla bağlıdırlar. 

Adalet ve önemseme karşılıklı olarak nası l  birbirine bağlıysa, 
haklar da toplumsal sorumlu luğa bağlıdır. Avukatlar, her hakkın 
hakka sahip olan taraf dışındaki tarafta ya da taraflarda bulunan gö­
rece bir ödeve dayandığını iddia edeceklerdir. Toplumun üyesi ola­
rak herkesin  toplumsal güvenliğe (ve kişin in  ve ailesin in ,  beslen­
me, giyinme ve barınma da dahi l  olmak üzere iyil iği ve sağlığı için 
yeterli olacak yaşam standardına) hakkı olduğunu söylemek, bu ko­
şul ları sağlamanın devletin ödevi  olduğunu söylemek değildir. 
Devlet, herkes için ortak bir başarı standardı, yani eleştiriye açık 
toplumsal, ekonomik ve politik düzenlemeler sunar. 

C . ÇOC U K L A R V E H AKLAR 

Yukarıdaki vaka çalışmasında öğrenciler, akademik personelle ve 
birbirleriyle ayn ı  hakları istiyorlardı .  Farkın göz önüne alınması 
burada da bir önceki bölümdeki konularda olduğu kadar önemliy­
di .  Ancak daha da öneml i  bir konu çocukların ne ölçüde yetişkin­
lerle aynı  haklara sahip olduklarıdır. Kleinig ( 1 98 1 :  1 95) ,  çocukla­
rın sıklıkla büyük sevgi ve şefkat görmelerine karşın ,  çocuk hakla­
rıyla ilgili taleplerde, güçsüzlüklerin in ve bağımlı l ıklarının vurgu­
landığını ;  çünkü ezici muameleye ve zorlamaya hassas varlıklar 
olarak görüldüklerin i  öne sürer. Ancak, çocukların farklı olduğu ve 
çoğu yetişkin için yaşamsal önemde kabul edilen hakların ,  özgür­
lüklerin ,  ayrıcalıkların ve dokunulmazlıkların çoğunun çocuklara 
verilmemesi gerektiği sonucuna varır. 

J .S .  Mili ( 1 975 : 1 0- 1 1 )  bunun etik açıdan uygun olduğunu ileri 
sürer: 

1 32 



Uygar toplumun herhangi bir üyesine kendi istemi dışında haklı olarak 
güç uygulamanın tek amacı ,  başkalarına zarar gelmesini önlemektir. 
K iş i ,  onun için daha iyi olacağı ,  onu daha mutlu edeceği, başkalannın 
görüşüne göre akı l l ıca halla haklı olacağı için, bir şey yapmaya ya da 
yapmamaya haklı olarak zorlanamaz . . .  Bu doktrin yalnızca, yetenek­
leri olgunlaşmış insanlara uygulanabilir. Yasanın kadın lık ya da erkek­
l ik için bel irlediği yaşın altındaki gençlerden ya da çocuklardan söz et­
miyoruz. Hata başkalarının bakımına gerek duyacak durumda olanlar, 
dışarıdan gelecek zararların yanı sıra kendi edimlerine karşı da korun­
malıdır. 

Mil l ' in tutumu, çocuklara, oy kullanma, içki ya da sigara içme ve­
ya araba kullanma hakkı tan ımayan yasaları haklı gösterir. Çocuk­
lar, zorunlu eğitim gönneli ve kendi lerine söyleneni yapmalıdırlar. 
"Oldukça geniş sınırlar içinde, çocukların ne yiyecekleri , ne giye­
cekleri , ne söyleyecekleri ve kiminle i l işki kuracakları gibi konu­
larda seçimi,  anne babalar, öğretmenler ve (çocuklara danışılma­
dan) veli tayin .edilenler yapar" (Kleinig 1 98 1 :  1 95) .  Yine de Ame­
rika 'yı bir uçtan bir uca uçakla geçen en genç kişi rekorunu kınna­
ya çalışırken uçağı düşen 7 yaşındaki kız çocuğunun annesi ,  kızı­
nın yasal ve ahlaki olarak istediğini yapma hakkı olduğuna ve ona 
bir yetişkin gibi davranılması  gerektiğine inancını ,  olaydan sonra 
da yinelemişti . 

Strike ( 1 982 :  1 35) ,  çocukların, insanları şeylerden ayıran yeti le­
re ya da en azından bu yetilere sahip olma gizilgücüne sahip olduk­
larının varsayılabileceğini öne sürer. 

Onlar, ahlaki ,  akılcı etkin kişi lerdir. Bu nedenle, çocuklara, kavramsal 
olarak, masalardan, kedilerden ve kayalardan farklı  değillermiş gibi 
davranmak ahlaka uygun değildir. Kişi olarak çocukların da hakları 
vardır. Onlara araç değil ,  amaç gibi davran ılmalıdır. İstekleri ve gerek­
s inimleri, ilk bakışta, geçerl i l iğe sahip kabul edilmelidir. 

Çocuklar yetişkinlerle aynı  haklara sahip midir? Birincil gerçek, 
çocukların , kişi olmayı tan ımlayan özelliklerin pek çoğuna tam anla­
mıyla sahip olmamalarıdır. Bir meşe palamudu ne kadar meşeyse, ço­
cuklar da o kadar akılcı etkin kişi lerdir . . .  
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Strike,  Mill ' in  savını  kullanarak şöyle bir ataerkil görüş ortaya ko­
yar: Nasıl ki delilerin ve yaşlı ların hakları normal insanların hakla­
rından farklıysa, çocukların olgun olmamaları, on ların olgun yetiş­
kinlerden farklı hakları olmasını gerekçelendirir. Bu, 4.  Bölümde 
gördüğümüz adil l iği ,  i lgi l i  yönlerden eşitlere eşit , eşit olmayanlara 
eşit olmayan biçimde davranmak olarak tanımlayan savlara benzer 
bir savdır. 

Adaletin başl ıca amaçlarından birin in ,  malların adil dağıtı lması 
olduğunu gösterdik. Toplumsal adalet politikalarının anıştırdığı 
üzere,  zih insel açıdan dezavantaj l ı  olanların desteklenmesi konusu­
na geri dönüp,  dev let kaynakların ın zihinsel açıdan avantaj l ı ,  yani 
yetenekli ve becerikli öğrencilere eşit dağıtı ldığını düşünün. Tutar­
l ı l ık çerçevesi kullanı larak şöyle bir etik argüman oluşturulabil ir. 
Zihinsel açıdan dezavantaj l ı  olanlar eğitim fırsatların ı  en üst düze­
ye çıkarabilmek ve de norma olabildiğince yaklaşabilmek için , hem 
maddi kaynak hem de personel açısından daha fazla desteğe gerek­
sinim duyarlar. Öte yandan , yetenekli öğrenciler fazladan desteğe 
gereksinim duymazlar; çünkü onlara doğal becerin in avantajı  veril­
miştir. Ama malların dağıtılmasına, yararları en üst düzeye ç ıkar­
mayı amaçlayan sonuççu perspektiften bakı ldığında, becerikli lere 
harcanan paranın getiris inin ve bunun herkes için faydasının daha 
fazla olduğu düşünülebilir. Çünkü böylel ikle bir yandan dünyanın 
en iyi zihinleri beslenip değerlendiril irken diğer yandan, kendini 

. normal kabul edenler seçkinler grubuna katı lmak için çaba göster­
meye teşvik edilmektedir. Adil pay alma tartışmasında, becerikli 
öğrencinin ekstra kaynaklara hakkı, zihinsel  açıdan dezavantaj l ı  
olana kıyasla daha fazladır. 

Ne var ki Strike ( 1 982: 1 36) ,  küçüklerin hakların ı  yetişkinlerin­
kinden ayırma taraftarı tartışmaların, çocukların da kişi oldukları 
gerçeğini ,  onların isteklerine ve i nançlarına saygı gösterilmesi ve 
bunların gelişigüzel bir biçimde gözardı edi lmemesi gerektiği ger­
çeğini  ortadan kaldırmadığında ısrar eder. Çocukların da i nsan ola­
rak temel hakları vardır. Hakları , etik okulun  ayrılmaz bir parçası 
kabul etmek, pek çok sonuç doğurur. Hakların çocukları içine ala­
cak biçimde genişletilmesi, cezalar ya da düşük notlar veri l irken 

1 34 



çocukların da hukuki yol lara başvurabilmeleri ve cezalar ve ödül­
lerin,  i lke olarak, gelişigüzel ,  hızla ya da nedensiz deği l ,  dı şarıdaki 
bir kurum karşısında gerekçelendirilebi lecek biçimde veri lmesi ge­
rektiği anlamına gelir. 

Eğitim yönetici leri için mesleki etik kural ları , yönetici lere ko­
numların ı ,  politik, toplumsal, dinsel, ekonomik ya da başka türlü 
bir etki yoluyla kişisel çıkarlar için kullanmaktan kaçınma uyarısın­
da bu lunur. Ortaçağ düşünürlerine göre, politik etik sorunlar, hak 
değil ödev sorunlarıydı ,  bun lar kişinin efendisine, kralına, kil isesi­
ne ya da Tanrısına karşı .ödevleriyle i lgil iydi .  On yedinci ve on se­
kizinci yüzyıllarda bu gibi düşünceler, "bir İngilizin doğuştan hak­
kı" ya da daha kişisel ve evrensel olan "doğal haklar" gibi kavram­
lar doğurdu. Fransa'da "özgürlük, eşitl ik, kardeşlik", Amerika 'da 
"yaşama, özgürlük, mutluluk" hakları için devrimler yapı ldı , yen­
giler kazanıldı .  Ama bunların da bir biçimde modası geçti .  Spino­
za, insanın  doğal hakkının ,  bir başkasına uygulayabi leceği güçten 
ibaret olduğunu iddia etmişti ve büyük bir şirketin yöneticisinin,  
hisse sahipleri pahasına kendine bir servet yapma ve maddi yüküm­
lülüklerinden kurtulmak için iflasını  i lan etme hakkına sah ip oldu­
ğu 1 980' lerde, bu kesinlikle doğruydu.  

Bütçeyi kullanmadaki özerkliği artırılan bir okul müdürü ,  büt­
çenin akla aykırı ölçüde büyük bir bölümünü, müdüriyet sekreter­
liğine fazladan destek için ya da aşın eğlence masraflarını karşı la­
mak için kullansa, bu davranışı etiğe uygun sayıl ır mı? Müdürün  
konumu ona bu hakkı verir mi? Politikacılar, kendi maaşların ı  sap­
tamada Tanrı vergisi bir hakka sahip oldukların ı  düşünürler; ama 
müdürler, okuldaki diğer kişiler pahasına kendilerine maaş zammı 
yapsalar, dikkate değer itirazlarla karşılaşırlar. Ne var ki  pek çok 
okulda, kişisel kazanç hakkına inanı ldığına ilişkin çarpıcı kanıtlar 
vardır. Kimileri okulun kırtasiye araç gerecin i  izin almadan kulla­
n ır. Diğerleri spor aletlerini ailesine kullandırır ya da telefonları ve 
fotokopi makinelerini kişisel işleri için kullanır. 

Batı Madencilik Şirketi Davranış Kuralları kitapçığında ( 1 995 : 
22), işçiler, bölgedeki okula bir bisiklet yolu yapmak için, şirketin 
bir kamyon kum ya da bir yükleme makinesi sağlayıp sağlayama-
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yacağını sordular. Şirket varl ıklarının özel çıkar için kullan ılmama­
sı gerektiği yanıtım aldılar. Eğer bu varl ıklar, şirket tarafından des­
teklenen yerel topluluk projeleri için bölge müdürünün onayıyla 
kullanıl ırsa, çıkar çatışması olmaz. Oku l malını kişisel amaçla kul­
lanma konusu, bir öğretmenin okuldan sonraki dans dersleri için 
okulun CD çalarım ödünç aldığı 9 .3  vaka çal ışmasında ele al ınmış­
tır. 

Hakların kaynağı neresidir? Herkes eşit haklara mı  sahiptir? 
Ben, hiçbir öğretmenin diğerlerinden daha fazla tat i l i  hak ettiğine 
inanmıyorum; fakat daha üst konumda olan kimileri, örneğin kon­
ferans ücretlerin in  okul tarafından ödenmesinin,  kendi yasal hakkı 
olduğunu h issedebi l ir; çünkü onun mesleki gelişimden daha fazla 
sayıda insan yararlanacaktır. Bir öğretmenin yı l l ık izin hakkı var­
dır; ama ücretsiz mesleki gelişim, tıbbi tedavi ve düzgün bir yaşam 
standardına şu anda hakkı yoktur. Tüm bunlar ödüller deği l ,  işve­
ren le görüşme yapılarak varılan anlaşmalar sonucu elde edilebilen 
ayrıcalıklardır. Diğer bölümlerde ortaya ç ıkan soru lar burada biraz 
daha farkl ı  bir görünüm içinde yeniden kendilerin i  gösterir. Öğren­
me özrü olanlara mı  yoksa eğitimden en fazla yararlanacak olan ye­
tenekl i lere mi  eğitim veriyoruz? Mülkiyet haklarına baktığımızda, 
bir öğretmenin okulun kırtasiyesini kul lanmaya, en iyi bürolara sa­
hip olmaya, ev ekonomisi derslerinden eve yiyecek götürmeye hak­
kı var m ıdır? Fen laboratuvarları, sanat sın ıflarından daha fazla mı  
kaynak hak eder? Kimler ödül almayı hak eder; yalnızca akademik 
konularda ya da spor etkin liklerinde başarı gösterenler mi? 

5. 2 Okulla rdaki  h a k la r  

Okul lardaki lerin hakları varsa, bun lar hangi haklard ı r  ya da 
hangi haklar olmal ı d ı r? Aşağ ıdaki hakları b i r düşünün : 
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• Öğrencin in  sigara içmediği yerde öğretmen in içmesi 
• Başka kimse bedensel ceza veremezken müdür yard ımc ı ­

s ı n ı n  vermesi 
• Müdürün kişisel sekreteri olması 



• Müdürün kendine faz ladan sorumlu luk ödeneği vermesi 
• 1 2 . s ın ı ftaki çocukları n ortak bir odas ın ı n  olması 
• Devlet oku lunun ,  seçmeli derslerde kul lan ı lan özel araç 

gereç için vel i lerden ücret alması 
• Başka kimsenin deği l , yaln ızca müdürün ,  öğrenci n in oku l ­

dan at ı lması n ı  önerebi lmesi 
• Hiç kimse küfredemezken müdürün küfretmesi 
• Başka kimsenin değ i l ,  yaln ızca oku l müdürünün giy im 

standartları n ı  uygulatması 
• 1 8  yaş ındaki bir öğrencin in  bir öğretmenle aşk i l işkisi ya­

şaması 
• Bir öğretmeni n ,  oku l la i l işkisi o lmayan , evl i l ik d ış ı bir i l işki ­

s in in olması 
• Bir erkek öğretmen in çocuk sahibi olmas ı  
• Bekar bir kad ı n  öğretmenin ders verdiği dönemde, gözle 

görülür biçimde hami le o lması 
• Yetersiz l ik nedeniyle işten ç ıkarı lan bir öğretmenin i ki y ı l ­

l ı k  maaş ın ı  alması 
• Bir öğretmenin 65 yaş ına geld ikten sonra öğretmenl iğe 

devam etmesi 

Hak denen şey nedir? Benn (Benn ve Peters 1 959 'da), in�an 
hakların ın temel gereksinimlerin ya da çıkarların ,  itiraza temel teş­
kil edecek ve reform pol itikalarının gerekçesi olacak biçimde ifa­
desi olduğunu iddia eder. Daha önce gördüğümüz gibi, bunlar, ada­
let ve eşitlik gibi idealleri çağırmaları bakımından, iyil ikseverlik ve 
yardımseverlik yönelimlerinden farklıdırlar. Benn, hakkın genel l ik­
le yasal hukuk tarafından desteklenen bir iddia olarak düşünüldü­
ğünü söyler; ama gördüğümüz gibi yasalar, her zaman etiğe uygun 
deği l lerdir. Belki  yasal bir hakla etik bir hak arasındaki farkı aklı­
mızdan çıkarmamalıyız. Benn, ayrıca hakkın yasayla korunan bir 
çıkar olduğunu bel irtir. 
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D. H A KLAR I N  K AY N A Ô I  N ERES i D İ R '! 

Geleneksel olarak, hakların doğa kanunundan veya Roma'da her 
zaman iyi ve adil olanı temsil eden, evrensel ilkelere duyulan bir tür 
Kohlberg öncesi inanca karşı l ık gelen ius natura/e 'den ç ıktığı ve 
bunların güvencesi altında olduğu düşünülürdü. Kohlberg ' i n  evren­
sel bir adalet kavramına i l işkin görgül incelemeleri , adaletin bir in­
san ya da toplum yapısı olmadığın ı ,  geleneğin üzerinde ve ötesinde 
varolduğunu gösterme çabasının bir parçasıydı . Amerikan Anaya­
sası "geri alınamaz haklar" terimini  kul landığında, sonsuz ve değiş­
mez bir adalet varsayar. Tüm doğal haklar kavramlarında ortak 
olan , yaşadıkları ü lkelerin yasalarından, doğum ya da yaşam koşul­
larından bağımsız olarak ve hatta bir i ,  haklarından yararlanmaları ­
n ı  etkil i  biçimde önlese bile, bütün insanların bel l i  haklara sahip ol­
duğudur. Bu herkese, ister eğitim ,  ister yaşama, ister özgürlük ve 
mutluluk ve hatta Fransız devrimcilerin uğrunda öldükleri "özgür­
lük, eşitlik, kardeşlik" olsun ,  bazı haklar veriyor gibi görünür. 

Ne var ki ben, doğal olan ya da olmayan haklar hakkındaki ko­
nuşmaların çoğunun bir söylem numarasından başka bir şey olma­
dığına inanıyorum. "Haklar" kavramını  doğallaştırmak,  herhangi 
bir tutumu meşrulaştırmanın  bir yoludur; doğalcıl ık, zeka, cinsell ik 
ve erkek ayrıcalığı gibi pek çok başka alanda işe yaramıştır. Şu  an­
da sahip olduğumuz hakların gerekçesi nereden gel ir? Bu, kendi 
kendine gönderme yapan bir söz kalabalığı gibi görünecektir: Bel­
l i  haklar, kurumsal yapı lar olarak değerlendirilebi lir, bu nedenle 
bunlar gerekçelendirilebil ir haklardır. Bu  bel l i  haklar gerekçelendi­
rilebilir oldukları için kurumsallaşırlar. Benzer biçimde hakları 
hak yapan , en fazla toplumsal ve kurumsal güce sahip olanın buy­
ruğudur. Kurumsallaşmış ç ıkarlar olmayan hakların akı lcı bir bi­
çimde nasıl talep edilebi leceğini  anlamak güçtür. 

Barrow ( 1 975 :  1 43) ,  haklara başvurduğumuz zaman , önceden 
kabul edilmiş bir ahlaki şemaya ya da kurallar kümesine başvuru­
yor olduğumuzu söyler. B ir insanın özgür olması, kendi kendini  yö­
netmesi, eğitim görmesi vb. ' n in  gerekli l iğini doğru bulduğumuz 
gibi ,  kişi ler için bağlayıcı bel l i  bir aklak kuralları sistemi olduğunu  
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varsayar ve içten içe, diğerlerinin bu varsayımımızı  paylaşmalarını 
talep ederiz .  Barrow'un bel irttiği gibi, buna koşut olan bir durum 
da, kişi , yasal hakkı olduğunu söylediği ve dolayısıyla yasalarımı­
zın içinde bir kural sistemi bulunduğunu varsaydığı, buna göre ken­
disinin de bedava ve zorunlu eğitime, oy kul lanmaya, kendi evinde 
kendi istediği gibi davranmaya hakkı olduğunu iddia ettiği zaman 
ortaya çıkar. Ama bu ikisi arasında anlamlı  bir fark vardır. Yasalar, 
geniş bir kütüphane alanında korumaya alınmıştır; doğrulukları ka­
nıtlanabilir bir biçimde mevcutturlar. İnsanların belli ahlaki hakları 
olup olmadığı konusunda, ancak bel l i  bir ah laki bakış açısını pay­
laşırsak görüş birliğine varabiliriz. Bir kişinin etik bir hakka sahip 
olduğunu iddia ederken takınabi leceği kesinl ik havası teh likeli bir 
biçimde yanı ltıcıdır. Öyle görünüyor ki etik haklar, yalnızca, mev­
cut yasalar yaygın etik geleneklerle çatıştığı zaman ortaya çıkar ve 
kişi , kabul edilebil ir etik gerekçelerle, yasayı değiştirmeyi istediği 
zaman benimsenir. Bu nedenledir ki kürtajın yasaya aykırı olduğu 
eyaletlerde, kadın ın kendi bedenine ne yapacağına karar verme 
hakkı kuvvetle vurgulanır. Kürtajın yasal olduğu eyaletlerde ise do­
ğal bir hak olarak üretilen, yaşama hakkıdır. Benzer biçimde, öta­
nazi yasalarının sorgu lanmakta olduğu Avustralya'da yaşama hak­
kına inananlarla onurlu ölme hakkına inananlar arasında çözüleme­
yen tartışmalar geçmektedir. Haklar, mevcut bir yasayı değiştirme­
nin etik açıdan istenir kabul edi ldiği durumlarda ortaya çıkar. 

5. 3 Gerekeni  yap m a  hakk ı  

Okul tati l i nde, bi r erkek öğretmenin yüzme öğrettiği çocu­

ğun ebeveyni ,  oku l müdürüne,  öğretmenin oğlunu taciz etti­

ğini bi ldird i . *  Müdür, öğretmeni yan ı na çağ ı rd ı *  ve öğretmen 

böyle bir taciz olay ı n ı  şiddetle reddetti . Müdür öğretmenin 

anlattıkları na i nand ı *  ve durumu pol ise bi ld irmedi .  Ne var ki 

öğretmen,  şikAyette bulunan kişi n in kim olduğunu öğrenmek 

istedi ;* çünkü kişi l iği n in küçük düşürü lmesi nden dolay ı o ki­

şiye dava açmayı yasal hakkı olarak görüyordu. Müdür, suç-
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!anan öğretmene şikayetçi ebeveynin ad ı n ı  vermed i . •  Bu du­
rumda, öğretmenin ,  yürür lükteki yasalar uyar ınca gerekeni 
yapma hakkı vard ı r  ve bu da, olanlar ı  kendi açıs ı ndan müdü ­
re an latmaktı r. Öğretmene bu hak veri ldi ve bu ölçüde , ada­
let yerin i  buldu . Ne var ki as ı ls ız suçlaman ı n  olas ı sonuçla­
r ı ndan biri ebeveynin öğretmen hakk ı nda yalan yan l ı ş  söy­
lenti ler yayarak onun ad ı n ı  lekelemesidi r ve öğretmen ,  söz 
konusu ebeveyn in  kim olduğunu b i lmediği takdirde, bunu ön­
lemek iç in hiçbir şey yapamaz . Öğretmen, gerçeğin  herkes 
taraf ı ndan bi l inmesi için kendin i mahkemede savunma hakkı 
olduğunu iddia edecekti r. Siz müdür olsayd ın ı z ,  şikayetçi 
ebeveyni n  ad ı n ı  aç ı klar m ıyd ı n ız? Karar ın ıza gerekçe gös­
termek için haklar sav ın ı  mı ku l lan ı rd ı n ız yoksa sonuçlar ve 
önemseme gibi diğer savları m ı ?  

Hakların ,  mevcut yasaların v e  resmi olmayan ahlaki gelenekle­
rin toplumsal ve politik manipülasyonu sonucunda ortaya çıktığını 
söylersek, hakların kaynağına i l işkin sorumuzu geçici olarak yanıt­
lamış oluruz. Aklınıza, okulunuzda hakların sorun haline gelebile­
ceği durumlar geliyor mu? Özel l ikle öğretim programındaki zorun­
lu değişiklikler gerekli kıldığı zaman, öğretmenlerin mesleki geli­
şim için okul saatlerinde ücretl i  izin kullanmaya hakları olduğunu 
düşünüyor musunuz? Peki bu hakkı nasıl gerekçelendirirsiniz? Ge­
rekçelerin iz, tutarlılığı, sonuçları ve önemsemeyi ne ölçüde dikka­
te alır? Gi l ligan "erkek etik"e, i lke etiği dediği zaman, bu erkek eti­
ğini haklar etiği olarak görür, önemseme etiğin i  ise sorumluluk eti­
ği olarak kabul eder. 

Gill igan 'a göre, i lke etiği genel l ikle, dil in halihazırda baskın 
kıldığı soyutlamalara inananların çıkarlarına uygun olarak işliyor­
du. İdealleştirilmiş soyutlamalar, güç farklılıklarını hesaba katmaz. 
Bunun anlamı, yasa yapıcıların kendi çıkarlarına göre hareket et­
mek için gerçekten daha fazla fırsatları olduğudur. Yararı en üst dü­
zeye çıkarmayı amaçlayan sonuççu tutum,  güce sahip olanlara, 
zenginliği ve güçleri dağıtmak için bir stratej i  vermiştir ki bunun 
adil olduğu söylenebilir. Öte yandan, yararı en üst düzeye çıkarma 
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ve eşitlere eşit dağıtım yapma kavramlarının her ikisi de malların 
adil dağıtımıyla ilgili kavramlarıdır ve bunlar, �ili insanların özel 
gereksinimleri , nitelikleri ya da konumları nedeniyle eşit olmayan 
bir dağıtıma özel hakları olduğu görüşüyle veya hak ettiğini alma 
kavramıyla çelişir. "Adalet" ve "haklar", bugünlerde yaygın eğitim 
söyleminde giderek daha az görünen kavramlardır; çünkü bunların 
varolan üstünlükler lehine iş gördüğü düşünülmektedir. Bunları , 
daha az güce sahip olanların kurallarda değişiklik yapılması yönün­
de iddialar ortaya koymalarına izin verecek mücadele alanlan ola­
rak görmek daha yararlı olacaktır. 
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VI 

İy iy i en üst düzeye ç ıkarmak 

İşte bu ,  o sarsı lmaz kuraldır 
Hiç di l lerinden düşmeyen 
En bilge olanların: Herkesin iyiliği için, 
Kişisel çıkarlar bir yana bırakı lmalıdır. 

Mil ıon, Samson Agonistes, 1 .865 

Doğada, ödü l ler ve cezalar değil ,  yalnızca sonuçlar vardır. 
R.G.  lngersol l ,  Lecıures and Essay.ı· 

Öğretmenler, adalet ya da erdem hakkındaki uzun tartışmalardan 
ara sıra bıkabilirler. Etik üzerine derinlemesine düşünmenin amacı ,  
bilimsel ya da felsefi değil ;  pratiktir. Her nasılsa, insanları ve ey­
lemlerini daha iyi kılmak için etiği daha iyi anlamak isteriz. Aristo 
( l 969), mutluluğun, genel gönence, iyi topluma katkıda bulundu­
ğundan ve etiğin de iyi toplumun yaratılmasına g idecek tek yol ol­
duğundan söz eder. Hedef, ulaşılabildiğince ileri ölçüde kendine 
yeterlik olsa da, Aristo bizi uyarır: "Kendine yeterlikle anlatmak is­
tediğimiz, yalnız bir yaşam süren tek bir kişi için yeterli olan değil­
dir. Kavramın içine anne babalar, çocuklar, eşler ve genel olarak da 
arkadaşlar ve yurttaşlar g irer; çünkü insan, yurttaşlık için doğar." 
Aristo 'nun erekbilimsel uyarısına katılmayabiliriz; ancak etiğin 
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yurttaşl ıkla bir ortak yönü, Ötekini dikkate almak, diğer insanların 
gereksinimlerine duyarlı olmaktır. Federal yönelimin şu anda yurt­
taşlığı geliştirmeye gösterdiği ilgi, insanların daha iyi geçinmeleri­
ni, onları ortak bir gönencin sivi l ,  katı l ımcı üyeleri yapmayı sağla­
ma yönündeki pratik bir düşünceden kaynaklanmaktadır. Sonuççu 
görüş, bizi , ahili.ki bir eylemi düşünürken, sonuçları kestirmeye ce­
saretlendirir. Herhangi bir eylemi gerçekleştirmenin uygulamada 
doğuracağı sonuçlar, eylemi gerçekleştirmemenin uygulamadaki 
sonuçlarıyla birl ikle göz önüne alınmalıdır. Böyle bir tuluma akılcı 
olmak diyoruz. Akılcı l ık ,  şimdinin ötesine gitme ve şimdi yapı lanın 
geçmiş ve gelecekle i l işkisini dikkate alma yeteneğidir. Ahlaki bir 
durumda ne yapacağını düşünen her birey, düşünülen bir eylemin 
sonunda ortaya çıkabilecek iyiyi ve zararı ve özell ikle de yalnız 
kendisinin deği l ,  diğer insanların görebi leceği iyiyi ve zararı dikka­
te almalıdır. Ahlaklı bir bireyin göz önünde tutması gereken dört 
nokta, diğerlerinin iyil iği ,  kendi iyi l iği ,  diğerlerine gelebilecek za­
rar ve kendine gelebilecek zarardır. Bunların hiçbiri mutlak olma­
makla birlikte , ne yapılacağı düşünülürken hiçbiri dışarıda bırakıla­
maz. 

Kişinin hem kendinin hem de diğerlerinin görebileceği yarar 
açısından herhangi bir eylemin yararlarını ve zararlarını  hesapladı­
ğı mutluluk hesabından söz etmiştim. Okulda ders malzemesi ola · 
rak kullanılan bir romanda, Ursula le Guin ' i n  Omelalardan Çıkıp 

Gelen kitabında geniş topluluğun mutluluk ve refahını sürdürmek 
için her yı l  bir çocuğun kurban edildiği varsayımsal durumu düşü­
nün. B ir çocuğun ölümü, bin yaşamın daha mutlu olmasını sağla­
yabilir. Ya da on bin yaşamın. Bu ,  durumu,  etiğe daha uygun kılar 
mı? Daha genel bir felsefi örnek de, on rehinenin yaşamını kurtar­
mak için bir rehinenin öldürülmesine izin vermektir. Şimdi , kurta­
rılan rehine sayısını yüz ya da bin yapın. Bu ,  sizin kararınızı değiş­
tirir mi? Bu örneklerin tamamen hayal ürünü olduğunu ve gerçek­
leşme olası l ığı bulunmadığını i leri sürerek söylediklerime karşı çı­
kılabilir. Ne var ki kitabın tamamında betimlenen durumlar gibi, 
bunlar da kendi etik varsayımlarımız üzerinde derinlemesine dü­
şünmemize yardımcı olacak düşünce deneyleri olarak görülmelidir. 
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A .  B ATA N G E M İ  i K İ LE M i  

Son bölümde gördüğümüz gibi, eğitim yönetiminde müdürler, sık­
l ıkla sın ırlı bir dizi kaynağı ,  ya en adi l ya da en etkili biçimde da­
ğıtma sorunuyla karşılaşırlar. Sorun ,  klasik batan gemi ikilemiyle 
ifade edilegelmişt ir. Boğulan on kişi ve cankurtaran sandal ında al­
tı kişil ik yer varsa, ne yaparsınız? En yüksek sayıda insanı kurtar­
maya çalışıp herkesin boğulması riskini göze alır mısınız? Kurtarı l ­
maya değer olanları kendi değerlerinize göre seçer ve seçiminizi ,  
toplumun geleceği için en fazla iyiyi amaçladığınız gerekçesiyle mi 
haklı gösterirsiniz? Arkadaşınızı mı  kurtarırsınız? Baban ızı mı  kur­
tarırsınız? Avukatı ve doktoru kurtarıp, alkolik emekl iyi arkada mı 
bırakırsınız? Kararınızın bir sonucu olarak kimilerinin ya da herke­
sin zarar göreceği bu durumda, yarar nası l  en üst düzeye çıkarı lır? 

Eğitimde yöneticiler, malların dağıtımında, hatta önceki bölüm­
de ele aldığımız bütçe kararların ı  verirken, genel l ikle benzer bir so­
runla karşılaşırlar. Paylaşı lacak sın ırlı m iktarda para vardır. Bu pa­
ra, yararı en üst düzeye çıkaracak şekilde nasıl dağıtı labi l ir? Yöne­
ticiler parayı en verimli  biçimde kullanacak ve bunu yapabi leceği ­
n i  göstermiş olanlara daha büyük m iktarlar m ı  verirler yoksa daha 
önce olumlu bir şey yapmak için adil bir fırsatları olmamış kişi lere 
olanak tanımak amacıyla, n i teliklerinden bağımsız olarak herkese, 
aynı en küçük miktarı mı verirler? Her iki durumun sonuçların ı  dü­
şünün. Önerilerden her biri uygulanacak olsa, okulda neler olabile­
ceğini  dikkate al ın .  

Sorun,  yalnızca yararı en üst  düzeye çıkarma veya sonuçları 
d ikkate alma bakış açı lan benimsendiğinde bir sorundur. Önemse­
me bakış açısı ,  soruya yanıt veremez. Tıpkı bir müdürün ,  kıt kay­
nakları yalnızca önemsediği kişilere dağılamaması gibi, batan ge­
miden hakkındaki duyguların ız en olumlu olan kişiyi kurtarmak da 
soruya adil bir yanıt gibi görünmez. Burada önemsemenin ,  hoşlan­
dığın ız kişiler için yaran en üst düzeye ç ıkarmak anlamına gelme­
diğine dikkat edin .  Yararlar, en şanssız olanlara dağıtı labilir ve bu­
na, önemsenmeye en fazla onların gereksinim duyması gerekçe 
gösterilebilir. Örneğin ,  Rahibe Teresa, ilk önce en çok sevdiklerine 
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deği l ,  i lgiye en fazla gereks inim duyanlara ilgi gösterir. Sorunun i l­
keli yanı tı ,  herkese eşit saygı göstermenizi ve insan lara size dav­
ranmalarını istediğiniz gibi davranmanızı gerektirir. Çok az insan , 
başkaları iç in kurban edi lmeyi isteyecektir; bu nedenle de 
Rawls 'un öne sürdüğü gibi, adi l  bir güç oyununda herkesi kurtar­
mak için el in izden geleni yapma seçeneği ,  tutarl ı l ık çerçevesinde 
tek adi l  çözüm olacaktır. 

Olası en fazla sayıda insan için en iyi i lkesinde, batan gemi iki­
leminin çıkardığı bir diğer güçlük, bu ilkenin ,  yarar sağlayanların 
sayısının zarar görenlerin sayısından fazla olduğu gerekçesiyle, ki­
mi insanlara zarar verebilecek adımlar atmayı haklı gösteriyor gibi 
görünmesidir. Güçlük, yararı sanki bir mal ya da eşyaymış gibi ölç­
meye çalışmaktan çıkar. 

Aşağıdaki durumda müdür siz olsan ız, iyiyi en üst düzeye çıkar­
ma pol itikasını  dikkate alarak nasıl karar verirdiniz ve olası en faz­
la insan için en iyiye öncelik vererek hareket etmeyi ne ölçüde ge­
rekl i  ya da istenir bulurdunuz? 

8. OLASI  EN FAZLA S AY I DA İ N S A N  İÇ İ N  EN İ Y İ 

Küçük bir kasabada Plymouth Kardeşler çoğunluğu oluşturuyor ve 
bundan dolayı kasaba okulundaki öğrencilerin çoğunluğu da onla­
rın çocukları. Plymouth Kardeşler, çocuklarının ,  şeytanın aletleri 
olduğuna inandıkları elektronik teknoloj iyi kullanmalarına izin 
vermiyor. 

6. 1 Dini  çoğ u n luklar  

Bir  kasabada okul müdürü olan Bruce, öğrenci lerin in  ço­

ğunluğunun din i  b ir  grubu n  üyeleri o lması  sorunuyla karş ı la­

ş ı r. P lymouth Kardeşler adl ı  bu grup, video, bi lgisayar, radyo 

ve televizyon da dahi l  olmak üzere her türlü teknoloj in in  şey­

tan işi olduğuna inan ı r. Ayn ı  d in i  grup, ayn ı  zamanda, küçük 

kasabadaki en büyük kültürel gruptur ve grubun dini l iderleri 
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kasaba pol it ikas ı na ağ ı rl ı ğ ı n ı  koymuştur. * Bruce , bi lg i tekno­
loj is i  arac ı l ığ ıy la daha zengi n bir dünyaya erişim leri o lmayan 
öğrenci ler in eğitimlerin in  engel lendiğ ine inan ı rsa, d in i  grubun 
üyesi olan öğrenci ler ve eğitimde teknoloj in in  yararlar ı n ı  gör­
me gibi akla yatk ın  bir beklenti leri olan öğrenci ler aç ı s ı ndan , 
i nancı n ı n  sonuçları neler olacakt ı r? P lymouth Kardeşlere ,  d i ­
n i  i nançları na göre davranabi lecekleri kendi leri ne özel b i r  
oku l  açmalar ı n ı  söylerse , *  kendi devlet oku lunda kalan öğ­
renci leri n  say ıs ı  o denl i  azalacakt ı r  ki Bruce , oku lunun ka­
panması veya en iyi koşu l larda, Plymouth Kardeşleri n oku­
lun d ı ş ı nda tutu lmas ı n ı  istediği teknoloj i  de dah i l  o lmak üze­
re , kaynaklar ın ve olanaklar ın azalması sorunuyla karşı kar­
ş ıya kalacakt ı r. Ne var ki teknoloj in in  ku l lan ı ld ığ ı *  ve kul lan ı l ­
mad ığ ı  i ki ayrı s ı n ı f açmak içi n yeterl i kaynağ ı  o lmad ığ ı  gibi , 
s ı n ı f lara eğitim görmemiş öğretmenleri geti rme yetkisi de 
yoktur. *  Bruce'un hangi eylem i ,  zararı en aza ind i recekti r? 
Bu olası çat ışmay ı ,  her iki taraf ı n  da kazançl ı ç ıkacağ ı b ir du­
ruma dönüştürmenin herhangi b ir yolu var m ıd ı r? 

Olası en fazla sayıda insan için en iyi amaçlandığında en fazla 
sayıda insanı içeren çerçeve ne kadar geniş olacaktır? Yukarıdaki 
durumdaki bir müdür, sorunu,  yerel toplumun gereksin imlerin i  göz 
önünde tutup, aynı okul içinde biri teknolojiyi kullanan d iğeri kul­
lanmayan iki okul oluşturma yoluna giderek çözdü. Kohlbergci i l ­
ke ,  yani tutarlılık çerçevesi nde, herkes eşittir ve en et ik karar, an­
cak tüm insanlık için en iyi yönünde verilecektir. Bu  vaka çalışma­
sının ortaya çıkardığı diğer etik konular içinde, öğretim programı­
nın içeriği bir yana bırakılsa bile, okulun zaman ç izelgesi ve araç 
gereçle i lgi l i  kararlarına, herhangi  bir çokkültürlü topluluğun ka­
tı l ımının nasıl sağlanabileceği vardır. Okulun içindeki topluluğun 
içine, farklı topluluk değerleri ne ölçüde katıla.bi l ir/katılmalıdır ve 
bunu yaparken de belirlenmiş bir eğitim ethosu ne ölçüde koruna­
bil ir/korunmalıdır? Kasabada ya da toplulukta Aborij i n  nüfusun 
fazlalığı da daha farklı sorunlar ortaya çıkarabi l ir. 

Farkın hoşgörü lmesinin getireceği algılanan daha iyiyi korumak 
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amacıyla, kimi çocukları eğitime yardımcı elektronik araçlardan 
yoksun bırakmak, bu durumda ciddi l'>ir etik sorun gibi görünmez; 
ancak eğer öğretmen , bu durumun öğrenci lerin daha geniş bir bakış 
açısına erişimlerine olanak vermeyerek on ların gelecekte bilgili bi­
reyler olarak gel işmelerine zarar verdiğine gerçekten inanırsa, o za­
man çifte etki sorununun pençesine düşmüş demektir. 

C .  Ç İ FTE ETK İ  DOKTR İ N İ  

Sonuçlar karmaşık olduğunda, bir eylemin ahlaka uygunluğunu ölç­
mek için zaman zaman yol gösterici olarak iki doktrin,  çifte etki 
doktrin i  ve yapma ve izin verme doktrini kullanılır. Avustralya Tıp 
Birliği, tıp etiğinde zaman zaman bun ları yol gösterici i lkeler olarak 
kul lanmakta ve şu anda ötanazi konusundaki yasal tartışmayı yön­
lendirmektedir. Çifte etki doktrin in i  açıklamanın en kolay yolu ,  tıp 
literatüründen bir örneğe başvurmaktır. Şu iki vakayı düşünün:  

1 .  Vaka: Doğum yapmakta olan bir kadın, eğer fetüsün başı ezil­
mezse (bu işleme kraniotomi adı veri l ir) doğum sırasında 
ölecektir. Doktor kraniotomi yapar ve kadını kurtarır. 

2. Vaka: B ir kadın rahim kanseridir ve rahmi alınmazsa ölecektir. 
Kadın dokuz aylık hamiledir. Doktor rahmi alır ve kadını 
kurtarır. 

Birinei ve ikinci vaka ahlaki açıdan birbirine denk midir? Çifte et­
ki doktrininin savunucularına göre, değildir. Bunlar, ikinci vakanın 
haklı, birincinin haksız olduğunu iddia ederler. Aradaki bakışımsız­
lığın nedeni nedir? B irinci vakada doktor, bir kısıtlama ihlali yap­
mıştır; çünkü dolaysız niyeti, amacı, fetüsün başını ezmek ve onu 
öldürmektir. Oysa ikinci vakada niyeti ,  annenin rahmini almaktır. 
Fetüsün ölümü, yalnızca ikincil bir etkidir. Doktor, fetüsün ölmesi 
sonucunu önceden bilerek doğurmuştur; ama amacı fetüsü öldür­
mek değildir. 

Çifte etki doktrininin savunucuları, eylemleriniz ahlaki açıdan 
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karşı çıkı labi lecek bir şeye yol açar ya da böyle bir şeyi ön lemede 
başarısız olursa, ama eğer bu sonucu amaçlamadıysan ız, o zaman 
mutlaka bir kısıt lama ihlali yapmış olmayacağınızı iddia ederler. 
Zaman zaman , normalde amaçlamanıza izin veri lmeyecek bir so­
nucu , önceden bi lerek ortaya çıkarmanıza izin veri l ir. Diyelim ki 
biri , daha güçlü bir sonuççu tutumdan bir iddiayla ortaya çıkıyor ve 
yukarıdakinin tersini savunarak birinci vakada doktorun kesinl ikle 
iyi niyetli davrandığını ;  çünkü bir yaşamı korumakla kalmayıp ka­
dına on çocuk daha doğurma olanağı vererek tek bir çocuğun yit i­
mini  dengelediğini söylüyor. Bundan dolayı ,  birden çok çocuk ola­
sıl ıgını korumak amacıyla bir çocuğun feda edi lmesi, bu eylemi 
"kötü" olmaktan çıkarıyor. İkinci vakada, doktor, bir bebeği almak­
la kalmıyor, annenin gelecekte çocuk doğurma yetisini de el inden 
al ıyor: Bu (üretim bakımından) gerçekten olumsuz, dolayısıyla 
"kötü" bir edimdir. 

On başka bebeğin doğabi lmesi için bir bebeği öldürmenin doğ­
ru olduğunu ancak bir sonuççu söyleyebil ir. Tutarlı l ık çerçevesinde 
iş gören biri , bu fikre kuvvetle karşı çıkacaktır. Rahmin alınmasına 
karşı bebeğin başının ezilmesi vakasında öneml i  olan nokta, her iki 
vakada da, bebeğin doktorun ahlak i  sorumlu luğu altındaki ahliiki 
bir hasta olmasıdır. Batan gemi ikileminde olduğu gibi, bebeğe ve 
annesine karşı ahlaki sorumluluğumuz eşittir. Önce anneyi kurtar­
ma yönündeki karar verildikten sonra, doktorun bunu nasıl yapaca­
ğı, ç ifte etki doktrininin savunucularına göre, ahlak i  ağırl ık taşır. 
Bir  vakada doktor bebeği öldürebil ir ve diğer vakada bilerek bebe­
ğin ölmesi sonucunu .ortaya çıkarabi l ir, fakat kesin bir ifadeyle be­
beği öldürmez. 

Çifte etki doktrin inin tanıt ı lmasının amacı ,  sonuççu tutumu des- · 

tekleyen neden-sonuç mantığını ve n iyet kavramının bu mantıkla 
hala nası l  bağlantılı olduğunu göstermektir. Herhangi bir eylemin 
sorunlu olduğunu göstermek için,  eylemin yalnızca sonuçları deği l ,  
akla aykırı olduğu ya da kendiyle çeliştiği de gösterilmelidir. Basit 
bir sonuççu çizgi, çifte etki doktrin in i  kabul edemez; bu tutarlı l ık 
ve sonuçlar tutumları arasında bir bağ sunar. 

Ş imdi önceki örneğimizdeki müdürün iki lemin i  bu çerçeveye 
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yerleştirel im. Yine iki vakamız var. Her bir vakada, eğitimin tüm 
çocuklar için fırsat kapılarını açmak olduğuna ve kırsal bir kasaba­
da en iyi kaynakların elektronik olduğuna içten likle inanan , kendi­
ni iş ine adamış bir öğretmenimiz var. İlk vakada öğretmen, Plymo­
uth Kardeşlerin sınıfta ideolojik zarar görmesi pahasına dahi olsa, 
elektronik araçların sınıfta kullanımını destekleyecekt ir. İkinci va­
kada öğretmen, öğrencilerinin çoğunun inancının farkındadır; fakat 
onların dar bir inanç kümesi içinde hareket ettiğine ve özell ikle bil­
gi teknolojisi araçlarıyla onlara daha geniş bir dizi alternatif suna­
rak bu inançlara meydan okumanın kendi görevi olduğuna inanır. 
Kasabadaki anne babaların ve yaşl ı ların itirazlarına karşın, çocuk­
ların daha iyi bir dünya görüşü olduğuna inandığı şey yönünde de­
ğişmelerin i  sağlamak amacıyla, İnternete girmelerinde ve alternatif 
bakış açılarını tartışmalarında ısrar eder. 

İlk vakada öğretmen haklıdır, çünkü çocukların dini inançlarına 
zarar vermeyi amaçlamamıştır. Yalnızca önceden bilerek, çocukla­
rın okulda, evde kendilerine öğretilenlerle tutarl ı olmayan bir eği­
t im almaları sonucunu doğurmuştur. Amacı ,  çocukların eğitimidir. 
Öte yandan ikinci vakada öğretmen, yanl ış  bir şey yapmıştır. Ço­
cukların dini  inançlarını yıkmayı amaçlamıştır. İki vaka arasındaki 
başlica fark, n iyettir. Öğretmen,  çocukları , bir biçimde, dini inanç­
larını yıkmadan eğitebilmiş olsaydı, böyle bir seçim yaptığı içın 
doyuma ulaşmış, hatta rahatlamış olacaktı .  Ne var ki ikinci vakada 
öğretmene çocukların inançlarının değişmesiyle sonuçlanmayacak 
bir seçenek verilseydi ,  öğretmen bunu seçmezdi .  Öğretmenin ama­
cı ,  çocukları, i nançlarının ötesine taşımak ve bunu yapmak için bil­
g i  teknolojisini  kul lanmaktır. Bu, onun dolaysız niyeti , amacının ta 

kendisidir. 
Thomas Nagel, The View From Nowhere (Hiçbir Yerden Bakın­

ca) adl ı  kitabında, kötü bir sonucu amaçlamanın , önceden görülebi­
lir bir biçimde kötü bir sonuç yaratmaktan daha kötü olduğunu söy­
leyerek, bu çifte etki doktrinini  destekler. Bu iddiasına aşağıdaki 
parçada açıklama getirir: 

Bir araç olarak bile olsa kötüyü amaçlamak, kişinin ey lemlerini kötü-
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lüğün yönlendirmes idir. K iş i ,  eylemini kötülük doğuracak biçimde 
düzenlemeye hazırl ıkl ı  olmalıd ır. Ama kötünün özü, bize it ici gelmes i 
gereğidir. Bir şey kötüyse eğer, eylemlerimiz, onun devam eııirilmesi ­
ne deği l ;  ortadan kaldırı lmas ına yönlendirilmelidir. Kötünün anlamı 
budur. Kötüyü hedeflediğimiz zaman, doğrudan kuralcı akıma karş ı  
yüzeriz . . .  Sonucu iyi olacak bi le olsa ,  bi lerek ve isteyerek kötü lük 
yapmakta özel l ikle yanl ış olan, kişinin amacında içsel olan değere kar­
şı kör gibi mücadele etmesidir. 

(Nagcl 1 986: I K l -2)  

Çifte etki doktrininin amacı ,  her eylem hakkında bir iyi ya da kötü 
yargısında bulunmak değildir. Bu ,  daha çok, sonuçların yanı sıra ki­
şinin n iyetlerine bakmak isteyenlere yol gösteren bir "ahlaki hari­
ta"dır. Doktrin in  hedefi , yaptığınız şeyin doğru mu yanlış mı oldu­
ğunu belirlemenize yardım etmektir. Eğer siz, kötü bir şeyi hedefl i ­
yorsanız, kendi bel l i  et ik i lkelerin izin kısıtlamasın ı  ihlal ederek 
yanlış bir şey yaparsınız; çünkü tutarl ı davranmamış olursunuz. 
Ama eğer son derece masum (ve büyük olasıl ıkla gerekli )  bir şeyi ,  
sonucun kötü olacağına üzü lerek amaçl ıyorsanız, ayn ı  anlamda bir 
kısıtlamayı gerçekten ihlal ediyor sayılmazsınız. Böylece, dini bir 
inancın yerine kendi doktrin lerini koymaya çalışan müdür, kötü lük 
amaçlarken,  Plymouth Kardeşleri, kendi inançlarının eğitim bakı­
mından değerl i  olduğuna ikna etmeye çalışan müdürün amacı ,  kö­
tülük değildir. Eğitimle i lgil i  değerlerle bunlara uymayan dini 
inançlar arasında ortak bir uzlaşma bulmaya çalışmak kendi başına 
kötü deği ldir; ne yazık ki din iinançları zayıflatma sonucunu doğu­
rabilir. 

D. SON UÇÇ U L U K V E  YAR A R C I L I K  

Bu,  tutarlılık tutumunun sonuççu tutumla örtüştüğünü bir kez daha 
gösterdi .  Barrow ( 1 975 : 9 1 - 1 1 5 ) ,  yararcılık adın ı  verdiği sonuççu­
luğun güçlü ve zayıf yönlerin in ayrıntıların ı  titizlikle verir. Herhan­
gi bir sonuççu kurama başlıca iki itiraz olduğunu belirtir; bunlar, 
"dır"dan "malıdır"a kayma ve yararla adaleti birbirine karıştırma-
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dır. Bu durumların ikisinde de gerçekle değerler birbirine karışır ve 
bilimsel ve etik bakış açı ları birbirinden ayırt edilemez. 

İlk olarak, herkesin mutluluk aradığı yönündeki doğalcı varsa­
yımdan, kişinin kendi mutluluğunu ya da başkalarının mutluluğunu 
aynı ışıkta görmesinin akılcı ya da doğru olduğu yönündeki kural­
cı yargıya geçiş fazlasıyla ani olmuştur. Bu, bir "dır"dan bir "malı­
dır" çıkarmaktır ve bir gerçek ifadesinden mant ıksal olarak bir de­
ğer ifadesi ç ıkarı lamayacağına inananlar bunun bir hata olduğunu 
düşünürler. Bu tutum, önemli saldırılarla karşı karşıya kalmıştır; 
çünkü olgusal ifadelerin değer yüklü olduğu gösteri lmiştir (Kovesi 
1 978 ;  Kuhn 1 972) .  Pek çok kişinin yansızlığını sorgulamadan ka­
bul ett iği ,  olguları betimleyişinizi destekleyen değerleri aç ığa çı­
karmak ve bu değerlerin savunmak istediğiniz et ik tutumla nasıl tu­
tarl ı olduğunu göstermek daha iyi olacaktır. Bu,  gerçeklerimizin ve 
değerlerimizin, kültürel çerçeveler ve ilk-kuramlar içinde birbiri ne 
sıkı sıkıya bağlı olduğunu ve önkabul lerin incelenmesinin ve hal­
kın incelemesine sunulmasının kararların alınmasını kolaylaştıra­
cağını  savlayan postmodemizmle ve yapısalcıl ık sonrasıyla tutarlı­
dır. 

Sonuççu bir kuramın ne yapmamız gerektiğini bize söylemede­
ki yetersizl iği ,  idari bir sınırlı bütçe sorunuyla gösteri lebil ir. Eğer 
bir eğitim sisteminin 800 okula dağıtacak yalnızca 200 milyon do­
lan varsa, bu s istem)'irmi seçkin okula 1 milyon dolar vererek, bel ­
ki de bunlara öğrencileri iç in  en üst  düzeyde etki l i  ve ortak gönenç 
için daha verimli olma olanağını  tanımalı ve kalan okulların her bi­
rine 230 biner dolar mı  vermelidir yoksa her bir okula 250 bin do­
lar mı vermelidir? Bu ,  bir adalet i lkesi olmaktan çok, bir yarar i lke­
sidir. İvan İll ich, tıbbi veya dini bir kurum olsun ya da bir eğitim 
kurumu olsun ,  her büyük kurumun sayı sayarak karar verme eği l i­
minden söz etmişti . Sanki bu, savaşı kazananı belirlemek için ölü 
sayısını kullanan grafik bir gösterimle etik sorunu karara bağl ıyor­
du. Yarar i lkesine, Hiroşima'n ın  bombalanması gibi durumlarda 
başvurulmuştur. Burada, milyonlarca masum insanın ölmesine kar­
şın, bomba atı larak savaş sona erdirilmeseydi ,  çok daha fazla insa­
nın öleceği öne sürülmüştür. Bu ,  sanki bir mutluluk hesabı yapmak 
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gerçekten olanakl ıymış gibi , sonuçları nesneler gibi ölçmektir. Şu 
anda gündemde olan, okulları standart sınav sonuç ları ndaki iyileş­
meye göre parayla ödü llendirme konusu da, neden ve sonuca i l iş­
kin tam bir varsayımlar dizisiyle ve adalet ya da insan ın niyetl i l iği ­
ne i l işkin herhangi bir aç ık i lkeye yer vermeyişiyle, benzer bir ya­
rar i lkesini yerleştirmektedir. 

İlk eylemin sonuçları , daha büyük bir mutluluk toplamı ortaya 
çıkarır; ancak ikinci eylemden yararlanacak binlerce insana karş ı ­
l ık,  birinci eylemden olumlu etkilenen kişi lerin sayısı daha azd ır. 
İkinci eylem, eşitl ikçi adalet i lkesini  izler: Bentham ' ın  ifadesiyle, 
"herkes bir sayılacak, kimse birden fazla olmayacak."  

E .  CEZA N I N  SON UÇLARI  

Yararcı/sonuççu b i r  sav, okul larda öğrenciye zarar veren cezayı 
haklı göstermek için  kullanılmıştır ki bu da öğrencin in iyi l iğinin 
her zaman birinci sırada olması gerektiğine i l işkin i lk  etik kural ına 
aykırı görünmektedir. 3 .  Bölümde, cezanın ,  cezalandırılan öğrenci­
ye genell ikle acı verdiğini ,  öğrenciyi küçük düşürdüğünü ve çocu­
ğa zararlı olmasa bi le kasten nahoş olduğunu;  fakat genel l ikle ,  ce­
zalandırmamanın uzun sürel i  olası zararl ı  sonuçların ı  önleme ge­
rekçesiyle hakl ı gösterildiğini görmüştük. Ayn ı  bölümde amaçlarla 
araçlardan ve ikisini birbirine karıştırmanın yarattığı sorunlardan 
söz etmiştim. Burada, cezalandırma hakkıyla i lgi l i ,  haklara daya­
nan bir sava kısaca bakmak istiyorum.  

İnsanların ,  özgürlük, yaşama ve mal  sahibi olma haklarına do­
ğal olarak sahip olduğuna inanan herkes, yasal ceza gerektirmeyen 
bağlamlarda zorla uygulanan standart yurttaşl ık cezaların ı  oluştu­
ran ,  mülkiyet ve yaşama hakkıyla i lgil i  herhangi bir kısıt lama, sı­
n ırlama ve mahrumiyete karşı çıkma eği l iminde olacaktır. Söz ko­
nusu cezalar, adalet i lkesinden ç ıkan bir savla gerekçelendirilmedi­
ğ i  takdirde, bunlara maruz bırakılan kişi ,  gördüğü muameleye c id­
di  ahlaki ağırl ık taşıyan biçimlerde karşı çıkabil ir. 

Edim sonuççuluğu, b ireysel bir cezalandırma edimin i ,  edimin 
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sonuç ları na doğrudan gönderme yaparak haklı gösterir. Bu sonuç­
ların en yararl ı olan larından biri , süreg idcn tehdidin diğer insanlar 
üzerindeki caydırıc ı etkis ini  güçlendirmektir. 

Gelişim ölçeğimizde ilkeli eyleme doğru kayan kural sonuççu­
luğunda, en üst düzeye çıkarı lan yarar türü , cezalandırmanın genel 
gerekçelendiri lmesine girer. Çünkü bir uygu lama, sonuççu açıdan 
hakl ı gösterilebilir olduğu ölçüde, varlığını oluşturmaya yardımcı 
olan olayları içerir ve varl ığını oluşturan unsurlar, bu durumda, ak­
si halde ortaya çıkmayacak bel l i  cezalandırma edimlerini içermeli­
dir. Bundan dolayı ,  bu edimler, uygulama bir bütün olarak hakl ı 
gösterildiğinde, haklı gösterilen şeyin öneml i  bir kısmını oluşturur­
lar ve diğerleri üzerindeki caydırıcı etki leri de bu haklı göstermeyi 
büyük ölçüde destekler. Eğer sonuççu bir hakl ı gösterme kuramını 
haklar sorusuna uygularsak, görünüşe göre, şu sonuca yönlendiri l ­
miş o luruz:  Cezalandırı lan insan ların ,  cezalandırılmalarına karşı 
duran hakları yoktur; çünkü kısmen, onları cezalandırmak çok sık 
olarak, ötekileri suç işlemekten caydırmaya yardımcı olmaya yarar. 

Bu  gerekçelendirme, birtakım evrenselleştirilebil irlik sorunları 
doğurur. Uygun biçimde cezalandırılan insanların i lgi l i  haklara sa­
hip olmadıkları ; çünkü bunların büyük ölçüde, diğerleri ne yararlı 
bir ibret dersi oldukları yönünde genel bir kural koymak istiyor mu­
yuz? Bell i  durumlarda, koşullara bağlı  olarak i lke çerçevesinin dı­
şına çıkabil iriz  ki burada pragmatizm yani uygulayıcı l ık ahlaki 
hakların önüne geçecektir. 

Tutarl ı l ık çerçevesi, genel likle, cezalandırmanın başl ıca nedeni­
nin karşı l ık verme olduğunu ve bir başkasının ç ıkarlarına zarar ver­
miş kiş in in çıkarlarına zarar vermenin adi l  ya da etiğe uygun oldu­
ğunu iddia eder. Bu, hak ettiğin i  bulma ahlaki i lkesidir. Ne var ki 
herhangi bir ahlaki i lkeyi gerekçelendirmemizin tek yolu, onu mut­
luluk hesabına ya da evrenselleştiri lebi lirlik i lkesine vurmaktır ve 
tutarlı olmanın sonuçlarından birin in ,  cezalandırıcıların hepsinin de 
cezalandırılmayı hak ettikleri yönünde bir tür kan davası kuramını  
yerleştirmek olabileceğin in  farkında olmalıyız. 

Quinn ( 1 993 :  60- 1 33) ,  sonuççuların cezalandırma sorununu 
yanl ış  ucundan ele aldıkların ı  ayrın t ı l ı  bir biç imde tart ış ır. 
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Rawls 'un  dağıtım adaletinin uyarlamasına benzer bir şey kul lanan 
Quinn ( 1 993 :  60,6 1 ) , kendimizi korumak için cezalandırma tehdi­
dini elimizde tutmaya gereksinim duyduğumuzu ve böyle bir tehdi­
dimiz olmamasının zararl ı  sonuçları üzerinde yoğunlaşmamız ge­
rektiğini söyler. Bu  tehditleri yaratmak, ahlaki açıdan uygundur; 
çünkü kendimizi, ahlaki haklarımızın çiğnenmesine karşı bu biçim­
de korumaya çal ışmamız ahlaki açıdan uygundur. Benim kişisel 
görüşüme göre,  Quinn, ahlaki hakların varlığına kendini  fazlaca 
adamıştır ve postmodern bir bakış açısından, onları , resmi  olan ve 

olmayan yasalar arasındaki ,  geleneksel yasalarla bu yasaları etik 
açıdan değiştirme gereksinimi arasındaki kesişme noktası olarak 
görmez. 

Eğer söylediklerim, sonuççu luğun değeri hakkında biraz olum­
suz gibi görünüyorsa, bunun nedeni ,  gerçekten de sorumluluk ve 
önemsemenin başı çektiği bir çerçeveden hareket etme eğiliminde 
olmamdır. Ne var ki sonuççu çerçeve de, bize, eylemlerimizin ve 
hatta sözlerimizin bel l i  sonuçlarının olabileceği gerçek bir dünyada 
yaşadığımızı anımsatması açısından gereklidir. Sonuççu çerçeve, 
bizim bu sonuçları dikkate almamızı ve söz konusu eylemlerin ola­
sı sonuçlarının zararlı ya da yararlı  olma olasılığını, eyleme geçme­
den önce göz önünde bulundurmamızı gerektirir. Güneybatı Misso­
uri Eyalet Üniversitesi Felsefe Bölümü ' nden Ruth Groenhout gön­
derdiği e-postada şöyle yazmıştı : 
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Gerçek dünyada eylemlerimizin bütün sonuçlarının neler olacağını 
hiçbir zaman bilemeyiz (ve çoğunlukla bizi şaşırtan sonuçlarla karşı la­
şırız). Eğer daha fazla iyi için öteki bireyleri feda etmemiz gerektiğini 
düşünmeye başlarsak, Adolf Hitler ' in izinden gitmek için bir adım at­
mış oluruz. 
Belirsizlik koşu l lannda, gökyüzünde öykünün uygun biçimde bitmesi­
ni  garanti edecek bir Büyük Düşünürün yokluğunda (sorumlu oldu­
ğum) kötü eylemin (sorumlu olmadığım) diğer kötü eylemlerin olma­
sını engel leyeceğinden,  hiçbir zaman, biraz olsun bile emin olamayız. 
Belirsizlik koşul larında, yararcı akı l  yürütme, kişiyi yaptığı kötülüğün 
sorumluluğundan kaçmaya çağıran bir davetten çok da farkl ı  değilmiş 
gibi görünür. 



Bunu, yönetici olarak, daha fazla iyi uğruna bireyleri kurban etmek 
zorunda kaldığınız durumları değerlendirmek için bir alıştırmaya 
dönüştürmek isteyebi lirsiniz. Bu bölümü okumak, hareket tarzınız­
da herhangi bir değişiklik yaratıyor mu? Fikrinizi değiştirmenizin 
nedenleri nelerdir? Bu nedenler, söz konusu iki çerçeveden hangi­
sine giriyor? 

F. SON UÇLA R I N  GÖRECEL İ G I  

S ıklıkla, sorumluluk ve  önemseme üzerinde duran sonuçlara vardı­
ğımın farkındayım.  Ne var ki , tutarlı l ık ve sonuçlar arasındaki kar­
şıl ıklı  bağlantılara i l işkin önceki tartışma, ancak başkalarına bütün­
cül bir önem gösterme toplam çerçevesinde, başında ve sonunda 
önemseme olan bir çerçevede anlam kazanır. Girişte, sonuçları tu­
tarlı l ık tablosunun altbölümüne kattım ve daha sonra da bu tutarlı­
lık tablosunun başında ve sonunda önemseme olan bütüncül bir ku­
ramsal çerçevenin yalnızca bir parçası olduğunu gösterdim. Etik 
kaygıları, başkalarına giderek daha çok önem vermenin oluşturdu" 
ğu bir sarmaldan çıkıyor olarak görürsek, o zaman, etiğin üç yö­
nünden herhangi biri, karar verme sürecinde herhangi bir zamanda 
birinci l  öneme sahip olabi lir. 

Bu ,  bizi bir tür göreceliğe itiyor gibi görüneb�lir; ahlaki bir iş­
bölümüne gereksinimimiz olduğunu iddia edenler, farklı alanlarda 
farklı ahlaki yaklaşımların kullanılması gerektiğini savunurlar (Fla­
nagan ve Jackson 1 987). Kohlberg de bu tezi destekler; söz konusu 
tez, ona, özgün kuramını  değiştirmeksizin önemseme sesini ,  (her 
ne kadar daha alt düzeyde olsa da) ahlak alanına katma olanağ ı  ta­
nır. Ama yine de Kohlberg, adalet etiğini ,  diğer alanlara hükmeden 
ve onların hepsini  içine alan etik olarak kabul eder. Gil l igan ' ın ah­
lak alanının erkek adalet alanına eşit olduğu bildirimi, böyle bir tu­
tumun kadının ikinci sınıflığını sürdürdüğü ve gçleneksel orta sınıf 
kadınl ık kavramsallaştırmalarının yeniden canlandırılmasını des­
teklediği gerekçesiyle, feministlerde kuşkular uyandırmıştır (Tron­
to 1 987;  Card 199 1 :  1 7) .  Başka feministler, adalet sesinin sürekli 
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savaş, s ınıf, ırk ve cinsiyet zulmü yarattığını söyleyerek kadın sesi­
nin üstün lüğünü öne sürmüşlerdir (Ruddick 1 989;  Noddings 1 984 ) . 
Kökü geleneksel kadın erdemlerinde olan bir önemseme yönelimi­
nin daha insancıl bir dünya yaratacağı sonucu da benzer biçimde 
çekicidir. 

Öte yandan hiçbir ses, kendi başına yeterl i değildir; her biri di­
ğerine sürekli uyum sağlamak zorundadır. Sözünü ettiğimiz hare­
ketin,  evrimsel ilerleme varsayan bir sarmal biçiminde mi yoksa 
sürekli aşağı yukarı inip çıkan bir eytişim ,  bir s ıradüzen i lerlemesi 
biçiminde mi  olduğunu söylemek kolay değildir. Sonucunda daha 
iyi bir sav kavramı içermeyen ahlaki bir tartışma düşünmek de ko­
lay değildir. En iyi etik çerçevenin hangisi olduğu sorusu,  belki de 
bizi yolumuzdan saptırmaktadır. Ahlaki çerçeveler, bir gelişim sıra­
düzeni içinde yerleşmiş deği l lerdir. Bun ların her biri , bel l i  etik 
amaçlar için en iyidirler. Etik gelişme ya da ahlaki olgunlaşma, bü­
tün etken leri tek tek ve belki de birkaç kere göz önünde bulundura­
rak ve onların her birin i  aşıp hepsi arasında bağlantılar kurarak ger­
çekleşir. 

Yaklaşımlardan herhangi birinde etiğe bir temel bulmadaki ye­
tersizlik, ahlaki olgunluk davasının tamamını  görece mi kılar? Evers 
ve Lakomski ( 1 99 1 )  de dahil  olmak üzere, W.V.O. Quine'n in olgu­
culuk sonrası takipçileri, bi l im gibi etiğin de, bir taraftan değerlerle 
ve metafizik bağlı l ıklarla yakından i l işkili diğer yandan da dünya 
tarafından sınırlanan ve duyusal yaşantıdan kaynaklanan bir kanıt 
kuramına dayanan bir topluluk etkinl iği olduğunu  savlayabil irler. 
B il im gibi etik de, ortak duyusal yaşantılar ın denektaşlarına karşı 
sürekli "sınanmalı"dır. Sonuççu tutum, bir ölçüde, ahlakın "bil im­
sel" yüzünü temsil  eder. B ir tokat kadar basit fiziksel ve duyusal 
yaşantılarımızdan ç ıkan genellemeler içine gömülüdür. Ne var ki 
ister etik ister bil imsel konularda olsun,  bir denektaşıyla ne denli sı­
kı sıkı demirlenmiş olsa da kanıtlar, yine de, i nsan tarafından yapı­
landırılan kuramla bağlıdır. Kuramlar, "fiziksel" olduğu kadar ide­
alist ve metafizikseldir ve Foucau lt ' nun  ( 1 980) bize anımsattığı gi­
bi ,  kurumsal laşmış iktidar i lişkileriyle yakından bağlantıl ıdır. 

Yapısalcıl ık sonrası bir tutum,  bize, sonuççuluğun herhangi bir 
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bahsini ,  yalnızca bir ayağı bir şeyi nedensel aç ıdan bir diğerine 
bağlı diye betimlememize yol açan kuramsal varsayımlarda olan , 
ironik bir biçimde okuma olanağı verir. Örneğin Jungwirth ( 1 99 1 ) , 
öğretmenlik öğrencilerine ilkokulda kız-erkek etkileşimlerin i  de­
ğerlendirme ödevini  verdiğinde, sınıf içindeki durumların idaresin­
de cinse özel yöntemler ve cinsle ilgili etkileşim örüntüleri olup ol­
madığını ortaya çıkarmak istiyordu.  Bun ların genelde varolmadığı­
nı buldu. 

"Başarısızlığın saklanması" ve "tartışmada ısrarcı l ık"ta erkek çocuk­
lar, öğretmenin aç ıklamalarının doğruluğunu fark edebilen mantıklı 
öğrenciler gibi görünürler . . .  erkek çocuklar matematik dersindeki söy­
lemi kul lanmakta, kız çocuklara göre, daha başarı l ıdırlar. Konuşup da 
bir şey söylememek genel l ikle bir başarısızlık olarak kabul ed il ir . . .  
K ı z  öğrenci lerin matematikte yetkin olamayışları ,  etkileşimin özel l ik­
lerinden kaynaklanır. Tüm katı lımcıların, özel l ikle de kız öğrencilerin 
kendi lerinin ,  bu yetkin olamayışta rolü  vardır. 

(Jungwinh 1 99 1 :  279) 

Murdoch Üniversitesi ' nde Eğitimde Cinsiyet E42 1 dersinde, adını  
vermeyen erkek bir fen öğrencisi, yukarıdaki betimi aşağıdaki bi­
çimde özetlemiştir: 

Yetkinlik bir erkek özell iği ,  yetkin olmamak ise bir kadın özel l iği ola­
rak görülür. Bu görüşe, erkek öğrencinin, öğretmenin geribildiriminin 
hemen arkasından yanıt vermesiyle varılmıştır; erkek öğrenciler, eleş­
tirileri kabul ederler ve eleştiriyi anlamış ya da hatalarını görmüş gibi 
yaparlar. Kızlar bunu yapmazlar ve erkekler kadar parlak zekalı görün­
mezler. 

Öğrenci bu özete aşağıdaki yorumu eklemiştir: 

Vay be! Bu, ürkütücü bir açıklama. Matematik yeteneklerine ilişkin 
olarak çok çeşitli davranış ve algılamalara açıklık getiriyor. Neden bu 
yıkıcı davranışı erkek çocuklar bu kadar normal olarak gösteriyor? Bu, 
davranış özelliklerinin neredeyse tersine çevrilmesi anlamına ge liyor. 
Bu konuda daha fazla araştırma yapılması gerekli .  
(İsim bil inmiyor 1 996) 
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Bu erkek öğrenci, sanki ,  önkabullerin ,  yani bu durumda cinsiyet 
kalıplarının ,  sınıf içi davranış betimleri üzerindeki etkisini ,  kendi­
sinin de pek çok öğretmenin de farkında olmadığı bir etkiyi an iden 
görmüş. Varsayım, onu , geçmişte bell i  uygulamalara katılmasına 
yol açmış kendi yerleşmiş dünya kuramlarının denetiminden kurta­
rabilir. 

Etik, dile getirmediğimiz varsayımların içine gömülü iktidar 
il işkilerin in ötesine geçmeye çalışır ve bunu ,  önemseme çerçeve­
sinde yapması ,  sonuççu çerçevede yapmasından daha kolaydır. 
Eğer yalnızca eylemin algılanan ya da kestirilen sonuçları üzerine 
odaklanırsak, özü itibarıyla tutucu olan ve "gerçek" dünyaya i l işkin 
bil imsel varsayımlarımıza dayanan mevcut neden-sonuç betimleri­
ne saplanıp kalırız. Sonuçlar hakkında kestirimde bulunurken ya­
rarlandığımız genellemeler temelinde neyin olduğunu dile getirme­
li ve akılcı bir kuramın dışına çıkarak onu sorgulamal ıyız. Yararı en 
üst düzeye çıkarma sonuççu tutumunda doğru olan , bu tutumun bi­
zi duyusal yaşantılarımıza bağlamasıdır ve bu da, neden lerin ve so­
nuçların olduğu bir dünyada ahlaki gündemlerimizi gerekçelendir­
memiz açısından önemlidir. Ne var ki, nedenler ve sonuçlar hakkın­
da bel l i  varsayımlara göre, kültürümüz ve tarih imiz tarafından bi­
çimlendirilmiş varsayımlara göre hareket ettiğimizde, nedenleri ve 
sonuçları yanlış tanımlamış olabiliriz. 

· 

Kısa değil ,  uzun erimli sonuçlara bakmak, herhangi  bir kararı 
ahlaki kılmaya yardım eder; fakat uzun erimli  etkilerin en belirgin 
özelliklerini içeren çerçevenin, diğer ahlaki değerlerle tutarlı oldu­
ğunu görmek de ahlaki gelişmeye doğru bir harekettir. Eğer öğret­
menlik öğrencisi herhangi bir zamanda "Ya o matematik sınıfında 
yetkin bulunmayan kız öğrenci ben olsaydım? Bu, benim kişiliğimi 
değiştirir miydi? Herhangi bir öğretmenin benzer gerekçelerle her­
hangi birine o kişi yetkin değilmiş gibi davranmasına izin verebilir 
miyim?" diyebilirse, sonuçlar çerçevesi kadar tutarlılık çerçevesin­
de de hareket etmiş olacaktır. Eğer bir matematik sınıfında suskun 
bir öğrencinin yüzüne bakarken,  kendini yargıya varmakta yetersiz 
duyumsuyorsa, duruma sonuçlar ve tutarlılık çerçevelerini  içinde 
bağdaştırmış bir insan olarak tepki vermektedir. 
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Çözümlemeci düşünürlerin çoğu (Strike 1 982; Scheffler 1 970), 
etiğin her zaman tutarl ılığı amaçlaması gerektiğin i ;  ama tutarl ı l ığın 
da sonuçlarla yakından i l işki l i  olduğunu iddia eder. Eğer bir hedefi 
kabul ederseniz, hangi eylemin o hedefi en çok desteklediğini seç­
mel is iniz. Bu,  kişinin kötülüğü en üst düzeye çıkaracak bir şey yap­
maya akı lcı olarak karar veremeyeceğini anıştırır. Çok kabaca ifa­
de edersek, bir şeyden hoşlanmıyorsak, ondan olabi ldiğince az is­
teriz. Eğer insanların öldürülmesi fikrinden hoşlanmıyorsak, o za­
man daha çok insanın öldürü lmesi fikri , bizi , daha az insanın öldü­
rülmesi fikrinden daha çok rahatsız etmelidir. Eğer bir şeyin bir kez 
olması bize itici geliyorsa, pek çok kez olması , orantı hesabıyla, da­
ha fazla itici gelmelidir. İster sonuççu olun ister olmayın,  akla yat­
kın olan budur. 

Bu  savda yanl ış bir şey olduğunu hissedebil irsiniz; fakat onu 
akılcı olarak, yani tutarl ı l ık temelinde çürütemeyiz. Bana kalırsa, 
akılcı l ığı en üst düzeye çıkarmaya çal ışıyoruz ve bu gibi durumlar­
da tutarlılık çerçevesi ve sonuçlar çerçevesi birl ikte üretken biçim­
de işl iyor. 

Şimdi, bölümün başındaki batan gemi iki lemine geri dönel im. 
Bir okulu  yönetmek, pek çok müdürü ,  bazı bireyleri farkl ı  etkileye­
cek kararlar vermek zorunda olacağı durumlarda bırakacaktır. Bu  
müdürler, yararlı etkileri en  üs t  düzeye çıkarma temel inde savlarda 
bulunmaya başlayabilirler; ama tek savları bu olamaz. Müdürler, 
her bir öğrencin in kişi olarak iyil iğini de göz önünde bulundurma­
l ıdırlar ve eğer bazı öğrencilere farklı davranmak istiyorlarsa, ka­
rarlarında i lgi l i  bir fark olduğunu göstermeli ve bu kararı herkesin 
önünde gerekçelendirebilmelidirler. B ir başka deyişle, eylemlerini 
akılcı olarak savunabilmel idirler. 
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Vl l  

Topluluk ve bağl ı l ık  

Çeşitl i l ik kavramı ,  çoğulcu, demokratik toplumlann önemine işaret 
eden, başlıca l iberal kavramlardandır. Ancak çeşitli l ikle birlikte, bir 
uzlaşma yaratan ev sahibi toplum tarafından yapılandırılan "saydam 
bir kural" da gelir. Kuralcı bir ağ, kültürel çeşitl i l iği yerleştirirken ya­
n ı  zamanda kültürel farkı içerir . . .  Bir fark politikasının neye benzeye­
bi leceğini daha iyi görmek için, B habha 'yı  ( 1 990, s .293) izleyerek 
"hayali toplulukların halklarının benzerl ikleri"ni fark etmek yerinde 
olacaktır. 

McLaren ( 1 993: 283) 

A.  SENDİ KAL UYG ULAMALAR 

B ir öğretmenler sendikasının etik kurallar sistemi ,  genel likle sendi­
kaya bağlıl ıkla i lgi l i  bir madde içerir. Batı Avustralya Devlet Oku­
lu Öğretmenleri Sendikası '  nın 1 993 yılı etik kurallar sisteminde 
şunlar yazılıydı: 

Üyeler sendikanın aşağıdaki etik kurallarına uymakla yükümlü­
dür: 

(a) Üyeler, sendikanın yetkisini  ve sorumluluğunu kabul  etmeli­
dir. 
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(b) Üyeler, öğretmenlik mesleğinin standardının yükselti lmesine 
destek olmalı ve yardım etmelidir. 

(c) Üyeler, diğer üyelere bağlı olmalı ve başkalarının yanında di­
ğer üyeler hakkında konuşmaktan kaçınmal ıdır. 

(d) Üyeler, kendi lehlerine olacak biçimde, kendilerini başkaları ­
nın yan ında diğer öğretmenlerle karşı laştırmamal ıdır. 

(e) Üyeler, bir başka üyenin mesleki ününü ya da geleceğini ,  doğ­
rudan ya da dolaylı olarak, yanlışl ıkla, kötü niyetle ya da dik­
katsizlik sonucu zedelememeli ya da zedeleme girişiminde 
bulunmamalıdır. 

(f) Üyeler, halka yalnızca nesnel ve dürüst bir biçimde açıklama 
yapmalı ve isimlerini  saklayarak açıklama yapmamalıdır. 

(g) Üyeler, kendi lerinden sonra geleceklere gereken özeni göster­
melidir. 

(h)  Üyeler, kendilerin in  ve oku l larındaki öğrencilerin yurttaşlık 
haklarını  korumaya gayret etmelidir. 

( ı )  Üyeler, öğrencilerin i ,  olası en yüksek akademik, toplumsal , 
ahlaki ve fiziksel başarıya u laşmaların ı  sağlamak için yönlen­
dirmelidir. 

( i)  Üyeler, öğrencilerle adil ,  saygı l ı  ve makul biçimde ilgilenme­
lidir. 

U> Üyeler, öğrenciler ve veli leriyle i lgi l i  gizli konularla i lgi lenir­
ken inisiyatif kul lanmalıdır. 

(k) Yönetici üyeler, etik kurallara bağlı kalarak diğer tüm üyele­
re örnek olmalıdır. 

Bunları , öğretmenler için 2. Bölümde veri len genel etik kural­
larla karşılaştırın .  İfade biçimlerindeki farklı l ık ne anlama gelebi­
lir? İki kurallar sisteminden birinde, diğerinde olmayan bir ahlaki 
değer var mı? Kuralların farklı sıralanmasında, eğer varsa, nası l  bir 
anlam buluyorsunuz? 

Sendikanın etik kuralları, i lk bakışta, farklı bir mesleki bütünlük 
görüşü sunuyor ve mesleki bütünlüğü, bağımsız yargı kullanmak 
yerine sendikaya bağl ı l ık açısından tanımlıyor gibi görünüyor. B ir 
müdürün sendikaya bağl ı l ıkla öğretmenlerinin o anki ve gelecekte-
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ki iyil iğini önemseme arasında bir karar vermek zorunda kaldığı bir 
senaryo geliştirilebil ir. Eğitimdeki yöneticiye "eğitim kurulunun 
polit ikalarını ,  idari kural ve yönetmeliklerini  uygulama ve/veya 
sağlam eğitim hedefleriyle tutarl ı olmayan yasaları , polit ikaları ve 
yönetmelikleri düzelterek, olanakl ı  olduğu yerlerde, hiç kimsen in 
yönetmeliklerdeki bir değişikl ik nedeniyle dezavantaj l ı  olmamas ı ­
n ı  sağlama"yı buyuran etik kurallar, sendikan ın ,  sendikaya bağl ı l ık  
koşuluyla çatışır. 
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7. 1 Bilg i  verme 

Send ika yüzde 25' 1 ik genel b i r  maaş art ış ı  i stiyor. Çeşit l i 
g rev eylemlerin i  ve yasaklamaları içeren bir endüstriyel ey­
lem plan ı haz ı rland ı .  Devlet istihdam kurumunun baş müste­
şarı , bütün okul müdürleri ne, bir inci l i şverenleri olan devlete 
karş ı sorumlu lukları n ı  aç ı klayan bir mektup gönderd i .  Mek­
tupta, k ısmen, şun lar yaz ı yordu : "Emre uymayanlar hakk ın ­
da ,  Eğitim Yasas ı ' n ı n  70 bölümü (yani emredi len iş  yap ı l ­
mazsa ücret ödenmez) uygulamaya konacakt ı r. Yasan ı n  ay­
nı bölümü ,  yasaklamalar için de uygulanacakt ı r. 7D94 bölü­
mü uyarı nca, öğretmenler, b i r  b i ld i rim i  iz leyen on dört i ş  gü­
nü içinde Devlet Oku lu Öğretmen leri Mahkemesi 'ne it i razda 
bulunma hakk ına sahiptir, ancak bu iti raz ı n  tek koşu lu ,  her­
hangi bir emri reddetmemiş ve herhangi b i r  emre karş ı ç ı k­
mam ış olmakt ı r. "  Bi rkaç kez sözü geçen 7D bölümünün bir 
kopyas ı da mektuba eklenmişti . 

Müdürler, işe gelmeyen ya da herhangi b ir endüstriyel ey­
leme kat ı lan tüm personel i  hemen Eğitim Bakan l ı ğ ı 'na bi ld i r­
mek için resmi emir alm ı şlard ı .  Greve giden öğretmenleri n ,  
grev süresince ücretleri kesi lecekt i .  Mektup ,  kendi leri de en­
düstriyel eyleme kat ı lmaya karar verseler dah i , *  müdürleri n ,  
görevlerin in  baş ına döner dönmez bakanl ığa karş ı tam so­
rumlu olacakları na ve endüstriyel eyleme kat ı ld ı kları takd i r­
de, görevlerine döndükleri nde h iç zaman yiti rmeden ,  grev 
eylemine kat ı lan öğretmenlerle i lg i l i  öneride bu lunmaları ge­
rektiğine* dikkat çekiyordu .  Her bi r okula, Öğretmenler in En-



düstriyel Eylemi formları n ı n  çok say ıda kopyas ı gönderi ldi ve 
her bir formun üzerine personel in kim l ik  numaraları n ı n  ve 
is im lerin in ,  ayrıca öğretmen lerin s ı nav okuma, rapor yazma, 
bahçe nöbeti , öğretmen yard ım ı  ve otobüs nöbeti de dah i l  ol­
mak üzere herhangi bir görevi yeri ne getirmeyi reddett ik leri 
saatleri n tam olarak yazı lması yönergesi veri ld i . 

Müdür, görevlerini yapmayan öğretmenlerin isimlerini vermeli 
midir? Herhangi bir emir vermekten kaçınmalı mıdır? Sendikayı 
önemsemek, ona bağl ı  olmakla aynı şey midir? Müdür, işverene 
bilgi verirse, ne ölçüde "gammaz" olarak nitelenebil ir? "Gammaz­
l ık", (c) diğer üyeler hakkında başkalarının yanında konuşma ve 
doğru luk diğerlerine ve örgüte zarar verebi lecek olsa bile, doğru 
sözlü olmaya i l işkin (e) ve (f) maddelerine uymuyor gibi görüne­
cektir. Dürüstlük konusu, daha özel olarak da ne zaman konuşup ne 
zaman susmak gerektiği ,  9. Bölümde incelenecektir. 

Görevin bu apaçık ihlal i  vakasına yanıtlar farklı  olacaktır. Kıs­
men ,  müdürün kendini ne ölçüde bir sendika üyesi olarak, bir çalı­
şan olarak ya da önsözde sözü edilen eğretilemeli biçimde özerk 
bir insan olarak gördüğüne dayanan bir karar verilecektir. Verilen 
karar, şu ya da bu gruba bağl ı l ığa dayanabil ir. 4. Bölümde ortaya 
konan, bir rol dahi l inde davranmaya karşı özgün biçimde davran­
ma i le i lgi l i  tüm sorular burada yeniden kendini gösterir. 

Karar, aynı zamanda, durumun hangi başka özell iklerin in en 
öneml i  görüldüğüne de bağlı  olacaktır. Kimileri, Bölüm 7094 ' ten 
yapılan alıntıyı, diğerleriyse, sendikaya bağlı l ıklarını en önemli ay­
rıntı olarak görecektir. Eylemlerini anlatırken gammazlık kavramı­
nı kullanmayanlar da olacaktır. Bu duruma farklı tepkileri bilgilen­
diren yalnızca bir dizi değer değildir; durumun hangi özelliklerinin 
i lgi l i  hangilerinin ilgisiz olduğunu belirleyen, kavrayışların, değer­
lerin ,  duyguların, bilginin ve geçmiş yaşantıların bütüncül bir top­
lamıdır. Kişisel bütünlüğü ya da kişiliği oluşturan, bu yanıtlar top­
lamıdır. 
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Her insanın kendine özgü bir kişil iği vardır. Bu kişil ik ,  onun yaptığ ı 
her şeye, bir bütün olarak o kişinin kavray ışına girer; bu şeylere dair 
genel bir kavray ışt ır. Yani ,  insanın bireyse l l iğini oluşturan şey, onun 
felsefes i ,  şey lere bakış tarzıdır. 

( Pcirce 1 93 1 -58 :  1 . 50 1 ) 

David Bricker (Strike ve Ternasky l 993: l 3-26),  Kohlbergci mode­
l i ,  ahlaki akıl yürütmeyi kişi l ikten etkilenmiyormuş gibi ele aldığı 
için eleştirir. Heidegger gibi Bricker de, kişi l iğin,  insanların akı l 
yürütmelerine getirdikleri algısal zihin meşgul iyetleri yoluyla, ah­
liiki akı lcı l ığı etkileyebi leceğine inan ır. Herhangi bir durumun gö­
ze çarpan ya da tanımlayıcı özel l iklerin i  seçme gibi bir yeteneğimiz 
olmasa, herhangi bir biçimde akı l  yürütemeyeceğimizi söyleyen, 
Aristocu alışkan lık kavramını  kullanır. Herkeste iyiyi gören birin­
den ya da en ufak bir konuşmada c insel anıştırmalar gören bir baş­
kasından ne anlam çıkarırız? Akılcı insanların farklı sonuçlara va­
rabi lecekleri gerçeğini nası l  açıklarız? Kişi l iği oluşturmak için bu 
şeyleri birbirine bağlayan bir şey vardır. Ancak biz, Peirce ve Bric­
ker gibi, kişil iği sabit ya da doğuştan gelen bir özel l ik olarak gör­
me eği l iminde değil iz .  Kişilik, bir bireyin koşu l lara uyum sağlama 
tarzıdır ve bir tarz ya da tutarlı l ık belirlenebilecek kadar istikrarlı 
olmakla birlikte, bu koşul lara cevaben,  aşamalı olarak değişir. 

B irinci bölümde açtığımız, öznel ve nesnel dünyaların birbirine 
gerekl i bağımlı l ığ ı  konusuna geri dönüyoruz. Ahliiki akıl yürütme, 
bedenden soyutlanmış,  kiş in in görme alışkanlıklarından koparı lmış 
bir etkinlik değildir. Yalnızca, di l  yoluyla i leti len zihinsel  bir insan 
yapısı değildir. Düşünce, içsel bir şey değildir ve dünyadan ve söz­
cüklerden bağımsız olarak varolmaz. Benzer biçimde, kişilik de 
yalnızca nesnel bir şey deği ldir. Yalnızca entelektüel bir süreç veya 
uydurulmuş bir işaretler sistemi de deği l ,  bir bi l inç olgusu , bir va­
rolma biçimi,  insan gerçekliğinin niyetl i  yapılandırmasıdır. Merle­
au Ponty ( 1 962), Phenomenology of Perception (Algının Olgubili­
mi)  kitabında, dilinin, düşünc«?sinin giysisi deği l  bedeni olduğunu 
söylemiştir. Bu, Sartre ' ın ünlü, dil  varoluşumun koşuludur sözüne 
benzer. Sartre, olgubilimcilerle birlikte, ne söylüyorsa ve kendini 
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varlık olarak ne görüyorsa, o olduğuna inanmıştır. Bir karakter, kıs­
men topl umsal topluluğun uygu lamalarınca koşullandırılmış bir di­
zi değere bağl ı  olan kişidir. 

Burada, herhangi bir kavramın öznel bir biçimde anlaşılması­
nın, dil i  sunan toplumsal bir grup iç indeki uygulamalar ve yaşantı­
lar tarafından nasıl şekil lendiri ldiğini görüyoruz. Bağl ı l ık ,  sendika­
nın etik kural larında önemlidir; çünkü üyeler yalnızca sendika ai ­
datlarını ödemeleriyle deği l ,  düzenl i  olarak onaylama yoluyla ger­
çekten paylaşıl ır hale gelen ortak değerleri kabul etmeleriyle tan ım­
lanırlar. Benzer biçimde, bir üyeler kurumuna mesleki bağlıl ık, sık­
lıkla tanımlanmaz; ama tarihsel bir büyümeyle ortak uygu lamalar­
dan çıkar ve karşıt bağlı l ıklarla karşı karşıya gelene kadar pek az 
sorgulanır. 

B .  B İR B İ R İ YLE R E K A B ET EDEN B A G L I L I KLAR 

Kimi  eğitimci ler okullardaki ahlaki ortama i l işkin çalışmalarında, 
"toplam kurallar" adını verdikleri şeyin etkisini göstermişlerdir. 
Toplam kural lar, öğrenci akran grupları içinde, tartışma yoluyla dü­
şünme olmaksızın ortaya çıkar. İnsanlar bu kural lara, mutlaka doğ­
ru olduğuna ya da hatta kendilerine hizmet ettiğine inandıkları iç!n 
deği l ;  kısmen alışkanlık hal ine geldiği ,  içinde yaşadıkları yaşam 
dünyası bu olduğu için, kısmen de davranış düzeyinde akranlarına 
"ayak uydurma", uyma isteğinden dolayı uyarlar. 

Yukarıdaki i lk senaryoda, bir müdür, yalnızca işverenine bağlı­
lığının, sendikaya bağlı l ığıyla ne ölçüde eşit  değer taşıdığı konu­
sunda çatışma yaşıyordu. Power (Strike ve Ternasky 1 993:  1 48 'de), 
1 986'daki bir yasal vakayı aktarır. İşverenler, bir kişinin cinsel ta­
ciz edimlerinden ortak sorumlu bulunmuşlardır; çünkü cinsel taci­
zi onaylamadıkları halde, böyle ç irkin davran ışları kontrol etmek 
ya da dikkate almak için gereken işlemleri yapmamışlardır. Birey, 
kadınları c insel nesneler olarak resmeden geniş bir kültürün bir 
mikrokozmu içinde hareket ediyor olarak görü lmüştür. Çal ışanların 
geçmişte kadınlara karşı yapılan hataları düzeltmek için olumlayı-
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cı eyleme geçmesini  gerektiren bir toplumsal adalet pol itikası ,  cin­
sel tacizin sorun olarak görülmediği bir okulda dirençle karşılaşa­
caktır. 

Power (Strike ve Ternasky 1 993 :  1 50'de),  ayrıca, bir öğrencinin 
kil it l i  olmayan bir dolaptan bir teyp çalması ve daha sonra bu ola­
yı arkadaşlarına böbürlenerek anlatması olayıyla i lgil i  olarak bir 
grup lise öğrencisiyle tartışmasını da aktarır. Öğrenci ler, h ırsızl ığın · 

yanl ış olduğunu kabul etmelerine karş ın ,  durumu bildirmeyi ya da 
arkadaşlarını h ırsızlığın yanlış olduğuna ikna etmeyi kendi sorum­
lulukları olarak görmemişlerdir. B ir öğrenci ,  "Eğer biri, böyle bir 
şeyi okula getirecek kadar aptalsa, onun çalınmasını da hak ediyor 
demektir" demiştir. Gruba, hırsızı çaldığı eşyaları getirmesi için ik­
na etmeye çal ışma sorumluluğu olup olmadığı soru lduğunda, bir 
başka öğrenci şöyle yanıt vermiştir :  "Okul ,  kuralları uygulamakla 
sorumludur. B iz genciz. B izim de sorumlu luklarımız var, ama her 
şeyden sorumlu olamayız. Tüm bu şeyleri öğrenci lere yüklemek 
gülünç .. . Öğretmenler yetişkinler. Onlar büyük insanlar. Okuldaki 
insanları onların denetlemesi gerekiyor. B iz öğrenmek için burada­
yız." Bu örnekte, öğrenciler, okula herhangi bir etik bağl ı l ık h isset­
mezler. Okulu ,  etik kararlar vermelerin i  sağlamaktan çok, yaptırım­
lar  uygulayan b ir  kuru m  olarak görürler. 

Gördüğümüz gibi ,  öğrenci kural ları, okulun kurallarıyla ya da 
yöneticilerle öğretmenlerin beklenti leriyle genel l ikle karşıttır. Po­
wer ve d . ,  bunlara toplam karşı -kurallar derler; ama koruyucu bir 
grup için bağlılık duygusuna ahlaki gönderme yaparlar. Örneğin ,  
kopya çeken, uyuşturucu kullanan ya da içki içen bir arkadaşı şika­
yet etmek, bu karşı -kurallara ihanet olarak görülecektir. Yukarıdaki 
vakada, h ırsızlığın doğru ya da yanlış olması konusunda çatışan de­
ğerler olmayabilir; yalnız okulun değerleriyle öğrencilerin değerle­
ri arasında bağlantı kurulmaz. Bu durumu bet imlemenin  bir yolu, 
öğrencilerin okula bağlıl ık duymadıkların ı  söylemek olacaktır. 
Karşı -kurallar, çok sık olarak, okul adına kolektif sorumluluk 
üstlenmeye karşı koyma yönünde kasti bir giriş im, McLaren ' i n  
( 1 993 :  1 46, 229) deyimiyle "direnç" girişimi olarak yerleşir. Di­
renç, denetimi  dışsal unsurlara dayandıran ve aslında amacın ter-
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sine işleyen bir yaklaşımın sonucunda ortaya çıkabilir. Öğrenci top­
lu kuralları , h ırsızl ığa karşı çıkmayı içermez; öğrenci ler denetimi 
başkalarının yapması gerektiğini bir yaşam biçimi olarak kabul et­
mişlerdir. Pek çok durumda öğretmenler ve yöneticiler, daha katı 
cezalar, daha güvenli kil i tler ve sıkı gözetimle, bu yargıyı pekişti­
rirler. Öğrenci leri , disiplin sürecine kendileriyle birlikte katmak ye­
rine, büyük ölçüde etkisiz kalan dışarıdan denetim yöntemlerine 
başvururlar. Bu, öğrencileri , okuldaki topluluğun tamamının uygun 
olduğuna karar verdiği ahlaki erdemleri uygulama alışkanlığından 
kopararak, on ları oku l topluluğundan uzaklaştırabil ir. McLaren' in 
gösterdiği gibi ,  ahlaki uzaklaşma, kurumların ahlaki niteliğinin gö­
zardı edilmesiyle ortaya ç ıkmayabilse de, öğrenci değerlerin i  dik­
kate almaya ve öğrencilerin eylemlerinin sorumlu luğunu almaları ­
na olanak tanımaya çalışmak için açıklık ve fikir alışverişinin kul­
lanılmadığı durumlarda şiddetlenebi lir. 

C .  K İ Ş İ  VE  K İ Ş İ LER 

Etiği  anlamanın en derin güçlüklerinden bir i ,  toplumların ,  kişilerin 
etiğe uygun ve özerk davranmaların ı  nası l  sağlayabi leceğini  anla­
maktır. Sorun, özgür irade ve gerekirci l ikle, hatta her şeyi ve dola­
yısıyla neler olacağını bilen, ama yine de bizi eylemlerimizden so­
rumlu tutmak isteyen,  her şeye gücü yeten bir Tanrı ' nın varlığıyla 
i lgi l id ir. Kararlarım ızın sorumluluğunu almamızın boş laftan öteye 
g itmediği ,  gelişen bir kaderci fik irler evrimi  içindeki piyonlar oldu­
ğumuz ne ölçüde doğrudur? Bir masanın üzerindeki bilardo topları 
gibi edilgen biçimde toplumun içine fırlatı lmış, neden-sonuç yasa­
larına göre yöneti len nesnelerden mi ibaretiz yoksa akılcı kişiler ol­
ma yetimiz sayesinde nesnelerin ve fikirlerin rotasını değiştirebilir 
m iyiz? Eğer yasa benzeri olayların olduğu bir dünyada yaşıyorsak, 
neden-sonuç yasalarını akla yatkınlık ve kestirilebilirlik özellikle­
riyle eylemlerimize ne ölçüde uygulayabil iriz? 

Önemseme etiğini destekleyen düşünürler, tutarl ı l ık tutumunun 
evrensel i lkeye ya da ahlaki yasaya doğru yanaşmasındaki soyut-
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tuğa itiraz elli ler. Uygulamada bilgelik ya da Aristo ' nun deyimiyle 
"phronesis" yaln ızca evrensel i lkelerle i lgi l i  olamaz. Aristo, "iyi 
olanı yapma" idealini uygu lamanın,  ayrıntı düzeyindeki özell ikler­
le, yani kişinin birbirini iz leyen eylemler boyunca iyi olanı yapma 
idealine adanmışlığına tanıklık eden bir yaşam biçiminin göze çar­
pan durum özell iklerini  tanımakla i lgi l i  olduğunu öne sürmüştü. İn­
sanların karşı karş ıya olduğu güçlük, gelecekteki bir hedefe gide­
cek, ideal bir sonucun araçları olarak eylemleri saptamak değildir; 
güçlük, bir durumdan diğerine daha genel ideallerle tutarl ı davran­
maktır; bu da bel l i  bir durumda söz konusu idealleri en iyi biç imde 
neyin somutlaştıracağını  görmekle mümkün olur. Bir durumun gö­
ze çarpan özel l iklerin i ,  söz konusu idealle ya da hedefle i lgi l i  veya 
ona uygun görmek, algı lama yeteneğini ,  sezgisel bir mantığı da içe­
rir. Bu nedenle, kimi koşullarda grev gözcülerin in  saflarına kat ı l ­
mak, sezgisel olarak, yapılacak doğru şey gibi görünebilir; çünkü 
bu, kişinin normal uygulamalarında somutlaşan bağl ı l ık idealiyle 
tutarlıdır. 

Aristo ' nun bel l i  hedeflere u laşmayı sağlayan gündelik alışkan­
l ıkları vurgulaması ,  etik bir i nsan olmak .için  gereken düşünme ni ­
teliğine ya da hatta özbil ince i l işkin i lg inç sorular doğurur. Daha 
modem bir düşünür olan Michael Oakeshott bu konuyu geliştirir. 
Sezgisel yönlerin bilinçli olması gerekmez, ama bunlar edilgen de 
değildir. Oakeshott ( 1 962: 60) şöyle demiştir: 

Ahlfilci yaşam, doğanın deği l ,  sanatın belirlediği insan sevgisi ve dav­
ranışıdır. Bir alternatifi olan davranıştır. Bu  alternatif, bilinçli olarak 
zihnin önünde olmak zorunda deği ldir; ahlaki davranış, bell i  bir eyle­
min mutlaka düşünülerek seçilmesini içennez. 

Oakeshott ( 1 962: 62), hepimizin bel l i  toplumlar içine doğduğumuz 
için ,  benimseyeceğimiz ahlaki yaşam biç imini  seçme hakkından 
yoksun bırakı ldığımızı söyleyerek Heidegger ' i  yineler. Habermas 
da, hayvanlarda olduğu gibi ,  bizim de yaşam dünyamızın başlan­
g ıçta bizim için biçimlendirildiğini söyleyecektir. Oakeshott, ahla­
kın, aşağıdaki birbirine karşıt iki tan ımın ı  verir; fakat bizim bakış 
açımızdan bunlar, birbirinden bir sürekli l ikle ayrılan sonuçlar/tu-
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tarl ı l ık karşıt kutuplarını temsil eder. 
İ lk tanımda ah lak, bizim yerleşmiş önemseme olarak betimledi­

ğimiz anlayışa ters düşer, yani bir sevgi ve davranış alışkanlığı ola­
rak eğitimle aldığımız ahlak anlayışıdır. Bu, Kohlbergci sıradüze­
nin en erken devrelerinde olduğu gibi , düşünceye deği l ,  davranışa 
dayanır. Ahlak eğitimi ,  kuralların ve buyrukların ezberlenmesini 
içermez; bunun yerine "alışkan lık hal inde bel l i  bir biçimde davra­
nan insanlarla birlikle yaşayarak, davran ış alışkan lıkların ı ,  anadili 
edindiğimiz biçimde kazanırız" (Oakesholl 1 962 : 62) .  Yani ah lak 
eğilimi ,  eğitimin ayrı bir yönü,  işlenecek konulardan biri deği l ,  bü­
tün etkinl iklerin bir parçasıdır. Ahlak eğitiminin sonucu, davran ış­
larımızı soyut terim lerle açıklama yeteneği deği l ;  bel l i  biçimlerde 
davranma yeteneğidir. Bu nedenle değişim , çok büyük ve devrim 
nitel iğinde olmaz, evrimsel ve aşamalıdır. "Bu ahlaki yaşama ait 
olan değişim türü , yaşayan bir di l in tabi olduğu değişime benzer; 
konuşma biçimimiz kadar alışkanlığa ve geleneğe bağlı ve sürekli 
değişime maruz kalan başka bir şey yoktur" (Oakesholl 1 962:  65 ) .  

İkinci tür  ahlaki yaşam, Kohlberg ' in altıncı devresine, ahlaki öl­
çütlerin düşünerek uygulanmasına karşılık gel ir. Bu tür ahlaki ya­
şamda, ahlaki fikirler, ahlaki eylemden daha önemlidir; eğit im, ah­
lak eğitimin i  gerektirir ve bu nedenle yalnızca düşünürler bu eğiti­
mi vermede başarıl ı  olacaktır. Düşünürler, kurallar ahlakına alış­
kanl ık ahlakı üzerinde ayrıcalık vererek, evrimle değil ;  gerekçelen­
diri lmiş kuralları tartışarak ve devrimci bir biçimde kabul ettirerek 
bu tür ahlakı öğretmeye çalışırlar. Alışkanlık ahlakını ,  kural lar ah­
lakının boyunduruğu altına sokarak, Oakeshott 'un deyişiyle bir Ba­
bil kulesi inşa etmişizdir; "ahlaki yaşamımızın boşluğunu doldur­
mak için, ahlaki ideallerin önemini  abartırız . . .  boyunduruk altına 
alınması gereken hükümran olmuştur ve hükümranlığı ,  kötü bir hü­
kümranlıktır" (Oakeshott 1 962:  74-5) .  Ahlak bir uygulamadır ve 
eğer akılcı l ığı "sempatinin akışında, etkin l iğin tutarlı l ığında bir yer 
tutabilecek, bir yaşam biçimi oluşturan her türlü davranışa verdiği­
miz belge" (Oakeshott 1 962: 1 09) olarak tanımlarsak, alışkanl ık 
ahlakın ın  akı lcı olduğunu söyleyebil iriz. Oakeshott 'a  göre, bir uy­
gu lama, bir kendini ortaya koyma dil idir. Konuşmacıya "anlamak, 
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yanıt vermeyi seçmek için çeşitli çağrı lar" olarak gelir . . .  "çal ına­
cak bir ezgi deği l ,  bir müzik aletidir" ( 1 975 :  58) .  

İkinci tür  etik iç in  d i le  bell i  b ir  hakimiyet gerektiği açık o lsa da, 
birinci tür etik söz konusu olduğunda durum karışıkt ır. Femin ist 
etik düşünürlerin tutarlı l ık, sonuç lar model lerin i ,  bu modellerin 
kendi lerini günlük yaşantılardan ayırması neden iyle büyük ölçüde 
reddettikleri gibi, Oakeshott ( 1 975 :  78) ,  bir konuda ısrarcıdır: 

O zaman ahlak, genel bir i lkeler sistemi ya da bir kural lar bütünü de­
ği l ,  bir anadi ldir. Ondan genel i lkeler ve kurallar ç ıkarı labi l ir; fakat ( di­
ğer di l ler gibi) onu da, dilbi l imciler yaratmaz, konuşmacı lar oluşturur. 

Ne yapmamız gerektiği ,  kim olduğumuza bağl ıdır; çünkü ne oldu­
ğumuz, ne olduğumuza inandığımızdır (Oakeshott 1 962 :  248 ) .  Or­
taya çıkan soru , bu anadillerin ne kadar açık olması gerektiğidir. 
Kuşların, kuşbil imcilere göre, toplumsal olarak edinilen işaretleş­
me sistemi bir anadil  sayıl ır mı? İnsanlara, kim oldukları ve ne yap­
maları gerektiği hakkında öyküler anlatıl ır. Bu an latı lara inanmala­
rı , onlara hem bir kimlik hem de ahlaki bir uygulama verir. İnsan­
lar durumların yanı sıra anlatı lara tepki vererek, 4 .  Bölümde bel irt­
tiğimiz kişiler, öğretmen kişiler, akıl l ı  insan, ebeveyn ,  yurttaş, er­
kek olarak kişiler durumuna gelene dek, kendilerin i  yapı landırma­
yı  sürdürebi l irler. İnsanın olduğu kişinin dışına çıkarak düşünmesi ,  
belki de özbil inç ve özdüşünce yoluyla bu kiş iy i  değiştirmesi ,  akı l ­
cı  bir insanın tanımlayıcı özell iği olan bir tür ahlakın işaretidir. 

İnsan olmanın bir parçasının ,  en azından üç tane farkındalığı 
içerdiğini öne sürüyorum:  

• İnsanın,  ortak anlayışlar ve uygulamaların oluşturduğu toplumsal 
bir topluluktan ayrı ,  ama yine de onun bir parçası olduğuna dair 
kendi kişil ik içi farkındalığı 

• Bu ortak toplumsal uygulamaların ,  diğer insanların ne yaptığına 
yönelik bireysel bir kaygıdan çıktığına ve ortak bilgiyi ve değer­
leri yapılandıran soyutlanmış dil yoluyla anlam kazandığına il iş­
kin kişisel farkındalık. 
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• İnsanın, bireysel olarak on ları nası l  algıladığından bağımsız ola­
rak, eylemlerinin, gerçek bir dünyadaki olaylar ve şeyler üzerin­
de bir etkisi olduğu yönünde, kişisel olmayan farkındalık. 

Görülebi leceği gibi, bu farkındalıklar, kabaca önemseme, tutarlıl ık 
ve sonuçlar etik çerçeveleriyle il işkil idir. 

D .  H AY VA N LAR BAGLI LI K GÖSTEREB İL İR  M İ ?  

Eğer kişi olmanın anlamı buysa, hayvanlar ne  ölçüde kişi olabil ir­
ler? Kitabın başında, etik davranış tartışmasını akılcı insanlarla sı­
nırlı tuttum.  Eğer etik, akı lcı insanlarla sınırl ıysa, bağlıl ık gibi etik 
kavramları hayvanlara uygulamak anlamlı  mıdır ve öyleyse ne ka­
dar anlamlıdır? S inger ' in Expanding Circle (Genişleyen Çevre) 
( 1 983 )  adlı  kitabı ve Yeşi l  hareket, hayvanlara karşı sorumlulukla­
rımızın daha çok farkında olmamızı sağlamıştır; ancak insanoğlu­
nun akılcıl ık ya da özbil inç veya kişi l ik özel l iği nedeniyle diğer tür­
lere baskın olduğu varsayımlarımız, aşağıdaki satırların yazıldığı 
1 940' lardan bu yana pek az değişmiştir: 

İstemli bir eylem, bir erkeğin eğer isteseydi farkl ı  biçimde yapabilece­
ği bir eylemdir. İstemli ey lemler, içinde bil inçli bir isteme süreci barı n­
dıran , isteyerek ve iradeyle yapı lan bütün ey lemleri içerir . 
. . .  B ir köpeğin efendisine bağl ı l ığında iyil ik gibi bir şey olduğu kabul 
edilme lidir; fakat psikologlar, alt düzeydeki hayvanların eylemlerin­
den herhangi birinin son paragrafta bu sözcüğe yüklenen anlamda is­
temli  olduğunu kabul etmekten öyle uzaktır ki, hayvan davranışlarını 
konumuzun s ınırları içine katarak durumu daha da karıştırmak akıl l ıca 
olmayacaktır. 

(Lillie 1 948: 4) 

Lillie ' nin kitabında, şu anda politik açıdan yanlış kabul edilebile­
cek pek çok şey (özellikle de kadınlan düşüncesinin dışında bırak­
ması) bulunmasına karşın,  eğitimciler olarak biz, üst düzey ve alt 
düzey hayvanlar hakkında hala ne gibi varsayımlarda bulunuyo­
ruz? Descartes, yalnızca insanların akılcı olduğuna ve ne ruhu ne 
de zihni olan hayvanların, bir tür otomatik uyarım-tepki düzeneğiy-
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le hareket eden otomatik varl ıklar olduğuna inan ıyordu. Bu ,  am ip­
ler için doğru görünür; fakat Popper ( 1 972),  hayvan dünyasında 
pek çok farklı zeka düzeyi olduğunu öne sürer ve herhangi bir hay­
van türünün insan kadar zeki olma gizilgücü taşıdığına karar verir. 
Hayvan-insan ayrımı, haklar da dahi l  olmak üzere pek çok amaçla 
yıkılmaya başlamıştır (S inger 1 983) .  Pekiyi, bu ayrım,  ahlaki so­
rumluluk bakımından da ortadan kalkıyor mu? 

İnsanlarda da pek çok farklı zeka düzeyi olduğunu kabul ederek, 
kimi hayvanlara ve kimi insanlara kişilik vermeyi ret mi ediyoruz? 
B ir hayvanın veya insanın eylemlerinden ahlaki olarak sorumlu tu­
tulup tutulmayacağını belirleme ölçütleri nelerdir? Çocuklara yetiş­
kinlerle aynı  hakları tanıyor muyuz? Ciddi zihinsel özürleri olanla­
nn, pek çok hayvan gibi, gönüllü eylem ya da özgür seçim yapma 
yetileri yok göründüğü için, kişilik haklarının ellerinden alınmış ol­
duğunu mu düşünüyoruz? Toplumsal adalet belgelerinde yazanla­
rın tümü, kişi olmanın ne olduğuna ilişkin kültürel tutumlarımızı, 
kültürel kavramsallaştırmalarımızı bir anda değiştirmiyor. Sıkl ıkla 
çevremizdekilere öykünerek, farkl ı  insanlara farklı davranıyoruz. 
Oakeshott, anadil biçimindeki ahlakın düşünsel değil sezgisel oldu­
ğunda ısrar e�erken, dilin ve kuralların kendi varsayımlarımızla 
yüzleşmemize yardım etmedeki etkisini de dikkate almalıdır. 

E. M A NTI K VE ETİ K  

Aşağıda, çoğu düşünürün bildiği ve insan dışındaki hayvanların 
çözmek bir yana anlamaya bile kapasitelerin in  yetmeyeceği klasik 
bir mantık bi lmecesi veriyorum.  Mackie ( 1 977 :  1 6) ,  etik bir karara 
varmada biçimsel mantık kullanımının sınırların ı  göstermek için, 
mahkum ikilemi denen geleneksel bir etik bi lmeceden yararlanır. 
Mackie burada bir oyun kuramı yaklaşımını tercih eder; olası so­
nuçlar içinden, en elverişsiz koşullar altında uğranılacak en büyük 
kayıpların en küçüğünü belirlemeye çalışır. Ben, onun yorumların ı  
daha uygun bir  örneğe uyarladım. Sendikacının ikilemine önerilen 
çözümün,  etik mi yoksa yalnızca sağduyulu  mu olduğunu sorabilir­
siniz. 
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7. 2 Sen dika c ı n ı n  ikile mi  

İ ki öğretmen ,  ana işveren kurumlarıyla "özel ücret" anlaş­
maları imzalaman ı n  öğretmenler sendi kas ı n ı n  gücüne zarar 
vereceğine inan ıyorlar. D ikkate değer ücret teşvikleri alacak­
ları halde , özel ücret anlaşmas ın ı  imzalamayı reddediyor· ve 
sendikan ı n  uygu lad ığ ı  iş yasaklar ı n ı  sürdü rüyorlar. * Eğer her 
i kisi de yasakları uygulamayı sürdürürse , •  bakan ı n  bask ıs ına 
karş ı koyma ve eyaletteki bütün öğretmen lere genel ücret ar­
t ı ş ı  yap ı lmas ı na katkı sağlamayı başarma şansları yüksek 
olacak . Eğer her ik is i de işyeri an laşmas ı n ı  imzalarsa,• ba­
kan kazanm ış  olacak ve sendikan ı n  genel b ir an laşma yap­
ma şans ı  öneml i  ö lçüde azalacak. Eğer öğretmenlerden biri ,  
an laşmay ı  imzalamay ı reddederken diğeri imzalarsa,* an laş­
mayı imzalayan hemen yüzde 7 .5 oran ı nda bir zam alacak, 
imzalamayan ise, zayıf lam ış  bir sendikan ı n  desteğin i  ve iş in i 
yit i rme teh l ikesiyle karş ı karş ıya kalacak. Anlaşmayı imzala­
yan , her ikis i de imzalamayı  reddederse her biri n in  koşul la­
r ı nda sağlanacak iyi leşmeden fazlas ı n ı  elde ederken ,  anlaş­
mayı imzalamayan , her i kis i de imzalarsa her birin in  koşul la­
r ında sağlanacak iyi leşmeden çok daha azıyla yeti nmek zo­
runda kalacak. 

Varsayal ım  k i ,  bu gerçekleri her bir öğretmen bi l iyor ve 
her b i ri ,  kendi iy i l iğ i  iç in durumu son derece akı lc ı biçimde öl­
çüp biçiyor. Mary şöyle akı l yürütüyor: Eğer Tom an laşmayı 
i mzalamazsa, ben im an laşmayı imzalamam durumunda ma­
aş ım ı n  artması olas ı l ığ ı , imzalamayı reddetmem durumuna 
göre çok daha kuwetl i ;  ama eğer Tom da anlaşmay ı  imzalar­
sa, ben im imzalamam imzalamamama oran la, şans ım ı  daha 
çok artır ı r ;  öyleyse Tom ne yaparsa yapsı n ,  ben im anlaşma­
yı imzalamam daha iyi o lur. Durum bak ış ık  olduğu içi n ,  Tom 
da ayn ı  Mary gib i akı l  yürütüyor. Öyleyse ikisi de an laşmayı 
imzalayacak. Ama eğer her ikisi de anlaşmayı imzalamayı 
reddetmiş olsalard ı ,  .hedefled ikleri varsayı lan hedefe u laş­
maları , yani uzun vadede daha iyi durumda olmaları olas ı l ığ ı  
daha güç lü olacakt ı .  
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Bu,  i lk bakışta bir aykırı l ık  gibi görünebi l ir; fakat Mackic, bu­
rada hiçbir aykırı l ık olmadığına inanır. Ne kadar akılcı olsa da ayrı 
özel hedeflere yönelik ayrı ve eşgüdümsüz eylem seçimleri yapan 
iki insanın,  yaln ızca eylem seçimleri arasında cşgüdüm sağlayabi l­
seler, her birin in kendi hedeflerine u laşması olası l ığı kuvvetlene­
cekken, bu hedeflere ulaşmakla başarısız olmalarında şaşırtıcı olan 
nedir? 

En iyi bakışık sonuç ve dolayısıyla her iki kiş inin de özgürce 
kabu l edebi leceği herhangi bir araçla ulaşılabilecek en iyi sonuç, 
her ikisin in  de işyeri anlaşmasını imzalamaktan kaçınmasıdır. Ama 
bu, nasıl başarılabil ir? Bu iki kişinin gereksin im duyduğu şey, ger­
çek ve eğretilemeli anlamda, eylemlerini birbirine bağlayacak bir 
şeydir. Eğer her ikisi de, açık olan seçeneklerin yalnızca anlaşmayı 
her ikisin in de imzalaması veya her ikis inin de imzalamaması oldu­
ğunu bil irlerse, o zaman , az önceki gibi benci l ,  ama geleneksel bir 
hesapla, her ikisi de anlaşmayı imzalar. Fakat, onların eylemlerin i  
birbirine bağlama görevi görecek olan nedir? Varsayin ki ikisi  bir 
pazarlık yapıyorlar ve her biri "Eğer sen sendikanın yönergesine 
uyarsan, ben de uyacağım" diyor. Eğer bu kişi ler akı lcı benci l lerse , 
yani tutarlı biçimde kendi ç ıkarlarına göre hareket ediyorlarsa, ara­
larındaki anlaşmayı bozmak, sendikanın  yönergesine en başta dü­
şündükleri gibi uymamak için aynı güdünün etkisinde olacaklardır 
ki, bu durumda, görünüşe bakı l ırsa hiç i lerleme kaydetmemişizdir. 

Eğer Tom ve Mary ' nin  yaptıkları anlaşmalara uyma yönünde 
genel bir gelenekleri varsa, o zaman sendika üyeliğ in in koşul larına 
saygı göstermeyi kabu l  ettiklerinde alacakları sonucun aynısını ala­
bileceklerdir. O zaman her birin in sadık bir sendika üyesi olacağı­
na dair bir pazarl ık yapabileceklerdir ve anlaşmalarına uyma gele­
nekleri, her birin i ,  özel ücret anlaşmasını imzalamaktan alıkoya­
caktır. Üstelik bu bir pazarl ık olduğu için ,  her b iri , kendin i ,  diğeri 
uyduğu sürece pazarlığa uymak zorunda hissedecektir  ve her biri , 
diğerinin de aynı şeyi h issett iğini bilecektir. Böylece her biri , diğe­
rin in  sendikaya bağl ı  kal ıp kalmadığını  görebi lirse, sendikaya bağ­
lı kalarak, yoldaşını  da bağlı  kalmaya yüreklendirdiğini bilerek, 
kendisi de ayn ı  şeyi yapmak için daha fazla güdülenecektir. Genel 
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anlaşmaya uyma geleneği ,  daha geleneksel olan onur ve bağlıl ık 
anlaşmasından daha etkisiz olabilse de, daha esnek olma üstünlü­
ğüne sah iptir; her türlü yararlı pazarl ığın yapılması ve tutulmasını 
desteklemek için işe koşu labil ir. 

Oyun kuramı çözümlemesinden çıkarabi leceğimiz bir ders , insanların ,  
karşı l ıkl ı  yarar sağlayan anlaşmalar yapmalarını ve yapıldıktan sonra 
bunlara uymalarını sağlamak için sağduyunun yeterli olmadığ ı ,  uzun 
vadel i  özçıkarı amaçlayan akılcı bir hesabın bu konuda kendi baş ına 
işe yaramadığıdır. 

( Mackie 1 977 :  l 1 9J 

Özgün mahkum ikileminde olmayıp, burada ortaya çıkan ve konu­
yu daha karmaşık yapan bazı sorunlar da vardır. Tom ve Mary, öğ­
retmenlik mesleğine kendi seçimleriyle girmiş ve işveren kurumla, 
sendika üyesi olmak kadar bağlayıcı bir sözleşme imzalamışlardır. 
Hang i  kuruma bağlı l ıkların ın  daha güçlü olacağı konusundaki ka­
rarları , kendi ç ıkarlarının yan ı sıra, öğretmenlik mesleğine ya da 
sendika üyeliğine ideoloj ik adanmışlıklarına dayanacaktır. Bu ka­
rar, en azından "özçıkar"ın,  maddi yarar kazanımının ötesinde bir 
tanımını ,  Tom ve Mary ' nin  kendilerini öğretmenlik mesleğinin mi 
sendikanın mı  bağlı  üyeleri olarak gördüklerin i  gösteren bir tanımı 
içerecektir. Her bir kurumun etik kural ları birbiriyle çatışır. 

F. A Ş I R I  EYLE M E  K A R Ş I  

Bütün i nanç ve  değer s istemleri gibi ahlak kuralları da  sık sık çatı­
şır ve bunların birbirleriyle çeşitli uyumsuzlukları , aşırı eylem üze­
rinde bir fren görevi görür. Herhangi bir kurala fazlasıyla ateşli bir 
biçimde uyamazsınız, çünkü bütün d iğer kurallar onu denetim al­
tında tutar. 1 995 ' teki endüstriyel eylemde pek çok öğretmen, aşırı 
endüstriyel eylemin  sonuçlarının,  etik açıdan sorumlu oldukları o 
anki öğrencileri için, kendilerin in  o anki koşullarından çok daha 
kötü olacağı  gerekçesiyle, aşırı eyleme katı lmayı reddett i .  Bu ne­
denle, öğretmenlerin grev eylemine katılmayı reddetmelerinin te­
melinde bir önemseme ve sonuççuluk unsuru vardır. Okul saatleri 
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dışında çalışmama ya da istihdam koşul larında öze l olarak bel irti l ­
memiş orkestra provasına ya da gençlik kamplarına katılma benze­
ri görevleri yapmama gibi daha ı l ımlı endüstriyel eylem biçimleri 
yeğlendi .  Bu ,  Aristo ' nun en yüksek etik davranış biçimi olduğuna 
inandığı şeyle, yani sonuççu tutum gerekçesiyle eylemlerinde ı l ım­
lı olma i lkesiyle tutarlıdır; çünkü ı l ımlı  eylem, herhangi bir kişiyi 
ya da herhangi bir şeyi en alt düzeyde etki ler. 

Eğer bu tutum, her iki yönde de asgari düzeyde etki l i  sonuçlar 
doğuruyorsa, o zaman sendika açısından, endüstriyel eylemin ama­
cına zarar verir. Sendikanın onayladığı herhangi bir endüstriyel ey­
leme katı lmayıp, görevlerin i  normal biçimde yerine getirmek, oku­
lun işleyişi üzerinde asgari düzeyde olumsuz sonuçlar doğuracaktır 
ve buna göre öğretmenler, herhangi bir endüstriyel eyleme katı lma­
malıdır. Burada yalnızca Aristo ' nun  eylem eksikliğin i ,  aşırı önlem­
ler almaya ya da aşırı tutum takınmaya eşdeğer bir kusur olarak 
gördüğünü kaydettikten sonra, eylemde bulunmama etiğin i  özel 
olarak 9. Bölümde ele alacağız. 

Bağl ı l ık ,  bu bölümün alt konularından yalnızca biriydi ve diğer 
alt konular arasında, etik sorumluluğu belirlemek için akılcı l ık ve­
ya dilin gerekli l iğ i ,  hayvanların toplumsal çevreye katı lması ,  ahlii.­
ki  kararların profesyonelce ya da düşünmeden sezgilere dayanarak 
verilmesi bulunuyordu .  Kişinin profesyonelliği gibi ,  mesleki toplu­
luğuna bağlı l ığı da yasal bir gerekli l ik deği l ;  etik bir kavramdır. 
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S ansür ve öğretim programı 

Anneler gibi öğretmenler de , kabul edi lebi lir kişi ler, yani değerli ku­
rumları destekleyecek , sevgiyle yaşayacak, saplantı l ı  deği l ,  ama üret­
ken biçimde çalışacak, daha yaşl ı  ve daha genç kuşakları önemseye­
cek, beğeni uyandıracak, güven duyulacak ve saygı gösteri lecek kişi­
ler üretmek isterler. Bu gibi kişi leri biçimlendirmek için, öğretmenle­
rin yalnızca entelektüel yeti leri deği l ,  birlikte çalıştıkları belli kişi ler 
hakkında bilgi dağarcıktan da olmalıdır. 

Noddings ( 1 988 : 22 1 )  

Eğer pornografi üreticilerinin sundukları cinsel l ik imgelerinden hoş­
lanmıyorsanız, vereceğiniz uygun tepki, onları bastırmak deği l ,  daha 
sağl ıkl ı  ve daha gerçekçi imgelerle alt etmektir. 

Bloch ve d. {"Cyberpom", 1 995 :  55)  

Eğer anahtar başvuru kaynağınız paylaşılan değerler ve gelenekler 
ise, bağlıl ığın, bir sendikadaki ya da bir okuldaki davranışları ge­
rekçelendirmek için kul lanılması pek fark etmez. Phenix ( 1 964: 
290), eğitimde birbiriyle yakından ilişki l i  ik i  ahlak arasında ayrım 
yapar. Bunlardan biri , eğitimcinin,  alternatif öğretim yöntemleri 
arasında seçim yaparken kul landığı ahlaktır. Diğeri de eğitilen kişi­
nin ahlakıdır. Phenix, eğitimin özü itibarıyla ahlaki bir girişim ol­
masından dolayı, bir toplum içindeki yaptırımlar kavramının, doğ­
runun insanlar onu onayladığı için doğru olmadığı; doğrunun in­
sanlar bunu yapsa da yapmasa da onaylanması gerektiği ahlaki iç­
görüsünü doğruladığını öne sürer. Gel işmekte olan kişinin ahlaki 
standartları , eğitimcinin, eğitim amaçları, öğretim yöntemleri ve 
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öğretim programına il işkin ahlaki seçimleri bağlamında biçimlenir. 
Okul lardaki öğretim programı hakkında henüz pek konuşmadık; 
fakat eğitimin neyi , nası l ,  ne zaman , kime vereceğine i l işkin eğitim 
kararları , öğretim gören kişi lerin ahlaki yapısını kaçını lmaz olarak 
etkileyecektir. Yalnızca internetin gelmesiyle deği l ;  çocuklar için 
bir bilgi kaynağı olarak kitle iletişim araçları arasındaki rekabetle 
birlikte, öğretmenin ve okulun,  çocuklara sunu labi lecek şeyler üze­
rindeki denet imi oldukça azalmıştır. 

Nozick şöyle der: 

Bireysel yaşamlarımızın gerçeklik (ve gerçekl iğe duyarl ı l ık) kavram­
sallaştırmalarımızı ifade etmesini istiyoruz; öyleyse yaşamlarımızı s ı ­
n ırlayan kurumların karşı l ıkl ı  istendik il işki lerimizi ifade etmes ini ve 
dikkat çekici biçimde simgelemesini de istiyoruz. Demokratik kurum­
lar ve onlarla eşgüdümlü özgürlükler, yönetimin güçlerini denetleme 
ve bu güçleri ortak kaygı konularına yönlendirme amaçl ı  etki l i  araçlar 
olmaktan ibaret deği l lerdir; bunlar, kendi başlarına, eşit insan onuru­
muzu, özerkliğimizi ve kendi kendimizi yönlendirme güçlerimizi be­
l irgin ve resmi biçimde ifade eder ve simgelerler. 

(Nozick 1 989: 1 26) 

Düzenlemelerimizin ortak değerlerimizi s imgelemesini  ve bireysel 
onurumuzu ve özerkliğimizi sürdürmesini sağlamanın  ne kadar zor 
olduğunu görmüştük. Nozick, bunlara ek olarak, o istendik karşı­
l ıklı  i l işkilerin neler olduğunu ve insanın bunları  nasıl sürdürdüğü­
nü  bel irleme sorununu ortaya atar. 

A .  OKULLARDA B İLG İ N İ N DENETLEN MESİ  

Avustralya'daki Hıristiyan okulların pek çoğu,  şu anda okullarda 
standart metinlerin kullanılmasına izin vermeyecektir; çünkü öğ­
rencilerin diğer şeylerin yanı sıra evrim kuramının dine aykırı dü­
şüncelerine maruz kalmamaları gerektiğine inanılmaktadır. Açıkça­
sı bu, Hıristiyan değerlerini  güvenceye aimak için tasarlanmış ko­
ruyucu bir araçtır ve anne babaların oluşturduğu okul konseyinin 
ifade ett iği isteklerle tutarlıdır. Yirmi  yılı aşkın bir süre önce, klasik 
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Gönülçelen ' i n ,  1 1 .  sınıf İngilizce ders malzemesi olarak kul lan ıl­
ması yasaklanmıştı ; çünkü hala çoğu okulda bir tabu olan "becer­
mek" sözcüğünü içeriyordu. Halbuki kitabın insani yakınlığı ve 
önemsemeyi yücelten bir yapıt olduğu iddia edilebil irdi .  Söz konu­
su yasakla aynı zamanda, Michelangelo' nun Davud heykelinin bir 
kopyası da, üzerinde olması gereken incir yaprağı olmadığı için, 
Melboume şehrindeki bir mağaza vitrininden kaldırı lmıştı . Şu an­
da, bir sanat yapıtı üzerinde mermer bir penisin sergi lenmesi pek az 
kişiyi dehşete düşürecektir; ama yine de cinsel ifade sorununun 
okullarda ne ölçüde ele alınmas ı  gerektiği konusunda büyük bir be­
lirsizlik vardır. 

Kısa süre önce yerel bir Katolik okulunda Anthony Marriott ve 
Bob Grant ' ın Home Is Where Your Clothes Are (Giysilerin Nere­
deyse, Evin Orasıdır) oyununun provaları yapıl ıyordu. Oyun duyu­
rulmuştu ve cuma günü sergilenecekti .  Salı günü öğleden sonra, li­
se müdürü kuşkulu koşullar altında oyunu sansürledi ve gösterim­
den kaldırdı. Genç oyuncuların sahnede c insel edimlere ve homo­
seksüelliğe gönderme yapması müdürü dehşete düşürmüştü . İdari 
bir bakış açısından, yaptırımın şiddetli yapısı şaşırtıcıdır ve akla 
okul kurulu, oyun danışmanı ,  öğretmenler, müdürler, anne babalar 
gibi daha olağan bir "emir konuta zinciri"nin olup olamayacağı so­
rusunu getirir. Ancak burada asıl sorun ,  oyunun içeriği  hakkında 
iletişimsizlik gibi görünmektedir. Oyunu yöneten öğretmen, oyu­
nun kışkırtıcı ya da rahatsız edici olmasını amaçlamamıştır ve her 
ne kadar pek çok Katolik okulda HIV'den konuşulmaması yönün­
de açık bir yönerge olsa da, okulda yerleşik politikalar ve işlemle­
rin ,  böyle bir oyun sahnelemenin etik yönünü dikkate almasında 
öğretmene yardımcı olacağı kuşkuludur. Pek çok okulda, kütüpha­
ne ve öğretim malzemelerinin uygunluğuyla ilgili yazılı politikalar 
vardır; ancak bunların öğretim programı dışındaki etkinlikler için 
geçerli olup olmadığı açık değildir. 
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B .  İ NTERN ETTE POR NOG R A F İ  

İnternette erot izmin sansürlenmesiyle i lgi l i  şu anki tart ışma, okul­
larda hangi bilgi lerin veri lmesi gerekt iğine ve kimi bilgi lere izin 
verilmemesi gerekip gerekmediğine karar verme konusunun genel 
bir örneğidir. B irleşik Devletler 'de ve Asya 'da, erotik yayın lar dal­
gasını siberuzayın dışında tutmak için kısa süre önce pornografi 
karşıtı katı yasalar kabul edilmiştir (Elmer-Dewitt l 995 : 48) .  Poli­
t ika bel irleyiciler ve anne babalar, bütün bilgilere açık erişim sağ­
layan bir süper otoyol öngörüsünü paylaşıyor olsalar da, İnterneti 
serbestçe u laşı labi lecek pornografik yayın larla doldurmanın ,  isten­
dik karşıl ıklı i l işkileri ve kişilere saygıyı etkileyeceği düşünü lmek­
tedir. Politika bel irleyiciler, pornografinin kendi korumalarında 
olan kişi leri olumsuz etkilememesini en iyi nasıl sağlayabilirler? 
Pol itika bel irleyici ler, halkın ahlaki güvenliğiyle temel yurttaş öz­
gürlükleri, Amerikan Anayasası ' nda yapılan ilk değişiklikte bulu­
nan kendini ifade özgürlüğü hakkı arasında bir denge kurmalıdırlar. 
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8 .  1 İn tern e tte p o rn ogra fi 

Washington Seatt le ' ı n  Bel levue ban l iyösündeki Newport 
Lisesi son s ı n ı f öğrencis i ,  1 7  yaş ı ndaki Pau l K im ,  Mart 
1 995'te "Newport Lisesi Gayri Resmi Ana Sayfas ı "n ı  yaratt ı .  
Ana sayfada, öğrenci leri n  sevdikleri şeylerle i lg i l i  b i r  katego­
rin in alt ı nda, b i r  Playboy resmin in ve mastürbasyon ve oral 
seks hakkı nda birer makalenin bulunduğu üç başka sunucu­
ya bağlantı vard ı .  K im,  şaka olsun diye, belgeyi internette 
genel bir klasöre yerleşt i rerek, çevrim içi b i lg isayar kul lan ıc ı ­
ları na açı k  hale geti rd i .  

Pau l  K im ,  not  ortalaması 3 .88 o lan ist isnai b i r  öğrenciydi .  
B i l imsel yetenek s ı nav ı ndan mükemmele yak ın  b ir not alm ı ş­
t ı . Okul ona 2 bin dolarl ı k  b i r  u lusal başarı bursu vermişti ve 
2 1 6 indeksi , onu ,  geçen y ı l  u lusal başarı bursu alan öğrenci­
leri n önüne geçi rmişti . Pau l ayn ı  zamanda öğret im program ı 
d ış ı nda da, bi lg i yar ışmas ı ,  matematik takım ı ,  yaz ı n  derg is i ,  
oku l  korosu , caz vokal i ve öğrenci konseyi g ib i pek çok etkin-



l iğe kat ı l ı yordu .  Kolombiya, Stanford , Washington ,  Chicago ,  
Swarthmore ,  Pr inceton ve Harvard ün iversitelerine başvuru­
da bu lunmuştu . 

Bel levue'de başka bir oku lun öğretmeni Pau l 'un hazı rla­
d ığ ı  sayfay ı fark etti ve Newport Lisesi görevl i leri ne bi ld ird i .  
Pau l ,  müdür yard ımcıs ı  Kay Whelan ve rehberl ik dan ışma­
n ı y la toplant ıya çağr ı ld ı . *  Ana sayfası n ı  Yahoo klasöründen 
ç ıkarmayı kabul etti ve yönetim de onun hakkı nda bir disipl i n  
iş lemi  yapmamaya söz verdi . *  K ı sa süre sonra Pau l ,  ana say­
fas ı n ı  web'den tamamen kald ı rd ı . *  Büyük olas ı l ı kla web'de 
kendi ana sayfas ına sansür uygulayan ilk kişi , o oldu .  

Ne var k i  Newport Lisesi müdürü Kari n Cathey, Pau l 'un 
davran ış ına k ızmışt ı  ve oku la onun u lusal başarı bursundan 
ç ıkarı lmas ı n ı  emretti , *  bundan önce, telefon görüşmesiyle , 
bu davran ış ı n  Paul 'a burs hakkı n ı  kaybett i receğin i  saptam ış­
t ı . *  Okuldan Pau l 'un başvurduğu yedi ün iversiteye fakslar 
gönderi ldi ve öğrencin i n  u lusal başarı bursundan ç ıkarı ld ığ ı  
haber veri ld i . Fakat oku l ,  öğrenciden desteğin i  böyle aniden 

· çekmesin i n  neden leri n i  açı klamayarak , *  bu açı klamayı okur­
ları n hayal gücüne b ı rakt ı .  

Müdür, U lusal Başarı Bursu Kurumu 'na kararı haber ver­
d ikten beş gün sonra, oku lun  bursu geri çektiğ in i söylemek 
için Paul 'u ve ablas ı n ı  toplant ıya çağ ı rd ı . *  Pau l 'un annesi iş 
nedeniyle ü lke d ış ı ndayd ı ,  fakat velisi de durumdan haber­
dar edi lmemişti . •  Ald ığ ı  haber, Pau l 'u ç ı lg ına çevi rd i .  Karin 
Cathey, ona haber ya da kend in i  savunma şansı vermeksi ­
z in ,  Pau l 'u ,  2 bin dolarl ı k  b i r  burs alma ve bu onurla bir l ikte 
gelen ödül lerden yararlanma f ı rsat ı ndan tek tarafl ı olarak 
yoksun b ı rakm ışt ı . Pau l ,  hak l ı  o larak, oku lun kendisine baş­
ka disipl in cezaları da verebi leceğini düşündü ve başka bir 
ceza al ıp almayacağ ı n ı  tekrar tekrar sordu. Karin Cathey, 
ona, bunun attığ ı  tek ad ım  olduğunu ve konunun artık  kapan­
d ığ ı n ı  söyled i .  

Cathey, Paul ' la toplant ıs ın ı n  ertesi günü, öğrencin in baş­
vurduğu üniversitelere özensiz bir düzeltme mektubu gön­
derd i . •  Paul 'un "olağanüstü bir zekAya sahip", "okulda oku-
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duğu dört y ı l  boyunca, okul etki n l iklerine etkin ve üretken bi­
ç imde kat ı lan mükemmel b ir öğrenci" olduğunu yazması na 
karş ı n ,  "şu anda zor gün ler geçiriyor" olduğunu da bel irtti .  
Avukatlar, b u  mektubun ,  Pau l 'un üniversite başvurular ına 
daha fazla zarar verdiği n i  ve Cathey' i n  verdiği zararı telafi et­
mesin in çok güç olduğunu söyledi ler. K ısa süre sonra Har­
vard , Paul 'un başvurusunu reddetti . 

Paul l ise yaşam ı n ı n  en kötü haftaları n ı  geçi rdikten sonra, 
6 N isan'da Kari n Cathey, ona, eğer alternatif b i r  ceza öneri r­
se , *  U lusal Başarı Bursu Kurumu'yla bağlantı kuracağ ı n ı  ve 
başvurusunu yeniden işleme koydurtacağ ı n ı  söyled i .  Paul 
kurumu arad ı ve burs kararları n ı n  çoktan veri ld iğ in i  öğrendi . 
Dolay ısıy la, başvurusunun dikkate al ı nmas ı iç in artık çok 
geçt i .  Pau l ,  Cathey' in önerisin i reddetti .  

Aral ı k  ay ı nda yapı lan mahkeme dış ı b i r  anlaşma sonu­
cunda okul yönetimi öğrenciden özür di ledi , ona U lusal Ba­
şarı Bursu hakkı n ı  iade etme sözü verd i  ve olas ı l ı k  o larak 
kaybedi lmiş bir burs karş ı l ı ğ ı nda 2 bin dolar vermeyi kabu l  
etti ( The New York Times, 24 Aral ı k  1 995: 9 ) .  Kim ,  New 
York'taki Kolombiya Ün iversitesi Kimya Bölümü'ne g i rd i  ve 
http ://www.cc.columbia.edu/-pkk1 1  adresinde, yeni bir ana 
sayfa açmayı başard ı .  

Kim ' i savunan avukatlar, ona ifade hakkı veren birinci değiş ik­
l ikten ve hukukun dava usulüne dayalı ve devamlı gereğini  yapma 
hakkı veren on dördüncü değişiklikten doğan yasal hakları kullan­
dılar. Kim, ana sayfasını Avustralya'da yazmış olsaydı,  bu gibi ana­
yasal hakları olmayacaktı .  Pekiyi bu, onun İn ternette yayın yapma 
etik hakkını el inden alır mıydı? World Wide Web (www) yazarları ,  
küresel konuşma özgürlüğü hakkını vurgulamakta gecikmediler. 
Paul ,  pornografik literatürü yazmamış, yalnızca ona bir bağ lantı 
vermişti .  Öğrenci ,  okul arkadaşları hakkında düşündüklerin i  özgür­
ce ifade ettiği için cezalandırı lmamalıdır: Herkes gibi onun da, söy­
ledikleri yüzünden cezalandırılmaksızın, konuşma ya da basın yo­
luyla kendini ifade etme hakkı vardır. Okul kurulunun son kararı da 
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bu olmuştur: "Okul yönetimi ,  kendi zamanlarında ve kendi kaynak­
larıyla İnternette özgür ifade hakkını kul lanan öğrenci leri cezalan­
dırma hakkına sahip değildir." 

Ne var ki İnternette ifade özgürlüğü , tartışmaya açık bir konu­
dur ve her zaman güvence altında deği ldir. Şubat 1 996 'da Kongre 
kamaralarının ikisi birden, İnternette herhangi bir yerde kürtajın 
tartışılmasını yasadışı ilan eden bir telekomünikasyon yasasını ka­
bul ett i .  Bu yerler, haber gruplarını ,  web sayfaların ı ,  dosya indinne 
ve gopher sitelerini ve her türlü e-postaları içeriyordu.  Söz konusu 
yasa, hala yürürlüktedir; yani bir Amerikalı bu· bölümü e-postasına 
eklerse, yasanın sözünü etmesi bile, o kişiyi hapis ya da ağır para 
cezalarına çarptırılma olasılığıyla karşı karşıya bırakır. 

Ne var ki her zaman olduğu gibi, göz önüne alınması gereken 
başka noktalar vardır. Müstehcenlik yasalarına göre, eğer şehirde 
bir duvara yapıştırılan alaycı bir poster rahatsızl ık yaratıyorsa, o 
posteri asan kişi rahatsızlık yaratma niyetinde olmasa bile, para ce­
zasına çarptırılabilir. Paul 'un  okul arkadaşları , halk önünde küçük 
düşürüldükleri için ondan tazminat talebinde bulunabilirler. Üstelik 
eğer okul arkadaşları , Paul 'un bu kadar geniş bir çevreye yaydığı 
bilginin tamamen ya da kısmen yanlış, hatta kuşkulu olduğunu gös­
terebilirlerse, onu kendilerine iftirada bulunmakla suçlayabilirler. 
Eğer yargıç Pau l ' un web bağlantılarının, özell ikle yasal yaşın altın­
daki okul arkadaşlarına hitap etmesini (ve onlar tarafından okun­
masını) hedeflediğini gösterebilirse , Paul 'un eylemi, 1 8  yaşın altın­
daki erkek çocukları müstehcen edimlerde bulunmaya teşvik etme 
girişimi olarak kabul edilebilir. Adalet ya da haklar çerçevesinde, 
Paul hakkında, başkalarının pornografisini İntemette serbestçe da­
ğıtma suçundan dava açıl ırsa, benzer malzemeleri açıkça sergile­
mekle kalmayıp kar amacıyla satan dükkanlar hakkında da dava 
açılması gerekmez mi? Yasa, evrenselleştirilebilir olmalıdır, yani 
tutarlılık çerçevesinde, benzer koşul larda benzer kişi lere uygulan­
malıdır. 

Avukatlar, eğitim alanında görev yapan yönetici ler için daha 
başka etik sorunlar da ortaya atmışlardır. Öğrencinin kendi evinden 
yayın yapması bir fark yaratır mı? Bu durumda, Kim, okuldan ka-
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lan kendi özel zamanında lisesinin bir parodisini gel iştirmişt ir. Gö­
rüşlerini okulda dile getirmiş olsaydı bile, Amerikan yasaları , öğ­
rencilerin "oku lun işleyişinde uygun disipline fiziksel olarak ve 
ciddi biçimde müdahale etmedikleri sürece" tartışmalı konularda 
bile görüşlerini ifade edebileceklerini söylemektedir. Tinker 'e kar­
şı Des Moines Bağımsız Topluluğu Okul Bölgesi, 393 B .D .  503 sa­
yılı davada ( 1 969) ,  Birleşik Devletler Yüksek Mahkemesi ,  öğrenc i ­
lerin lise yerleşkesine girdikleri zaman , anayasal haklarını yitirme­
diklerini kabul etmiştir. Eyaletin ,  okul yetkili leri kişiliğ inde be l l i  
b ir  görüşün ifadesini yasaklamayı haklı göstermesi iç in ,  bu eylem i ­
ne ,  popüler olmayan b ir  bakış açısına her  zaman eşlik eden rahat­
sızl ıktan ve sıkıntıdan kaçınma isteğinden farklı bir şeyin neden ol­
duğunu gösterebilmesi gerekir. 

Yeraltı yayınları (yani kampüs dışında ve okulun desteği olmak­
sızın yayımlanan öğrenci notları ) söz konusu olduğunda Amerikan 
yasalarında Papish 'e  karşı Missouri Ün iversitesi Müdürleri davası 
bir öncül oluşturur. Bu davada üniversite, lisansüstü öğrenim gören 
bir öğrenciyi Özgürlük Anıt ı ' nın tecavüze uğradığı bir pol it ik kari­
katürün bulunduğu ödevini yayımlamasının edebe aykırı olduğu 
gerekçesiyle okuldan atmıştır. Yüksek Mahkeme ise , aşağıdaki ge­
rekçelerle öğrenci lehine karar vermiştir: 

• Resim, yasal standartlara göre müstehcen değildi ve "edebe aykı­
rıl ık" karara temel oluşturamayacak kadar belirsiz bir suçlamay­
dı 

• Ödevin ve resmin yayımlanması, üniversitenin eğitim amacına 
müdahale etmiyordu 

• Söz konusu yayının gerçekten bir "yeraltı" yayını olduğu ve res­
men onaylanmadığı sürece, öğrencilerin görüşlerin i  engellemey­
le karşılaşmadan yayımlama hakları vardır. 

Paul Kim, "Newport Lisesi Gayri Resmi Ana Sayfası"nı Yahoo 
adlı  bir web klasörüne yerleştirdi .  Başl ıktaki "gayri resmi" ifadesi­
nin yanı s ıra, ana sayfaya, sayfanın "gayri resmi" ve yalnızca eğ­
lence amaçlı olduğunu bel irtmek için okuyuculara yönelik çeşitli 
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uyarı lar koydu. Kendi okulundaki birkaç öğretmen sayfayı fark 
edip, Paul 'a  sayfa hakkındaki yorumları nı iletti ler, hatta okulun 
teknoloj i  komitesinde konuyu görüştü ler. Oku l, sayfa hakkında 
okul dışın dan bir eleştiri alana dek herhangi bir eylemde bulunma­
dı .  

Eğitimci ler, müdürün özel zamanında evindeki bilgisayarda gö­
rüşlerini açıkladığı için bir öğrenciyi disipline verme yetkisi olma­
dığına inanıyorlardı ve kimisi de müdürün gösterdiği aşırı tepki ne­
deniyle cezalandırıp cezalandırılmadığını soruyordu. 

Paul ' un durumunda, müdür Cathey' i n  eylemi ,  yasaya ve etiğe 
aykırı olarak betimlenir. Duruma dahil olan etik konular nelerdir? 
Açıkçası, bir başka okuldaki bir meslektaş durumu müdüre bildire­
ne kadar, Pau l ' un okulundaki hiç kimse heyecan yaratacak bir şey 
olduğunu düşünmemişti . Okulun tabu larının yalnızca aç ıkça kü­
çümsenmekle kalmayıp alaya alındığına inanan kendini beğenmiş 
bir müdürün tepkisi kestirilebil ir. Ayrımcılık bu durum için çok 
güçlü bir sözcüktür; fakat Paul 'un yalnızca ortalama Amerikalı öğ­
renciden farkl ı değil ,  açıkça farkl ı  olduğuna kuşku yoktur. Zekası,  
onu, olası  bir aykırıl ık önderi yapmıştır. Pau l Kim, "sistem"i açık­
ça eleştirmiştir ve okulda cinsel tercihini saklamayan bir homosek­
süeldir. 27 Ağustos 1 977 ' de Seu l '  de doğmuş,  ama Amerika ' da ya­
şayan bir Korelidir. Babası Katolik bir papazdır, annesi Kore Sava­
şı ' nın yıkımından kaçmıştır. Pau l 'un  büyükannesi, anne babasının 
kadınların eğitim görmesini desteklememesi nedeniyle okumak 
için 1 6  yaşında evden kaçmıştır. Paul yalnızca yaşı nedeniyle değil ,  
Amerika' da yaşayan bir Koreli olması nedeniyle de yurttaşlık hak­
larından yoksun bırakılmıştır. Bir Koreli olarak Pau l ' un haklarının,  
bir homoseksüel veya bir öğrenci olarak haklarından farklı olup ol­
madığı sorulabilir. 

C. AYR I MCIL IG I  İFADE ETME ÖZG ÜRLÜGÜ 

İfade özgürlüğüyle açık ırkçı yorumlardan rahatsızlık arasındaki 
geril im, Avustralya'daki son ulusal seçimlerde kendini göstermiştir. 
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Bu seçimlerde, birtakım politikacı lardan, pek çok insanın rahatsız 
edici ve ırkçı bulduğu açık yorumları nedeniyle seçimden çekilme­
leri istenmiştir. l 99 l 'de Stanford kampüsünde, sınıfta "Amerika­
l ı  "ların yerlerini alan ve aynı zamanda başarıl ı  olan göçmenler hak­
kında açıkça konuştukları için öğrenci gazetesinde dışlanan öğren­
ciler, buna, B irinci Anayasa Değişikliği 'ne ve özgür konuşma hak­
larına göndermede bulunarak tepki verdiler. Savları , ana hedefleri 
olan Asyalı öğrencilere herhangi bir fiziksel zarar vermedikleri ve 
kendilerine sansür uygulanmasının ifade özgürlüklerinin el lerinden 
alınması anlamına geldiğiydi .  

Kim ' in durumunda sansür, kısmen yasal bir konu ve kesinlikle 
de bir denetim konusu olduğu için, konuşmalar genel likle bireysel 
haklar çevresinde dönmüştür. Müdürün kendi korumasında olanla­
rı koruma hakkı vardır. Kim ' in okul içinde ve dışında kendi görüş­
lerini ifade etme hakkı vardır. Kütüphanecinin, zararlı olduğunu 
düşündüğü malzemeleri kütüphaneden çıkarma hakkı vardır. Öğ­
retmenin, hangi bilginin öğrencilere en fazla yarar sağlayacağına 
karar verme hakkı vardır. Paul Kim ' in davası kendi lehine sonuç­
lanmış olsa da, sansür hakkındaki merkezi sorun ,  mahkemelerce 
çözülmemiştir ve büyük olasılıkla n ihai bir karara bağlanamaya­
caktır. Ayrıca Paul 'un davası ,  sonuçların dışarıda bırakılması paha­
sına hakların öne çıkarıldığı yasal bir konu haline geldiği zaman, 
tanımlar ve haklar hakkındaki savaşın, 1 .  Bölümde Tony'nin ceza­
landırılması vakasında olduğu gibi, neredeyse sonu gelmez bir geri 
çekilme savaşı olduğunu görüyoruz.  

Bu çıkmazdan kurtulmanın bildiğim tek yolu,  idealist bir biçim­
de eğitseldir. Neyin okunabileceği veya söylenebileceğine dair te­
peden inme her türlü kısıtlama, bozularak düşünceye müdahale ha­
l ine gelebilir ki bu, eğer toplumsal denetim amacıyla güç içeriyor­
sa, etiğe aykırıdır. Orwell ' i n  Hayvan Çiftliği ve 1 984 romanları ,  
düşünce denetiminin tehlikelerini  kurgu yoluyla anlatır ve yurttaŞ­
ların dil leriyle oynanmasına karşı mücadele edememeleri nedeniy­
le her iki yapıt da insanı dehşete düşürür. Bi lg ilenme özgürlüğü, 
düşünce özgürlüğü açısından esastır. İfade özgürlüğüne, yalnızca, 
dünyayı betimlemenin farklı biçimlerinin önemini vurgulamak için 
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değil ,  ayrıca bunlara serbest erişimi sağlamak için de gereksinim 
duyarız. Eğer kişi lik ve özerklik olasıl ıklarına zarar verirsek, bilgi­
nin dayandığı özgür seçim olası l ığına da engel oluruz. 

Haklar sorununun, tartışmaları çözülmez bir kördüğüme dönüş­
türdüğünü son bölümde görmüştük. Hangi hakların yaygın olmala­
rı gerektiğine karar vermek için ,  haklar ötesinde bir sava gereksin­
me vardır. Eğer ilgimizi yasal değil , etik yönde tutacaksak, bence, 
bizi daha az değil ,  daha çok insan yapan fikirlere eği lim gösterme­
miz gerekir. Bu bölümün başında sözünü ettiğimiz okul oyununun 
sansür edi lmesinin amacı ,  zararlı değerlerin sunulmasını önlemek 
olabilir ve bu amaç, en fazla sayıda insan için en iyi i lkesiyle ge­
rekçelendirilebilir; fakat belki de oyunun bu denli dikkat çekici bi­
çimde gösterimden kaldırılmasının zararı daha büyük olmuştur. 

Sansürün veya politik doğruluk kavramının kökünde, fikirlere 
ve insanlara güvensizlik olup olmadığını düşünmeliyiz. Sansür, 
Kohlberg ' in beşinci düzeyinde, kişinin kendi adına düşünme yete­
neğine güvensizliği temsil eder ve belki, fikirlere güvensizliği gös­
terir. 

D. ÖGRETİ M PROGRA M I N I  K İ M  DEN ETLEMEL İ D İ R ?  

Okullar, genellikle fikirlerin ve  alternatiflerin çoğalmasını ,  bir nok­
taya kadar destekler. Fakat, eğitimin edimsel yönü, öğrenci lere su­
nulacak bilgilerin süzülmesinde seçimler yapmamızı gerektirir. Bu 
bölümün başında gönderme yaptığımız, Nozick' in  söylediklerini 
unutmayın.  Demokratik kurumlar, yalnızca, yönetimin güçlerini 
denetlemenin ve bunları ortak kaygı yaratan konulara yönlendirme­
nin etkili araçları değillerdir; bu kurumlar kendi başlarına, kendi 
kendini yönlendirme özerkliğini ve güçlerini, belirgin ve resmi bi­
çimde ifade eder ve simgelerler. 

Okulda bile olsa, denetim örüntülerinin, karar veri len bir konu 
olmadığı, genellikle farkına varılmayan bir uygulama kültürü ve ta­
rihiyle geliştiği ileri sürülebilir. Ury ve d. ( 1 988) ,  "çıkarlar, haklar 
ve güç" kuramlarını kullanarak, iş dünyasında Amerikalı yönetici-
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)erin çıkarlara dayalı davranışları (ed imsel sonuççuluk) ,  Alman yö­
netici lerin haklara dayalı davranışları ( i lkel i çıkarlar) ve Japon yö­
netici lerin de güce dayalı davran ışları yeğlediğini göstermek iç in 
iki veri tabanından, alan görüşmeleri ve can landırma senaryoların ­
dan yararlanmışlardır. Okul oyununun sahneye konmasın a müda­
hale eden Katolik okulu ,  gerçi müdahale müdür kadar anne baba­
lardan da gelmiş olsa bile, en azından bir noktada, bir güç temel in­
de hareket ediyordu.  Eğer ulusal bir  resim doğru olabi l irse , Avust­
ralyalıların tipik olarak, biraz ruh bağımsızlığı ve esnek olmayan 
denetim yapılarının kabul ettirilmesine karşı düşmanlıkla birlikte 
güce direnen bir öğretim programını desteklemesi beklenebil ir. Ay­
nı ulusal kültürel yanl ı l ıklar, öğretim programının yapısını da etki­
leyebil ir. Gelişmiş bir eğitim sisteminde, öğretim programının han­
gi çerçeveden sunulması  ve hangi değerleri vermesi gerektiğine 
kim karar verir? 

Avustralya'da kısa süre önce bir mil l i  eğitim bakanının tüm dü­
zeylerde birleşik bir u lusal eğit im sistemini kabul ettirme giriş imin­
de bu lunmasına karşın,  merkezi yetkeyi, açık emir komuta zincir­
lerini ,  tanımlanmış rol leri ve ölçülebilir hedeflerin akılcı biçimde 
izlenmesini vurgulayan geleneksel bürokratik modele pek çok ta­
raftan direnç gelmiştir. Lynn Beck ( 1 994 : 72-3) ,  bürokratik, tepe­
den inme modelin ne uygun ne etkil i  ne de verimli  olduğunu iddia 
eden pek çok kişiden (bunlar arasında Murphy 1 990; Sizer 1 984; 
Chubb 1 988 vardır) alıntı yapar. Geleneksel yapıların özel l ikle ka­
dınları , azınlıktaki ırkları ve yoksulları ezdiğini etik gerekçelerle 
öne süren başkaları da vardır (Ferguson 1 984; Clark ve Meloy 
1 989). Bürokratik model, başlıca başarı ölçütü olarak büyük ölçü­
de verimliliği gösterir ve bu yaklaşım sıklıkla, insanlara, hem öğ­
rencilere hem öğretmenlere, bir amacın araçları olarak davranılma­
sı sonucunu doğursa bile, tartışmasını büyük ölçüde en fazla sayı­
da insan için en iyi ilkesine dayandırır. 

Her ikisi de kadın olan Ferguson ( 1 984) ve Beck ( l  994 ) ,  "kişi­
sel olmayan" yani genel bürokrasinin uygulamada artık tarihsel bir 
hata olduğunu,  çünkü sorumluluk etiğinin duyarlı yönlerini gözar­
dı ettiğini öne sürerler. Bu, malların bir adalet ya da tutarl ı l ık çer-
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çevesinde, gücün ve kaynakların bunlara daha çok sah ip olanlardan 
al ınarak daha az sahip olanlara veri lmesi biçim inde yeniden dağıtıl­
masının ötesine geçer (Strike l 982). Farklı l ık karşısında, ölçülebilir 
olmayan , ama insanca bir duyarlı lık içerir. Konuşma ve görüşme­
nin tutum değişikliğini etki leyen başlıca etken ler olduğu araştırma­
cı bir topluma benzer. Örneğin ,  bir tartışma konusu olmaktan tama­
men ç ıkarı lan ve ancak pornografiyi cezalandırmak için örtük bir 
güdü olarak ortaya çıkan homoseksüell ik, bunun yerine uygun bir 
çerçeve içinde tartışmaya açılsa, bu konu okul larda daha iyi anlaşı­
lacaktır. 

Burada, pek çok dindekine benzer bir sorunla karşı karşıyayız: 
İyi yaşamın özgürce seçilmesi gerektiği sorunu .  Kırılgan olanla 
güçlü bir zihne sahip olan ı ,  kırılgan olana zarar vermeksizin, olası 
bütün seçeneklere eşit ölçüde nasıl aç ık tutabil iriz? 

Bir araştırma toplumu kurmak, birey olarak öğrenci leri (ve öğ­
retmenleri) tanımayı ve inanç sistemlerinin nereye kadar zorlanabi­
leceğini  bilmeyi gerektirir. Eğer bu, her birinde otuz beşer öğrenci 
olan birkaç sınıfla olanaksız görünüyorsa, o zaman belki de burada 
bütün yaptığımız, varolan eğitim yapıların ın derin ve yıkıcı bir 
eleştirisi  için tetiği çekmekten ibarettir. Belki de işlerin şu anki du­
rumunda bireysel özerklik olanaksızdır. (Elbette karşıl ıklı olarak 
kabul ederlerse) bir öğretmenin, üç ya da daha fazla yıl ayn ı  öğren­
ci grubuyla kalması sağlanabil ir. B ir öğretmen altmış öğrenciye ay­
nı konuyu öğretmek yerine, otuz öğrenciye iki ya da daha fazla ko­
nu öğretebilir (Sizer 1 984) ya da -bu kimi  özel okullarda denenip 
başarıl ı  olan bir yöntemdir- bir öğretmenler ekibi, bir öğrenci gru­
buyla birkaç yıl  birlikte çalışabil ir. Önemsemeyi, yönetilebilir bir 
dizi resmi, mesleki davranışa dönüştürmemeliyiz (Noddings 1 993 :  
51  ) . Ama amacımız yine de aynı .  Kişinin yakın grubunun ortak ge­
leneklerinin ötesine geçmesi fikri, uzaklaşmayı, kişinin yaşam dün­
yasından ayn, "bağımsız yargı"da bulunmasını beraberinde getirir 
ve amaçlanması gereken de bu tür özerklikt ir. 
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E .  K A D I N,  FA R K I  

Pek çok modern müdür, oku lunu gelişmiş bir topluluk gibi örgütle­
mek ister. Kararlar, bir güç sıradüzeni ,  herhangi açık bir merkez ol­
maksızın, bütün düzeylerde diyalog kurularak verilir. Kural lar ko­
yup buyruklar vermek yerine, farklar konuşulur. 

Beck ve meslektaşlarından önce Carol Gil l igan, Kohlberg ' in sı­
radüzenli ölçeğinin aslında bir güç ölçeği olduğunu ve kadın ahla­
kını değil ,  egemen erkek ahlakını ölçtüğünü iddia etmişti . İlk dev­
relerde kişi, bir doğruluk ve kimlik duygusu kazanmak için diğer­
lerine boyun eğmelidir; geç devrelerde ise, kişi öteki insanları ta­
mamen aşar ve kendi davranışını ahlaki ya da yasal kurallara göre 
yönlendirir. Kohlberg 'e göre, yalnızca birkaç insanın u laştığı en üst 
düzeyde, kişiyle dünya arasındaki ahlaki i l işkinin belirleyici özel­
likleri , uzaklık, biçimsellik ve yarg ı lamadır. Kohlberg geleneksel 
erkek değerlerini bağımsızlık, biçimsellik ve yargılama olarak ta­
nımlar. Gil l igan ( 1 982) ,  Kohlberg ' in altı ahlaki gelişim devresinin 
kişisel olmayan bir erkek "adalet bakış açısı"nı kabul ederek, ka­
dınların ahlaki sorunları duygusal ve kişisel biçimlerde anlama eği­
limleri nedeniyle ahlaki açıdan kusurlu görünmelerine yol açtığını 
öne sürer. Gil l igan 'a göre "haklar bakış açısı"nın "önemseme bakış 
açısı"na üstün tutulduğu gelişim idealinin kadınlara karşı yanl ı l ığı 
kadınların daha az akılcı olmasından değil ;  erkeklerle kadınların, 
biri öbür cinsten farklıl ık,  diğeri ise i l işkiler üzerine kurulu farkl ı  
benl ik kavramlarına sahip olmalarından kaynaklanır. 

Sheila Ruth (Spender 1 990: 203 ' te aktarıl ıyor), bir kadın etiği­
nin kendine özel üç özelliğinin şunlar olduğunu iddia eder: 

• Soyutlamanın eleştirisi ve kadın düşüncesinin daha bağlama da­
yalı ,  soyut kurallardan daha uzak ve daha somut olduğu (ve ge­
nel olarak ahlaki düşüncenin de böyle olması gerektiği) inancı 

• Yine kadınların hem daha fazla önem verdiği hem de daha yay­
gın biçimde sergileme eğiliminde olduğu duygudaşl ık (empati) , 
besleme veya önemseme özelliklerinin vurgulanması 

• Seçme ve istem kavramlarının ahlakın merkezinde olduğu fikri-
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nin ve gerçekle değer arasındaki keskin ayrımın eleştirisi; duru­
mun, o duruma ilgi gösterme sürecinde keşfedilecek olan ve uy­
gun bir yanıt bekleyen isterlerinin vurgulanması .  

Etik konusunda yakın zamanda yapılan tartışmalara katkıda bu­
lunan pek çok kadın düşünür, benzer ortak konuları ele almıştır. 
Phill ippa Foot ( 1 967 , l 978) ,  Hare ' nin ( 1 952)  sunduğu kuralcı ide­
alizm yerine ahlakın betimleyici unsurlarını vurgular; yani kurallar 
dünyasında değil ,  eylem dünyasında yerini alır. Mary Midgley 
( l 98 l ) ,  insan davranışını, insanların hayvanlarla benzerliklerini ve 
akılcılık ve özerklik farklarını vurgulayarak anlatır. Annette C. Ba­
ier ( l 985a) ve Amelie Rorty ( l 99 l ,  l 992), ahlaki kararlarda neden­
lerden daha baskın olan tutku ların Humecu bir açıklamasını verir­
ler. iris Murdoch ( l 970), İyinin bağımsızlığından söz eder; Mari lyn 
Frye ( 1 983 )  ve Hannah Arendt ( l 970) , etkin düşünme ve çözüm 
gerektiren günlük durumlar üzerine kişisel görüşlerini  açıklarlar. 

Ne var ki ben,  bir toplum oluşturma konusu üzerinde bir cinsi­
yet sorunu olarak durmanın insanı yanlış yönlendireceğini düşünü­
yorum. Bu, "önemseme" odağıyla tutarl ı olabilir; ama aynı  biçim­
de yazan Alasdair Maclntyre ( 1 98 1 ,  1 990) ve lan Hacking ( 1 995) 
gibi pek çok erkek düşünür de vardır. Noddings ' in (S trike ve Ter­
nasky 1 993 :  43 'te) bize anımsattığı gibi, eğer önemseme istenir bir 
ahlaki yönel imse, hem kadınların hem de erkeklerin önemsemeye 
yol açan işle, Sara Ruddick' in  ( 1 980, 1 989) deyimiyle "ilgiyle sev­
me işi"yle uğraşmaları gerekir. İ lgi gösterme veya kendini verme, 
bir önemseme etiğinin merkezindeki konudur; çünkü bu, hem "dik­
kat etmek" hem de " i lgilenmek"tir, dolayısıyla Murdoch ' a ( 1 970) 
göre, ahlaki yaşam için esastır. 

Feminist bir "önemseme", sonuççu tutumla il işkili midir? Eyle­
minin başkaları açısından sonuçlarını  göz önünde tutan bu tür "dik­
kat etme" ya da "i lgi gösterme", dışarı bakmak ve öznel duygular­
la dışarıdaki yaşantı sonuçlarını  birbirine bağlamaktır. Ancak bu­
nun yalnızca feminist bir görüş olup olmadığı tartışmaya açıktır. 
B ir Batı etiğinin aksine, kadın ve erkek Afrikalılar ya da Aborijin­
ler için ,  sonsuz sayıda, karşılaştırılması olanaklı olmayan etik "ku-
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ramı" düşünülebil ir. Etiğin birbiriyle rekabet hal indeki soyut ku­
ramları içine sonsuz geri leme olasıl ığı ,  bu düşünürlerin pek çoğu 
için bir lanetlenme olacaktır; onları , kendi eleştirdikleri , rakip ku­
ramlar hakkında tartışmanın doğurduğu soyutlama içine geri düşü­
recektir. Düşünürler, rakip kuramlara karşı bir tutum takınmak ye­
rine, genel likle, bunları kendi alanları içine dahil etmeyi isterler. 
Gil l igan ( 1 982 :  1 74) kitabını şöyle bitirir: "Sorumluluklarla haklar 
arasındaki gerginliğin insan gelişiminin eytişimini nasıl  sürdürdü­
ğünü anlamak, sonunda birbirine bağlı olan bu iki farklı yaşantı bi­
çiminin bütünlüğünü görmektir." 
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IX 

Dışarıda b ırakma ve komisyonlar 

Doğruyu söylemek her zaman iyi değildir; fakat çoğu insanın ,  en azın­
dan doğruyu söylemeyerek kazanacağı önemli bir şey olmadığında 
kendilerine göre doğruyu söylemeleri , hem ahlaken hem de pratik 
sonuçları açısından iyi bir şeydir. Toplumun iyiliği bu iyilikten yarar­
lanan bireyler tarafından korunmalıdır. Doğruyu söylememek, bu basit 
ve dolaysız yoldan bir sapmadır ve bilinçli bir çaba gerektirir. 

David Nybcrg ( 1 993: 43-4) 

A. DÜRÜSTLÜ K  VE Gİ ZLİ Lİ K 

Sanki iyi olmak bir şey yapmayı içeriyormuş gibi, sık sık iyi olma­
mız buyurulur. Bu bölüm, eylemden kaçınmanın hangi anlamda eti­
ğe uygun olacağı ya da olmayacağı sorusunun yanıtını aramaktadır. 
Herhangi bir uygulamanın akla yatkın biçimde meslek olarak yo­
rumlanması için, en azından dürüstlük ve içtenlik, profesyonelin 
müşterisine yükümlülükleri olarak görülecektir. Doktorların kısa 
süre önce gözden geçirilen etik kuralları , hastanın gizliliğinin ko­
runmasının psikiyatrik sorunlar ya da HIV bulaşması tehlikesi gibi 
nedenlerle aile üyelerinin yaşamını tehdit etmesi ya da tehlikeye 
sokması durumunda, gerçeklerin açıklanmasını şart koşar. Akla, 
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doğru luk ve içten l iğ in  temel erdemler olmayabi leceği satranı; 
oyunculuğu ya da pol i t ikacı l ık gibi meslekler gelebi l i r; fakat bun­
lar, belki  de bu neden le, marj ina l  meslekler olarak kabul ed i l i r ler. 
Dürüstlük, özel l ikle de büyümekte olan yurttaşlara ahlaki bir mo­
del oluşturacak eğit imci ler iç in temel bir ölçüt gibi görünmekted ir. 

Ne var ki ,  eğ i t im yönet ic i leri iç in ik i  et ik kural birbiriyle çel iş ­
k i l i  görünür:  Bir yönetic in in ,  mesleki sorumlu lukların ı  dürüstlük ve 
bütünlükle yerine geti rmesi ,  ancak mesleki gizl i l iğ i  de her zaman 
koruması beklenir. Suçu ya da suç olasıl ığın ı b i ld irme yasal gerek­
l i l ikleri de, öğretmenlerin her zaman dürüst olmaları gerekt iğ i  i l ke­
s in i  karmaşıklaşt ırabi l i r. 

9 .  1 Kö t ü  m u a m eleyi b i ldirm e k  

Uzak b i r  kı rsal alandaki i l kokulda bir l ikte kitap okuma dersi 
yap ı l ı yor. Çocuklar, Catheri ne ' in  ayaklar ı n ı n  d ib inde, yere se­
ri lm iş  bir örtünün üzeri nde oturuyorlar. Sal ly parmağ ı n ı  kald ı ­
r ı p  yaraları n ı n  acıd ığ ı n ı  söylüyor ve  sandalyeye oturmak iç in 
iz in i stiyor. Catheri ne ,  çocuğun beden eğit im i  ders inde yara­
land ığ ı n ı  düşünüyor. Dersi n akış ı n ı  bozmamak içi n ,  Sally'ye 
rahat ettiği gibi oturmas ı n ı  söyleyip derse devam ediyor. Ço­
cuk tekrar parmak kald ı r ı yor ve yaraları yüzünden hala rahat­
sız olduğunu söylüyor. Catheri ne ,  ondan ac ıyan yerleri n i  gös­
termesin i ist iyor. Sal ly eşofman ı n ı  s ıy ı r ıyor ve bacakları ndaki 
çaprazlamas ına uzanan mor lukları ve k ı rm ı z ı l ı kları , bacakları ­
n ı n  üst k ısmı nda, arka taraftaki geniş iz leri gösteriyor. Cathe­
ri ne ,  hemen yan s ı n ı f ı n  öğretmen in i  çağ ı r ı p  ondan s ı n ı f ı na göz 
ku lak olmas ı n ı  i st iyor. Sal ly 'y i s ı n ı f ı n  d ış ı na ç ıkarı p bu yarala­
rı n nas ı l  olduğunu soruyor. Çocuk, evde top oynarken raftaki 
tabakları k ı rd ığ ı  için annesin i n  onu sopayla dövdüğünü anlat ı ­
yor ve  sopan ı n  kol lar ı nda ve  göğsünde de yara açt ığ ı n ı  söy lü­
yor. 

Catherine daha önceki y ı l  b i r kötü muameleyi açığa ç ı kar­
ma davas ına kat ı lm ı ş  olduğu içi n ,  M i l l i  Eğit im Bakan l ı ğ ı n ı n  f i ­
z iksel kötü muameleyi açı klayan çocuklara karş ı pol i t ikas ı n ı  
b i l iyordu .  Durumu ,  olabi ld iğ inc��ı
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ne bi ld i rmesi gerekiyordu .  Erkek müdür yard ımcıs ı  çağrı l ı r  
çağrı lmaz yanları na geldi ; ama çocuğun iy i l iğ in i  düşünerek, 
yaralara kad ı n  müdür yard ımc ıs ı n ı n  bakmas ı n ı  istedi .  Kad ı n  
müdür yard ımc ıs ı , Sal ly' n i n  sağ kolundaki çapraz bereleri gör­
dü. Bereler, üç santimetre geniş l iğ i nde çizgi ler biçimi nde ve 
renk o larak da siyah beyazd ı .  Çocuğun göğsünde gözle görü ­
lür b ir yaralanma yoktu . İ ki müdür yard ımc ıs ı , müdüre dan ışt ı ­
lar. Müdür, Sally' n i n  annesi n in  okulda gönü l lü öğretmen yar­
d ımc ıs ı  olarak çal ı şt ığ ı n ı  b i l iyordu .  Sally annesi n in onu dövdü­
ğü içi n  özür d i lediği n i ,  ama onun kendis ine söyleneni yapma­
d ığ ı  içi n bu cezay ı hak ett iğ i n i  söylediğ i n i ,  soru lmadan anlatt ı . 
Çocuk, güven l iğ i  ya da iy i l iği konusunda kayg ı l ı  gibi görünmü­
yordu ve dayağ ı ,  yak ınmadan kabul ediyordu .  Öyküyü, sanki 
yaraları onu rahats ız etse ler de, onun s ı n ı f ı n  kalan ıy la bir l ikte 
kitap okumas ı n ı  engel lemen in ötesi nde önem taş ım ıyormuş 
gibi an lat ıyordu .  

Herhangi b i r  açığa çıkarma durumunda, oku l ,  yaralar ın  ya­
p ıs ı  hakkı nda herhangi bi r yarg ıda bulunmamak ve konuyu da­
ha fazla araşt ı rmamak zorundad ı r. *  Çocuk durumu bi ldirdikten 
son ra, oku l ,  Ai le ve Çocuk Hizmetleri Bakan l ı ğ ı ' n ı n  (DFCS) 
görevl i leri n i  çağ ı rmal ı d ı r. Okul müdürü , bakan l ı ğ ı n  bölge mü­
dürlüğünü arad ığ ı nda, müdürlüğün art ı k  bu gibi durumlara 
bakmad ığ ı n ı  öğrendi .  Söylenene göre ,  müdürün 200 km. 
uzaktaki özel b i r  müdürlükle bağlant ı kurması gerekiyordu .  
Müdürlükle uzun b i r  konuşma yapt ı ; çünkü yaralanan k ız ın  ay­
nı şeh i rdeki büyükannesi , büyükbabası ve kardeşleri de dah i l  
o lmak üzere a i le ve çocuk hakk ı nda oku lun sah ip olduğu bi lg i ,  
ayrı nt ı lar ıy la isten iyordu .  Bölge görevl is i ,  ald ığ ı  b i lgi leri kendi 
müdürüne i leti r ve onun gereken form ları doldurmas ına yar­
d ım  ederken ,  okul müdürünü  s ık  s ı k  beklemeye al ıyordu . •  

Bölge müdürü ,  yaralanman ı n  yap ıs ına i l işkin pek çok bi lgi 
istedi ve müdürden,  olay yeri nde olsayd ı kendisin in  yapacağ ı 
b irtak ım iş leri yapmas ı n ı  rica etti . Ai le ve Çocuk Hizmetleri Ba­
kan l ı ğ ı  için çocuğun  yaraları n ı n  ayrı nt ı l ı  bir bet imi gerekiyordu 
ve görev l i ,  müdüre yaraları yeniden i ncelemesi n i ,  yaralanan 
bölgeleri n  ölçü leri n i ,  görünüşleri n i ,  renkleri n i  betim lemesin i  ve 
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r- olanakl ıysa, fotoğraflar ı n ı  çekmesi n i  istedi .  Müdürün ,  yaralar ın  
ne zaman oluştuğuna i l işki n bir kestir imde bu lunması ve çocu­
ğun bedeninde olası başka kötü muamele iz ler i o lup olmad ı ­
ğ ı n ı  da incelemesi gerekiyordu .  Müdür, asl ı nda, bölge görevl i ­
s in in veki l i  görevin i  görüyordu ve bu iş leri yapmaya karş ı çı ka­
bi l i rdi ; *  ama gereki rse , eylemlerin i  gerekçelendirebi lmek iç in 
kendi n i ,  bun ları yapmaya zorun lu duyumsuyordu .  Müdüre ,  ço­
cuğun ç ıkarı na olduğuna inand ığ ı  şeyleri yapma hakkı tan ı n ­
m ış , hatta müdür buna yüreklendiri lm işti r. Ne  var k i  yapt ıkları , 
müdür o larak kendi ç ı karı na deği ld i r ;  çünkü Sal ly 'n i n  annesi 
onun emri nde çal ışmaktad ı r  ve bu neden le de müdür, uygun 
iş lem s ı n ı rları n ı n  d ı ş ı na ç ı kmaktad ı r. Olaya geri dönersek, öğ­
retmen Sal ly'yi bir kez daha s ı n ı ftan ç ı kard ı ve olay ı  bi lenler in 
say ıs ı n ı  s ı n ı rl ı  tutmak içi n ,  okul hemşi resinden değ i l ;  kad ı n  
müdür yard ımc ıs ı ndan yard ım  isted i . •  Soruşturma i lerlerken ,  
çocuk, bu tür yaralanmalara al ı ş ı k  olduğunu ,  yaramaz l ı k  yap­
t ığ ı nda annesi n in  de babas ı n ı n  da onu bu biçimde dövdüğünü  
b i r  kez daha açı kça ifade etti . Catherine'e , ko l ları ndaki ve ba­
cakları ndaki çok daha hafif izleri gösterdi ve uzun süre önce 
babas ı n ı n ,  söylediği şeyi yapmad ığ ı  iç in onu sopayla dövdü­
ğünü anlatt ı .  Müdür yard ımc ıs ına göğsünü gösterd i ,  ama göğ­
sünde yara izi yoktu . 

Sally s ı n ıfa döndükten sonra müdür, b ir kez daha bölge gö­
revl is i n i  arad ı .  Görevl i , çocuğun o öğleden sonra eve , anne 
babas ı n ı n  yan ına gitmesi n in  güven l i  olup o lmad ığ ı n ı  sordu .  
Müdür  güven l i  o lmad ığ ı n ı  söyleseyd i ,  görevl i 200 km. yo l  gel­
mek ve anne babasıy la bir görüşme ayarlayana dek çocuğa 
bir s ığ ı nak bulmak zorunda kalacakt ı .  Müdür aileyi bir süredi r  
tan ıyordu ve  çocuğu bu  biçimde eğittikleri n i  h iç b i lm iyordu .  
Çocuğun ,  eve gitmekten korkmad ığ ı na göre ,  teh l ikede olma­
yacağ ı na karar verd i . *  

Görev l i ,  müdüre çocuğu her zamanki g ib i  evine gönderme­
sini ve ai leyle h içbi r şey konuşmamas ı n ı  söyled i .  Asl ı nda 
burada, çocuğun ç ı karları n ı  gözetmekten çok kendi işine 
geleni yap ıyordu ,  çünkü çocuk eve gönderi lmese 200 km. yol 

L gitmesi gerekecekti . Görevl i  ayr ıca, Sal ly'n in  anne babas ı n ı n  
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bakanl ı ktan iki görevl iyle ertesi sabah oku lda bir toplant ıya ka­
t ı lmas ı n ı  istedi . *  Müdür, toplant ı n ı n  okulda yap ı lmas ına karş ı 
ç ıkt ı ; çünkü okul çal ı şan ı olan anneyi de korumak istiyordu .  
Olaya karışan çal ı şanlarıyla b i r  toplantı yaparak, onlara olan ­
ları giz l i  tutmaları n ı  söyled i .  Ertesi sabah , Sally 'n in anne baba­
sıy la görüştü ve bu gibi kötü muameleye i l i şk in herhangi b i r 
kan ıt daha görü rse , o layı pol ise bi ld ireceğ in i  söyleyerek on la­
rı uyard ı .  

B .  S A G D U Y U LU/ETİ K SEÇ İ M LER 

Öğretmen ne yapmalıdır? Yasal açıdan durumda b ir  karışıklık yok­
tur. Burada karışıklık yaratan "malı" takısıdır; çünkü bu , hem prat ik 
hem de etik bir sorudur. Gerçeğin açığa çıkarılması, etik deği l ;  ya­
sal bir gereklil iktir. Dürüstlüğü anlamaya daha yeni başlamışken, 
mesleki etik kurallarımızda dürüstlük isteriz. Dürüst olmanın edim­
sel bir nedeni vardır. Konuşma güvenilir olmal ıdır. Eğer doğruyu 
söylemeyi konuşmanın temel koşulu olarak varsaymazsak, konuş­
malarımız bizi bir yere götürmez. İşte bu nedenle Geach ( 1 976), 
doğru söylemeyi , konuşmanın olmazsa olmaz koşul larından biri sa­
yar; ancak bu şekilde insani iletişim mümkün olabil ir. Bu ,  sağduyu­
ludur. Fakat bir de herhangi bir kişiyi ahlaki olarak kötü lemenin 
etik yönü vardır. Dürüst olmayan kişiyi sahtekar kılan eylemleridir. 
Doğruyu açığa çıkarmamanın uygun olduğu koşu l lar var mıdır? Ve 
bir şeyi söylemeyi reddetmek, ahlaki açıdan , bilerek yan lış bir şey 
söylemek kadar eleştiriye açık mıdır? Catherine ' in kararı, etik ka­
dar sağduyuya da dayalı görünmektedir. Fakat Catherine, eylemi­
nin çocuk ve okul için sonuçlarını  ve eylemlerinin çocuğun ve an­
ne babasının iyi l iğine verdiği önemle tutarl ı l ığını  göz önünde tuttu­
ğu sürece, etiğe de uygun davranmış olur. 

Dürüstlük ve gizliliğin çatıştığı bir başka vakaya geçmeden ön­
ce, okurun dikkatini ,  Hannah Arendt ' in ( l 95 8) güçlü ve bireysel tu­
tumuna çekmek istiyorum. Arendt ' in "Kötülüğün S ıradanlığı" adlı 
makalesinde, Gestapo'yu kötü olarak betimlemesinin nedeni, Ges-
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tapo ' nun yalnızca Yahudi tutsaklara zarar vermeyi amaçlaması de ­
ğ i l ;  aynı zamanda eylemlerinin sonuçlarını düşünmemesi ve önem­
sememesidir. Gestapo için, emirlere uymak sağduyuydu.  Arcndt ,  
kötü lüğün edilgenl ikten, kural lara, yukarıdan geldikleri için ve on­
lara uymak düşünmekten daha kolay olduğu için, düşünmeden uya­
rak hareket etmekten kaynaklandığın ı söyler. Kurallara uymanın 
sağduyulu olduğu, ama etiğe uygun olmadığı örnekler de bu labi l i ­
riz. B ir örnek, sürekli olarak kabileleriyle gezint iye çıkan çok sayı­
da Aborij in öğrencinin bulunduğu bir devlet oku lunun müdürü ola­
bil ir. Bu  öğrenciler ortalıkta olmamalarına karşın , okula kayıtlı ol­
dukları için müdür onları var göstermeli midir? Eğer bunu yaparsa, 
okulun yararına hareket etm iş olur; çünkü ek kaynak alır. Müdürün 
Milli Eğitim Bakanl ığ ı ' na gönderdiği raporlarda Aborij in leri oku­
lunda öğrenci olarak göstermesi gerçekte yanlış deği ldir; fakat bu, 
kuralların okulun yararına olacak biçimde sağduyu lu olarak yo­
rumlanmasıdır. Bu durumda müdür, tamamen doğru olmadığ ını bi l ­
d iği ,  ama hakl ı  gösterilebilecek bir  şeyi kayıtlara geçirmeye karar 
vermelidir. Benim düşündüğüm,  gerçeği açığa ç ıkarmak için ey­
lemde bulunmamaktır ve aşağıdaki örnek de dürüstlükle i lgi l i  baş­
ka bir konuyu , gizl i l iği gündeme getirerek bu amaca yaklaşır. 

�------------------ ·--·----
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9 . 2 Mes leki g izlilik 

Öğretmen, Susan ' ı n  şişmanlad ığ ı n ı ,  benzi n in solduğunu 
ve sabah dersleri nde bi rkaç kez s ı n ıftan ç ıkt ı ğ ı n ı  fark ediyor. 
Öğrenciye bir sorunu olup olmad ığ ı n ı  ve ona yard ım  edip 
edemeyeceğin i  soruyor. *  Susan , b ir öğretmenin ona b i r  b i rey 
olarak i lg i  göstermesine şaş ı r ıyor ve evde yapt ığ ı  bir test so­
nucunda hami le olduğunu öğrendiğin i iti raf ediyor. Bebeğin 
babas ı n ı n  kim o lduğunu bi lm iyor ve anne babas ına da s ı kı n ­
t ı ları ndan söz etmiyor. 

Susan baban ı n ,  oku lun düzen lediği b ir danstan önce kız 
arkadaşlarıyla bir l ikte eroin kul land ığ ı  b i r  grup oğlandan b i ri 
olduğunu düşünüyor. Bebeğin babas ı ,  büyük olas ı l ı kla, öğ­
len yemeklerinde Susan ' ı n  yan ına oturan ve ona i lg is in i  sö-



ze dökmeden ,  beden d i l iyle ifade eden Tim'd i r. Susan , 
Tim'den hoşlan ıyor. Tim yakı ş ıkl ı ,  kibar bir çocuk; ama bi raz 
utangaç ve duygular ı n ı  di le getirmekte zorlan ıyor. Susan , 
onun bi raz toy olduğunu ve eğer ona kendisi b i r öneride bu­
lunursa, onun bu g i rişken l ikten ürküp kaçacağ ı n ı  düşünüyor. 
Bu nedenle iş leri oluruna b ı rak ıyor ve i lk ad ım ı  Tim' in  atma­
s ı n ı ,  ona ç ı kma teklif etmesin i  bekl iyor. Ama baba, Susan ' la 
sevişme cesareti n i  toplamak iç in uyuşturucuya gereksin im 
duyan Tim olmayabi l i r. Susan daha önce ,  diğer çocuklardan 
b i ri n i n ,  Larry'n in önerisi n i ,  çok içki içt iği iç in reddetmişti . Larry 
ondan yararlanm ı ş  olabi l i rdi . Susan , danstan sonra olan h iç­
b ir şeyi tam olarak an ımsam ıyor. Erkekler, dansta içecek tez­
gahlar ına giz l ice votka geti rmiş , bun ları meşrubat şişelerine 
koymuş ve kız lara, on lar ı n  zarars ız alkolsüz içecekler san­
d ı kları i çki leri ı smarlam ışlard ı . *  Susan , gürü ltü lü kahkahalar 
duyduğunu an ıms ıyor. Kız arkadaş ı Mary'ye o gece neler ol­
duğunu sorduğunda, Mary utanm ı ş  görünüyor ve Susan ' ı n  
kendi n i  aptal durumuna düşürdüğünü ,  Tim ' i n  üzerine y ığ ı ld ı ­
ğ ın ı  anlat ıyor. Oku l dans ı n ı n  olduğu gecen in sabah ı nda Su­
san , evi n i n  ön bahçesinde uyan ıyor. Bulan ık  da olsa tek 
an ımsad ığ ı ,  Larry 'n in hiçbir zaman bir kıza sah ip olamayaca­
ğ ı n ı  söyleyerek Tim' i  k ızd ı rd ı ğ ı .  

Öğretmen ,  Susan ' ı n  oturduğu masada Usa ve  Terry 'n in 
olduğunu an ıms ıyor. On lara g id ip baloda ve sonrası nda 
olan ları anlatmaları n ı  istemeyi düşünüyor. *  Susan ' ı n  ona 
söyledik leri n in  bile okul alan ı nda uyuşturucu kul lan ı ld ı ğ ı n ı  
po l ise · bi ld i rmesi n i  gerekt ird iğ in i  b i l iyor ve  bunun  sonucunda 
açı lacak soruşturman ı n ,  Susan ' ı n  hamile olduğu gerçeğ in in 
diğerleri nce öğren i lmesine yol açabi leceğ in i  de bi l iyor. Su­
san ' ı n  durumunun giz l i l iğ ine sayg ı göstermesi gerekiyor. * 
Öğretmen ne yapmal ı ?  Herhangi b ir şey yapmal ı  m ı ?  

Öğretmenin eylemlerini daha ahlaki yapacak şey, önemseme 
etiğine dayanabilir; fakat önemseme yalnızca Susan üzerine odak­
lanmamalıdır. Önemseme, dansta olan çocukları da içine alacak bi-
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çimde genişlet i lmeli ve Susan ' ın  hamile kald ığı koşul ları da dikka­
te almalıdır. Önemsemeyi eleştirenler, önemsemen in esas olarak 
yumuşaklık ve şefkatle i l işkil i  olduğunu sanma hatasına düşerler. 
Gerçekte önemseme, daha yüksek ahlaki duyarl ı l ık gerektirir (Nod­
dings 1 993 :  349). Yaln ızca Susan ' ı n  iyil iğini deği l ,  haklı gösteri le­
meyecek bir tecavüz suç lamasında bulunmanın doğurabileceği so­
nuçları ve öğretmenin yaptığının başkaları tarafından önemseme 
değil ,  burnunu sokma olarak yorumlanmasının tutarl ı l ığ ını  düşün­
meyi gerektirir. 

Öğretmenin i lk soruşturması ,  haklı bir i lgi olarak mı yoksa bur­
nunu sokma olarak mı görü lür? Bir öğrencinin özel koşul larına i lgi  
göstermek, ne ölçüde herhangi bir öğretmenin sorumlu luğudur? 
Pekiyi ya okul saatleri ve okul alanı dışında olan bir şeyin doğrusu­
nu  ortaya çıkarmaya çalışarak hafiyelik görevi üstlenmek? Bu  va­
kayla yukarıdaki kötü muamele arasında ne gibi koşutluklar ve 
farklar var? Öğrencinin yaşı burada i lgi l i  bir fark mıdır? Örneğin,  
bir öğrencinin başkalarıyla uyuşturucu şırıngasını paylaşması sonu­
cu HIV test inin pozitif çıktığını öğrenmesi g ib i  farklı ayrıntıları 
olan benzer durumlar düşünebilirs in iz. 

C .  EYLEMDE B UL U N M A M A K  
A HL A K A  NE ÖLÇÜDE AY K I R I D I R ?  

Şimdi eğitim alanı dışından b i r  örnekle eylemde bulunmama etiği­
ne geçel im. Grassian Moral Reasoning (Ahlaki Akıl Yürütme) 
( 1 98 1 : 23) adlı  kitabında, okurdan aşağıdaki koşullarda Tom ve 
Joe 'nun  görece ahlakını değerlendirmesini ister: 
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Tom karısından nefret eder, onun ölmesini ister ve kahvesine zehir ko­
yarak onu öldürür. Joe da karısından nefret eder ve onun ölmesini is­
ter. Bir gün Joe ' nun karısı kendi kahvesine süttozu sanarak zehir ko­
yar. Eczacı olan Joe'da panzehir vardır, ama onu karısına vermez, Ka­
rısını kurtarabilecek tek kişinin kendisi olduğunu bile bile onun ölme­
sine izin verir. Joe ' nun eylemde bulunmaması Tom 'un  eyleminden da­
ha kötü müdür? 



Zor olan, kişinin yan ıt ını yalnızca kendine gerekçelendirmesi değ il ;  
farklı bir tutumu ve büyük olasılıkla farklı bir yanıtı olan birini ik­
na etmesidir. Ölümcül hasta olanlara ötanazi uygulanması konu­
sunda, müdahale etmemenin görece değerine i l işkin çözü lmemiş 
tartışmalar vardır ve bu tartışmalarda, eylemde bulunmaman ın ge­
rekçesi Papa'nın sözleriyle sunulmuştur: "Öldürmemelisin/ ama 
hayatta tutmak için boş yere uğraşmak zorunda deği ls in ." Ne var ki 
Papa'dan alıntı yapmak, akla değil ,  iddiaya dayanan bir savlama 
olur. Joe bil inçl i  olarak eyleme geçmemiştir ve bu nedenle, sonuç­
ta meydana gelen ölümün sonuçlarından , ölümün nedeni eyleme 
geçmemek olsa da, Tom kadar sorumlu tutulmalıdır. Ancak, kişinin 
olası sonuçların farkında olmadığı ya da başka türlü davranma ola­
sı l ığını akl ına bile get irmediği zaman, eyleme geçmediği için ahla­
ka aykırı davranmış olup olmayacağı daha tartışmalı bir konudur. 
Her insan, eyleminin ya da eylemde bulunmamasının olası bütün 
sonuçlarının farkında olmakla mı yükümlüdür? Görünüşe bakı l ırsa, 
önemseme etiği ,  bütün canlı yaratıklara her zaman olumlu biçimde 
duyarlı olmamızı gerektirir; fakat bu, hepimizin omuzlarına taşın­
ması neredeyse olanaksız bir sorumluluk yükleyecektir. Arendt, ku­
rallara düşünmeden uymanın her zaman "kötü lük" olduğunu anış­
tırmakla haklı mıydı? 

Eğitimde, eylemde bulunmamanın ahl�ka aykırı sayılacağı ben­
zer örnekler düşünün .  B ir okulda öğrenci konseyinin başkanı olan 
erkek öğrenci ,  konseydeki homoseksüel bir öğrenci hakkında her­
kesin önünde homoseksüellik karşıtı sözler söyledi . Öğretmenler 
de dahi l  olmak üzere konseydeki herkes bu sözlere güldü ve homo­
seksüel öğrenci ,  başkan değil ,  okul müdürü hakkında, toplantıda 
herhangi bir eylemde bulunmadığı ve içerdiği ayrımcı sözler nede­
niyle konuşmayı daha sonra kınamadığı için, ayrımcılık davası aç­
tı. Burada odak noktanız, yasal değil ,  etik durum olmalıdır. Örne­
ğin bir öğrenci farklılıkları nedeniyle taciz edildiği ve hiçbir öğret­
men onu desteklemek için girişimde bulunmadığı zaman, eyleme 
geçmemek ayrımcılık sayılmalı mıdır? 

Sessiz kalmak onaylamak anlamına mı gelir? Bu vaka çalışma­
sının içine katılabilecek ayrı bir konu zihinsel özürlülerin normal 
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eğitime al ınıp alınmayacağıdır. Örneğin bu durumda. zih insel özür­
lü lere özel eğitim vermek için eylemde bulunmak ayrımcıl ık olarak 
görü lebilir; ama özel bir eylemde bulunmamak da eşit ölçüde ay­
rımcıl ık anlamına gelebi l ir. Doğruyu saklamanın bilerek ve isteye­
rek yanlış bir şey söylemek kadar kötü olup olmadığı sorusuna da­
ha önce bakmıştık. Ş imdi, daha geniş bir soruya, ahlaki açıdan yan­
lış olduğunu bildiğimiz bir durumda herhangi bir eylemde bulun­
mamanın ahlaki açıdan savunulup savunu lamayacağına bakal ım.  
Aynı soru yeniden kendini  gösteriyor: Niyet et ik yargının gerekl i  
bir unsuru mudur yoksa yalnızca sonuçlara bakmak yeterli midir? 
Bunu,  mesleki açıdan neyin etiğe uygun neyin aykırı olduğu aras ın­
daki farkı ,  sonuçların deği l ,  n iyetin bel irlediği ç ifte etki doktrin iy­
le (6. Bölüm) karşı laştırın . 

Sessiz kalmak, genel l ikle, onaylamak anlamında yorumlanıyor­
sa, tersi de doğru olabil ir. Konuşmak, mutlaka konuşan kiş inin ey­
lemin yanlış olduğunu düşündüğü anlamına gelmez. Özel bir Kato­
lik oku lunda, futbol çalışmasının ardından John,  Peter ' i n  kolunun 
üst  tarafında bir dövme olduğunu fark ett i .  Dövme, bel l i  k i ,  iş in i  iy i  
bi len bir in in el inden çıkmıştı ve küçük bir haçla, altında "Seni  se­
v iyorum anne" yazısından oluşuyordu. Peter, dövmeyi ,  babasın ın 
ölümünden yaklaşık bir yı l  sonra, annesine doğum günü armağanı 
olarak yaptırdığını söyledi .  Aynı  gün John, beden eğit imi öğret­
menlerinden biriyle konuşurken, Peter ' i n  dövmesinden söz etti ve 
öğretmen de durumu müdüre bi ldirdi .  Okulda, öğrencilerin dövme 
yaptırmalarına karşı bir kural yoktu ; fakat müdür, John 'un dövme­
den diğer öğrenci lere ve öğretmenlere söz ederek yen i  bir çı lgınl ık 
başlatmasından biraz kaygılanmıştı . S ınıf koordinatöründen Peter ' i  
yanına çağırmasını  istedi .  Koordinatör Peter 'den dövmesin i  göster­
mesini isteyince, Peter bunun onu i lgi lendirmediğini söyleyerek 
dövmesini göstermeyi reddetti .  Koordinatör erkek müdür yardım­
cıs ını  çağırdı, ama bu da işe yaramadı .  Müdür Peter ve annes in i  gö­
rüşmeye çağırdı ve Peter 'e bu uygulamanın okulda yayı lmasını  is­
temediğini ve o dövmeden kurtulmasını söyledi .  Peter ' i n  annesi ise 
dövmeyi s i ldirmek için ameliyat gerektiğini ,  bunun için parası ol­
madığın ı ,  üstel ik oğlunun da kendisinin de o dövmeyi sevdiklerin i  
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söyledi .  Müdür, dövme yaptırmanın okulun etho.rnna ve okuldaki 
davranış kuralları na aykırı olduğunu ve eğer isteği yerine getiri l ­
mezse, Peler ' i ,  diğer öğrenc i lerin aynı şeyi yapmalarını etki leye­
bi lecek bu durumdan çıkarmaktan başka seçeneği olmadığını be­
lirtti . 

John 'un dövmeden beden eğit imi öğretmenine söz etmesi ne 
kadar uygundu? Çifte etki doktrin i  burada geçerli midir? Eğer 
John,  yaptığı şeyle bir zarar verme niyet inde olmadıysa, o zaman 
çifte etki doktrin ine göre, etiğe aykırı davranmamıştır. Fakat çifte 
etki doktrini ,  niyetl i l iğin etik açıdan önceliği olduğunu varsayar. 
Eğer başkalarına kendimize davran ı lmasın ı  istediğimiz g ibi dav­
ranma etik i lkesini düşünürsek, zararlı sonuçlar doğurabi lecek bir 
şey yapmayı daha az isteriz. Bu durumda sonuç ları düşünmek, tu­
tarlı olmaktan daha önemli  görünmektedir. Eğer John,  Peter ' in 
dövmesinden başkalarına, hatta Peter ' in arkadaşlarına söz etmenin 
sonuçların ı  düşünmüş olsaydı ,  Peter ' in başı derde girmeyebil ird i .  

Beden eğitimi öğretmeni ,  John ' un  verdiği bilgiyi müdüre aktar­
malı mıdır? Örneğin,  bir çalışanın kıdemli yönetici leri n sahip ol­
duklarını iddia ettikleri derecelerin sahte olduğunu bildiği daha cid­
di bir gammazlık örneğini düşünün.  Çalışan, bunu merkezi yönet i­
me bi ldirmeli midir yoksa sessiz mi kalmalıdır? Burada, etik olma­
yan davranışı haber alan genel müdürün yükümlülüğü nedir? Bu 
vakaların herhangi birinde, sessiz kalma onaylamayı mı yoksa da­
n ışıklı dövüşü mü gösterir? İyi davranış ölçütlerince her zaman 
doğru söylemekle yükümlü müyüz? 

Elbette eylemde bulunup bulunmama kararını ,  hangi eylemin 
gerçekleştiri lmesi gerektiği kararı izler. Saç kesimi nedeniyle ayrım 
vakasında olduğu gibi, burada da eylem biraz aşırı görünür. B ir ay­
rımcılık vakasından çok yetkiyle yetkecil ik arasında bir çatışma var 
gibidir. Ancak sonuççu bir "kaygan eğim" savı ku llanı larak gerek­
çelendirilebil ir. Bunu bu çocuğun yanına bırakırsan, görmek iste­
mediğimiz başka hangi beden süslemeleriyle karşılaşırız kim bil ir? 
Müdür, olası sonuçlara bakar ve etik tutarlılık kurallarına uyar; 
çünkü bu dövmeyi de, herhangi bir dövmeyi göreceği gibi, oku lun 
ethosuna zararlı ve dolayısıyla ortadan kaldırılması gereken bir şey 
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olarak görür ve ona göre davranır. Kişi olarak Peter 'e  tepkisi ya da 
Peter ' in niyeti durumla i lgi l i  kabul edilmez. Bu müdürün tepkis i ,  
sizce ne ölçüde yaygın bir tepki olacaktır? Müdürü , daha yumuşak 
bir eylem biçimi seçmeye ikna etmek için nasıl bir sav kul lan ırsı ­
nız? Savınızın ne kadarı ethos gibi, ne kadarı bedenin bozu lması ve 
sevginin ifadesi gibi kavramlar ve kavramsal laştırmalar içerecek­
tir? Bu durum, 4 .  Bölümdeki saç kesimi ayrımcıl ığı  vakasına ne öl­
çüde benzer? Saç kesimiyle ilgili vakarla, neyin geleneksel düzen­
lilik olarak sayıldığına ve ölçütlerin kızlar ve erkekler için aynı 
olup olmadığına i l işkin önemli  tartışmalar olabi l irdi ve oldu da. 

Ne var ki bizim asıl odak noktamız, eyleme geçmekten kaçın­
manın etiğe uygun/aykırı olacağı koşu l lardı .  B irinin etik olmayan 
bir eylemi haber verdiği daha ciddi gammazl ık vakalarında, hoşa 
gitmeyen gerçekleri öğrenen güç sahibi kişinin,  çok daha zararl ı so­
nuçlar doğurabi leceği endişesiyle eylemde bulunmayı istemeyerek, 
olayı örtbas etmek amacıyla, gammaza sessiz kalması veya istifa 
etmesi için dikkate değer ölçüde baskı yapmak gibi açıkça etiğe ay­
kırı bir eyleme geçmek zorunda kaldığı durumlar olmuştur. 

İkinci bölümde, öğretmenlerin zaman zaman ahlaki gerekçeler­
le kuralları gözardı etmek zorunda kalabileceklerin i  belirttik. An­
cak bu öğretmenlerin,  kuralı uygulamanın mı gözardı etmenin mi 
daha uygun olduğu konusunda ahlaki yargı larda bulunmaları gere­
kecektir. Eğer kurala uymamak, karmaşaya ya da zarara yol aça­
caksa, önemseme yaklaşımını benimseyenler büyük olası l ıkla kura­
la uyacaklardır. Ancak önemseme açısından şu soruların soru lması 
gerekir: "İlgili kişi için en iyi olan nedir? Onun için en iyi olanı 
yapmak diğerlerini incitecek midir? Kararın ,  herkesin dayandığı 
il işkiler ağı üzerindeki etkisi ne olacaktır?" Bu  soruları sorduğu­
muzda, bazen verilen kurala uyma bazen de önemli ölçüde kişisel 
özveri pahasına onunla açıkça mücadele etme yoluna g ireriz. Ama 
sıkl ıkla da kuralı gözardı etmekle yetiniriz. 
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D .  B i L M EDİ KLER i M i Z  i Ç i N  S U Ç LA N A B İ L İ R  M İ Y İ Z'! 

Bilgi eksikliği , kimi eylemlerde bir mazeret olabi lir; çünkü etkin 
kişi, ancak akla yatkın ölçüde bilgi sah ibiyse , sonuçları göz önüne 
alabi l ir. Ne var ki hukukta, bilmemek suçu ortadan kaldırmaz . Aşa­
ğıda, bir öğretmenin ediminin sonuçların ı  bilmediği için mazur gö­
rülebileceği bir vaka vardır. Öğretmen Arendt ' in ne yaptığını  yete­
rince düşünmeme suçunu işlemiş sayılacak mıdır? Yakayı okurken, 
farklı davranacağınız durum ları düşünün .  

9 . 3 G ü ven 

Lavenderdale İ lkoku lu 'nun Vel i  Yurttaş Bir l iğ i ,  k ısa süre 
önce taş ı nabi l i r  b ir CD çalar sat ı n  ald ı .  B i rkaç ayd ı r  öğretmen­
l i k  yapan genç kad ı n  öğretmen Sue, bi rkaç dolar karş ı l ı ğ ı nda, 
okul saatleri d ış ı nda, öğrenci lere haftal ı k  dans dersleri ver­
meye başlam ışt ı .  Öfkel i  bir ebeveyn ,  müdürün ve Sue' nun da 
bu lunduğu resmi olmayan bir ebeveyn toplant ıs ı nda, Sue'nun 
oku lun CD çalar ı n ı  kişisel kazanç iç in ku l land ığ ı ndan yak ın ­
d ı . *  Devlet mal ı n ı n  kişisel amaçla kul lan ı lmas ı kesi n l ikle ya­
sakt ı r. Okul kaynakları oku l  alan ı ndan ç ıkarı lacağ ı zaman bu­
nun iç in b i r ödünç alma iş lemi uygu lan ı r :  Okul mal ı n ı  ödünç 
alacak kişi , üç yöneticiden b i ri nden iz in almal ı ,  b i r  deftere im­
za a� ı p  ödünç alma tarih in i  yazmal ıd ı r  ve yönetici de ayn ı  def­
teri imzalamal ı d ı r. Bu süreç, öğretmen k ı lavuzunda ayrı nt ı la­
r ıyla yazı lm ış  ve oku l y ı l ı n ı n  i lk gününde an lat ı lm ışt ı r. Ebevey­
n i n  yakı nmas ı ndan sonra, müdür kay ıt defterine bakt ı ve CD 
çalar ı n  ödünç al ı nd ığ ı na i l işkin bir kay ıt bu lamad ı .  Bu durum­
da Sue iç i n  rapor düzen lemesi n i n  ne g ib i  sonuçlar ı  
o lacakt ı r?* Toplantıda bulunan bölge müfettişi , Sue 'nun CD 
çalan çalmak suçundan hemen yere l  polise bi ld iri lmesi gerek­
tiğ i n i  söyled i .  Ortam duygusal açıdan yüklüydü .  

M i l l i  Eğitim Bakan l ığ ı ' ndan iz in almadan " iki nci bir işte ça­
l ı şmak" da ciddi bir suçtur. Öğretmen ,  ceza almaktan ve işi n­
den at ı lma teh l ikesinden kurtulmak içi n ,  bölge müdürü arac ı -
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l ı ğ ı yla eğitim genel müdürlüğüne bir "aç ı klama" mektubu yaz ­
mal ı  ve neden öğretmenl ik d ı ş ı nda b i r işten para kazand ığ ı n ı  
aç ı klamal ıd ı r. •  

Eylemin sonuçları yasal olmaktan öted i r. H ı rs ız l ı k  ve  ik inci 
b i r  işte çal ışma suçlamaları düşürü lse b i le ,  herkes in içi nde 
suçlanma, küçük kasabada dedikodu çarkı n ı n  dönmeye baş­
lamas ı için yeter l id ir ve bu da Sue 'nun meslek yaşam ı na ona­
r ı lması olanaks ız  zararlar vereb i l i r. Sue, doğal olarak telaş­
land ı ve müdürü ,  onu desteklememekle , güvensiz ve anlay ış ­
s ı z  o lmakla suçlad ı . *  Öğrenci lere ,  normalde alamayacakları 
dersler vermeyi kendi profesyonel l iğ i n in  b i r  parças ı olarak gö­
rüyordu .  Ald ığ ı  paray ı kişisel ç ı kar iç in kul lanmaya n iyeti yok­
tu ; bu parayla çocuklar iç in Perth 'e b i r  gezi düzen leyecekti . 
Üste l ik CD çalan okuldan ç ı karmak içi n  imza atması gerekti ­
ğ in i  de b i lmiyordu .  

Konu ,  açı kça d ikkati ne sunu lduktan sonra, müdürün eyle­
me geçmesi gerekir. *  Sue, ku ral lar konusunda ne kadar b i lg i ­
s izd i? Bi lg is iz l ik b ir mazeret miyd i? K im i  anne babalar, çocuk­
ları n dans dersler inden çok zevk ald ı ğ ı n ı  söyleyerek Sue'yu 
savundu lar. Sue'yu savunan i ki öğretmen ,  kendi leri n i n  de 
ödünç alma defterinden haberle ri o lmas ı na karş ı n ,  okul mal ı ­
n ı  gereken iş lemleri yapmadan eve götürdükleri n i  it i raf etti ler. 
Eğer Sue, "h ı rs ız l ı k"la suçlanacaksa, on lar da eşit ölçüde ku­
surluydu lar. Tutarl ı l ı k  öneml id i r. *  Sue, CD çalan iz in almadan 
kul land ığ ı  iç in Vel i Yurttaş B i rl iğ i 'nden özü r d i ledi . *  Müdür, ay­
nı durumun yinelenmesi n i  ön lemeye çal ı şmak amacıy la, okul 
araç gerecin in  ödünç al ı nmas ıyla i lg i l i  kural ları ve yönetmel i ­
ğ i  daha aç ık  tan ım layacağ ı n ı  söyled i . *  

Anne babalarla öğretmen aras ı ndaki yüzleşme hoş  olma­
d ıysa da sonuçlar o lum luydu .  Vel i Yurttaş Bir l iğ i ,  öze l l ikle 
dans dersleri iç in özel b i r  CD çalar al ı nması amacıy la yerel 
spor kulübüne başvuruda bu lunmaya karar verdi ve dans 
dersleri n in  fazladan ücret veri lmeksiz i n  oku l  son ras ı h izmet­
leri aras ı na al ı nması n ı  önerd i .  Sue, oku ldan son raki saatler­
de ücretsiz h izmet verecek, böylece i ki nci b i r  işte çal ı ş ı yor  o l -



mayacakt ı .  Yaln ızca kendis ine gönü l lü olarak veri len paraları 
kabu l edecekti . •  Anne babalardan , dans kulübüne kat ı lan ço­
cuklar ın  Perth'e yapacakları b i r dans kulübü yolcu luğu içi n ,  
bel l i  b i r yüzdesi Sue 'nun yolcu luk masrafları n ı  ödemeye ayrı ­
lacak bir miktar para vermeleri istendi . Ödünç alma defteri , şu 
anda, ödünç al ı nan araç gereci n hakl ı olarak eğit im amacıyla 
kul lan ı lması koşu luyla, bütün çal ışanlar taraf ı ndan düzenl i  
o larak kul lan ı l ıyor. 

Yukarıdaki vakarla Sue,  davranması gerektiği gibi davranmadı;  
yani CD çalan kul lanmak için izin almadığına i l i şkin kendi başına 
yeterli kanıl olmasa da, ödünç alma defterine gereken imzayı atma­
dı. Yapı lanların yan ı sıra yapı lmayanların da sorumluluğunun alın­
masıyla i lgil i  sorunlar işte veriml i l ik  konusunda da kendin i  göste­
rir. Yapı lan yanl ışları belgelemek, yapılmayan şeyleri belgelemek­
ten her zaman daha kolaydır. Bir müdürün, yanlış bir şey yapma­
dığı halde, hiçbir şey yapmadığı için işten atı ldığını düşünebil iyor 
musunuz? Eylemde bulunmamayı nasıl ölçersiniz? Terfi etmek için 
başvuruda bulunan müdürlere, bazen sınav sorusu olarak, çok uğ­
raşan ama işini yapamayan, bu nedenle işi onu daha verimli yapa­
cak çalışanlara aktarı lmak zorunda kalınan yetersiz ve edilgen bir 
sekretere ne yapacağı sorulur. 

Siz olsanız ne yaparsınız? Ya da ne yapmazsınız? Müdürlerin 
terfi etmeyi hak edip etmediklerine karar vermek için yanıtları na­
s ı l  kul lanırs ın ız? En yaygın  eylem biçiminin eylemde bulunmamak 
olduğu görülebi l ir. Ne var ki herhangi bir çalışanın yet�ıiİzliğini 
gözardı etmenin ve eylemde bulunmamanın sonuçları, kaçını lmaz 
olarak, oku l ekibinde olumsuz psikolojik ve fiziksel etki lere yol 
açacaktır. Burada söz konusu çal ışanın  güven oluşturmasına ve ça­
l ışma ekibinin üretken bir parçası olmasına izin verecek ,  her iki ta­
rafın da kazançlı çıkacağı bir durum var mıdır? Söz konusu kişi , 
mesleki yetkinliğini geliştirmesi için ücretsiz izin almaya cesaret­
lendirilebilir; ama okul  kursların parasın ı  ödeyebil ir ve çalışan i ler-
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leme kaydederse , kişiyi yen iden işe alabil ir. Ne var ki belki de du­
rum soyutlanarak değerlendiri lemez. Çalışan hakkında daha fazla 
bilgiye gereksinimimiz vardır. Onun hangi güçlerin i  geliştirmesi 
gerektiğini ,  işini etki leyen ve destekle düzelti lebi lecek özel güçlük­
leri olup olmadığını ,  diğer çal ışanların onda, üzerindeki baskı ne­
deniyle yetkinl iğini  yitirmesine yol açacak kadar sıkıntı yarat ıp ya­
ratmadığını bilmemiz gerekir. Müdürün çal ışanını  önemsemes i ,  
kendini onun yerine koyması ,  onunla güçlüğün en iyi nası l  çözüle­
ceğin i  bu lmak için iki eşit insan olarak konuşması anlamına gelir. 
Bu,  eylemdir; ancak yalnızca yönetim formülü i lkelerine veya so­
nuçlara göre eylem değildir. Etik, kararınızda ne tür bir rol oynar ve 
vardığınız yargı ne ölçüde etik düşüncelerden çok sağduyulu ve en­
düstriyel kaygılara dayanır? 

Bu bölümde, dikkate almanız için daha hızlı örnekler bulduy­
sak, bunun nedeni kısmen, evrenselleştiri lebi lirl ik i lkesinin ,  benzer 
durumları, önemli açılardan farkl ı olup olmadıkların ı  görmek için 
dikkate almamızı gerektirdiğinin artık farkında olmanızdır. B ir du­
rumda bel l i  bir biçimde, benzeri bir diğer durumda farklı bir biçim­
de davranmanızın nedenlerin i  incelerseniz, akılcı etik çerçeveniz 
ortaya çıkacaktır. Bu,  her zaman mantıklı biçimde tutarlı olmanız 
gerektiği anlamına değil ;  etiğin akılcılığının ,  farklı davrandığınız 
vakaları -ikinci bölümde Maria'nın erkek çocuklara farklı davran­
dığı zaman yaptığı gibi- ilgil i bir fark göstererek gerekçelendirme­
nizi gerektirdiği anlamına gelir. 
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x 

Etik yargıda i lerleme 

B iz, mutluluk veya hazla doldurulacak boş kovalar deği liz; benliğin 
yapıs ı  ve k iş i l iği de önemli . . .  B ir ulusu oluşturan nas ı l  kısmen anaya­
say ı değiştirme araçları da dahi l  olmak üzere, anayasal değişim süreç­
leriyse, benl iği oluşturan da, kı smen kendi değişim süreçleridir. Ben­
lik bu süreçlerden geçmekle kalmaz. onları biçimlendirir, seçer, baş­
latır ve yönetir. 

Nozick ( 1 989: 1 28) 

Postmodernizm, sonluluğun çöp yığınında art ıklar arayarak otlakçı l ık 
yapan, bi l inçsizl iği ,  sürçmeleri , s ınırları, kısıt lamaları , hapisleri ,  an­
lamsızlıkları ya da paradoksları tehdit edici bir tav ırla el inde sal layan 
ve bunu yen i l iğin yengisine, değişim sözüne çev iren yaş l ı  bir adamın 
eğlencesi midir? 

Lyotard ( 1 988: 1 36) 

A .  ETİ K DAV R A N D I G I M IZ I  NASIL  ANLARIZ? 

Bu sonuç bölümüne, başlangıçta "Etik yargıyı destekleyen nedir?" 
başlığını koymuştum; çünkü etik açıdan i lerlediğimizi nası l  anlarız 
ana sorusuna geri dönmek istiyordum.  Ancak böyle bir soru , aka­
demisyenler ya da araştırmacıların etik hakkında düşündükleri ya 
da yeterince gayretle araştırdıkları takdirde, etik yargılarımızı açık­
layacak ve en sonunda gerekçelendirecek bir temel yapılandırabile­
ceklerini  ya da bulabileceklerini varsayar. Böyle bir gündem, te­
mellerin bilgi kuramı açısından her zaman kuşkulu olacağı yönün­
deki postmodem görüşle mümkün olamayacak kadar bağlantısız 
gibidir. Nozick' i n  yukarıdaki girişte, "benliğin yapısı"ndan , sanki 
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bu yapı insanın ona i l işkin fikrinin üstünde ve ötesi nde varm ış g ih i 
söz etmesi de eşit ölçüde safça görünür. 

Yakın zamanın bilgi kuramı düşünürleri, dünyaya i l i şkin bütün 
kuramlarımızın, bir şey hakk ında olmalarına karşı n,  yaln ızca dün­
yanın yapılandırı lmış temsi l leri olduğunu bayağı ikna edici biçim­
de i leri sürerler. Bu ,  kuramların özel l ikle düşünürleri n akı l l ıca oy­
nadığı gerçek dünyadan ayrı bir kavramlar oyunu olduğu anlam ına 
gelmez. Bunun an lamı ,  ben l ik her ne kadar gerçek olsa da,  onu an ­
layış ımız dışında b ir  varl ığı olmadığıdır. Etik, d iğer toplumsal var­
l ık lar ya da kişi lerle i l işki l i  olarak bir ben l iğin ya da bir kiş inin ya­
pı landırı lmasıyla i lg i l id ir. 

Bu sonuç bölümüne, ben l iğin denet leyici yön lerine i l işkin bir 
girişle başlamak tamamen i lgisiz deği ld i .  Charles Taylor ( 1 989) ,  
benl iğin modern bir  kavramsallaştırmasının o luşumunun büyüleyi­
ci  bir felsefi tarih in i  yazmış ve benliğin evrimini  anlayış ımızın ,  i n ­
sanın iyi l iğiyle i lgi l i  düşüncelerin evrimiyle yakından i l işki l i  o ldu­
ğunu sav lamıştır. Söylediklerin in  çoğu, e t ik varsayımlarımızın bir 
tarih in i  sunar ve ilgili okurlara onun Aristo, Platon, Descartes, Kanı 
ve Heidegger gibi geleneksel düşünürlerin modern yapısalc ı l ık 
sonrası ve feminist düşünürlerle i l işkisi hakkında söyledikleri ni 
okumalarını öneririm .  Taylor, Platon ve Kant ' ı ,  ideal ist içebakış de­
diği ve benim birinci bölümde öznel bir içgözlem olarak sunduğum 
tutum bakımından betimler. Benim "öznel tutum" adın ı  koyduğum 
ve Taylor 'un  ( 1 989:  1 1 5 )  "içsel leştirme" dediği akılcı içebakış, ak­
lın üstünlüğündeki düzenin ,  bireyler tarafından yapı landırı ldığını 
kabul eder. Bu akılcı içebakış ,  hemen h issedi lmek yerine, di l in ve 
kavramsal yapıların aracı l ığıyla ortaya çıkar. Akıl la kavramak, "ki­
ş inin eylemlerin in gerekçelerin i  verebi lmesi ya da bunların açıkla­
malarını yapabi lmesi"dir. Kohlberg (S izer ve S izer 1 970: 54 ' te) ,  
kuramını ,  Platoncu görüşün modern bir ifadesi olarak betimlemiş­
tir. Platon için ve Kantçı Kohlbergci benl ik için en yüksek ahtaki 
durum,  düşündüğümüz ve özdenetim sah ibi olduğumuz durumdur. 
Bu ,  akıl yürütmeye eği l iml i  olmaktır. 

Aristo, Platon 'un  aklı gereğinden fazla vurguladığına inanmış­
tır. Ahtaki kişi l iğin temel in in iyi  uygulamalarda olduğuna ve bu ki-
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şil iğin , özdenet im, özgürlük, gurur, iyi huyluluk, doğru luk ve ada­
let, özel l ikle de aşırı lıkların yokluğu anlamındaki özdenetim alış­
kanlıklarının uygulamasından evrildiğine inanmıştır. Uygulamada 
bilge olan kişi , her bir özel koşulda nasıl davranacağı bilgisine sa­
hiptir ki bu, asla, genel doğruları bilmeye eşit tutulamaz ve ona in­
dirgenemez. Ancak Aristo için bi le bu pratik bilgelik, tüm hedef ve 
arzu ların kişinin yaşamındaki amaçların doğru bir sıralaması olan 
birleşik bir bütün içine katıldığı bir tür düzenin farkında olmaktır. 
Bu görüş,  kişiyi ,  bir amacın aracı olarak ele almaya olanak veren 
işlevci ya da "bil imsel" etikle uyumsuz deği ldir. 

Daha sonraki yararcıların sloganı olan "olası en fazla sayıda in­
san için en büyük mutluluk", insan hazzının en üst düzeye çıkarıl­
masının yanı sıra geniş biçimde dağıtılmasını vurguluyor ve Aristo 
gibi, " iyi"yi insanın iyi l iği bakımından tanımlama eği l imi gösteri ­
yordu. Örneğin,  yararcılar, cezalandırmayı caydırıcı etki leri açısın­
dan, yani eylemleri kavramsal bir iyi ya da kötü çerçevesine yerleş­
tiren erdem açısından deği l ,  sonuçları açısından ele al ırlar. Doktrin­
leri geniş  kapsamlı  ve basittir ve fikirlerden çok sonuçları vurgula­
ması açısından da i leri dönüktür. 

Yararcılığa yöneltilen başl ıca i tirazlar, 6. Bölümde ayrıntılarıy­
la ele alınmış olsa da, bunlar, herkesin haz aradığı gerçeğinden, 
herkesin olabildiğince çok sayıda insan için en yüksek hazzı arama­
sı gerektiği yargısına mantıksız bir geçiş olduğu söylenerek özetle­
nebil ir. Yararcı l ıkta, sonuçlara, evrensel leştirilebi l irliği ve başkala­
rını önemsemeyi dışlayacak ölçüde dikkat ettiği zaman, etik olmak­
tan çıkıp edimsel ve sağduyulu olabi lecek gizli bir yarar i lkesi var­
dır. 

Yirminci yüzyı l ın başında G.E.  Moore, etiğin ne akılcı ne de ya­
rarcı, yalnızca sezgisel olduğunu öne sürdü . Çağcıl yazar Wil l iam 
Gass ( 1 957 :  1 95) ,  Moore 'un  ahlaki bi lginin somut, sezgisel yapısı 
ve ahlaki i lkelerin sınırlı yararlıl ığı olarak gördüğü şeyi göstermek 
için "hevesl i  yabancı vakası"nda çarpıcı bir örnek kullanır: 

Düşünün ki yolda bir yabancının yanına gidiyor ve ona "İzin verirse­
niz, sizin yardımınızla bir deney yapmak istiyorum" diyorum. Yaban-
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cı i� ıeğinı i  o lumlu karş ı l ıyor ve ona yol gösteriyorum. Karanl ık .  uygun 
bir  yerde , ba l tan ı n gen i ş  ucuyla yabanc ının kafasına vuruyorum ve onu 
ev ime götürüyorum. Yabanc ıyı yağl ıyorum. bağ l ıyoru m ve gen i ş  hi r  
elektri k l i  fı rına yerleşt ir iyorum. Fı rının ıs ı  gösterges i  230°C 'da d uru­
yor. Sonra. arkadaş larımla poker oynamaya gid iyorum ve heves l i  ya­
bancının fırında olduğunu unutuyorum. Geri döndüğümde, örneğ imi  
fazla kızartt ığımı görüyorum ve bu nedenle deneyim boşa gidiyor. Bi r  
şey i yan l ı ş  yaptım ya da yanl ış b i r  şey yapt ım .  
Yapt ığım şey i açıkça kınamayan her  e t ik ,  kötücüldür. 

Gass, hiçbir ahlakçı i lkenin,  bu eylemin neden kınanması gerekti­
ğine en ufak bir açıklama getirmeye yardımcı olmayacağına dikkat 
çeker. Bu durumda hissettiğimiz ahliiki kesinl iği  doğrudan h issede­
riz; onu, i lkeler biçimindeki daha ulu ya da genelleştirilebi l ir  kesin­
l iklerden !üretmeyiz. Verilen örnek aşırıdır; ancak bu kitapla size 
sunduğum vaka çal ışmalarında, benzer biçimde, okurların ,  yapıla­
cak doğru şey hakkında akla yatkın ölçüde benzer duygular ve 
inançlarla, özel ler ve i lkelerle, duyarl ı l ık  ve tarafsızlıkla, aç ıkl ık ve 
yal ınl ıkla tepki vereceğin i  varsaydım.  Bu ,  akılc ı l ığ ın yanı sıra do­
ğal içgüdüye ve sezgi lere yer açan bir ahlaktır. Ne var k i ,  postmo­
dern içgörü sayesinde, sezgisel olduğuna inandığımız pek çok şe­
yin -sözlü olmayanların bile- geçmişteki toplumsal uygulamalarla 
biç imlendirildiğin in farkına varıyoruz. 

Öte yandan Nussbaum ( 1 990: 27, 95 ) ,  etiğin ,  akıldan,  sonuçla­
rın ve halla sezgin in bi l imsel incelemesind�n çok, yazınsal bir im­
gelem üzerine temellendirildiğini  söyler. Romanların ilgiyle ve 
sevgiyle okunmasını  savunur, çünkü romanlar bizi somut olana i l ­
g i  göstermeye zorlar; olası i l işkileri düşlememizi ister ve dolayısıy­
la kendi i l işkilerimizi anlamamıza yardım eder. Bunun ,  bizi geçmiş 
ve yansıtı lan insan etkileşimleri arasındaki benzerlikleri ve farkları 
akışkan bir biç imde görmeye zorlaması bakımından eğretilemeli 
olduğu söylenebil ir. Etik, bir kişiyi, yalnızca bir öğrenci olarak, ve­
ya bir Asyalı olarak ya da bir kadın olarak deği l ;  bir insan olarak 

görmemizi gerektirir. 
Charles Taylar, Montaigne ile başladığını iddia elliği, iyinin 

modern tanımının kalbinde, sıradan yaşamın olumlanması dediği 
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şeyde , aklın daha geleneksel iki kavramsal laş t ırması nın yeri ni ke­
sin biçimde al ınış bir "önemseme" değeri hı ı l u r. Ru iki kavramsal­
laş t ı rmadan biri , bizim öznel ded i ğ i 111 i 1. ,  d i ğer le r i n i n  dcont ik ded i­
ği içe bakan ak ı l ;  öbürü de bizim nesne l ya Ja �on uççu adın ı verdi­
ğimiz,  diğerlerin in ise yararc ı ded iğ i i � h.: v sc l  b ir  ak ı l d ı r. S ı radan ya­
şama kayış ,  Oaskcshot t ' u n  ( 1 97 5 ) .  ahlakın . beyindeki akadem ik 
kuramlarla değ i l ;  anadi l inde işlev gördüğünde ısrar ctme�inc çok 
benzer. 

Sonuçlar/tutarl ı l ık/önemseme üçlü model in in ,  et iğin baş l ıca ge­
leneksel kuram larının yerini alacak yeni bir moda kuram sunduğu­
na inanmıyorum. Bunun yerine, bu model ,  insanları n o kuramlarda 
yararl ı  bulacakları şeyleri, gerçekten postmodern ve kapsayıcı bir 
biçimde kabul ediyor ve bun ları , sürekli değişim ve revizyonla ba­
şa çıkmak zorunda olan modern bir dünya görüşüyle birleştirmeye 
çalışıyor. Bu ,  kendi başına bir kuram deği l ;  çünkü çoğu kuram ke­
sin ve tutarlı olmayı amaçlar. Model ,  bizim zamansal olarak düşün­
memize olanak veren geleneksel çerçeveleri sunuyor. 

Taylor, etik tarih inde, dünyanın mutlak an lamdan yoksun oldu­
ğu; ama bizim etik bir benlik biçimlendirmek için iç varl ığımızı 
araştırabileceğimiz sonucuna varır. Bu, Weber ' in ,  her bir birey ken­
di eylemlerinin sorumluluğunu kabul etmeli ve kendine bel l i  bir tu­
tum seçmelidir, yani ahlaki açıdan sorumlu bir birey olmayı seçme­
l idir sonucuna benzer. Foucault , bu bireyin olanaklı olmadığını ya 
da en azından , kendi özel durumumuzda bize açık ve söylemsel 
kaynaklardan ayrılamayacağımızı söyleyecektir. Foucault, bizi, öz­
nelliği ahlaki eylemin temeli  olarak kabul etmeye karşı uyarır; çün­
kü öznellik, şeyleri görünüşte sezgisel biçimde etik ya da etiğe 
aykırı olarak algılamamızı etkileyen güç yapılarını  gözardı eder. 

B .  İ K İ  B İ RDEN,  ÜÇ İ K İ DEN İ Y İ DİR  

Çoğu postmodernist, bir özneyi, toplumsal kurallar tarafından üre­
tilen ve toplumsal kurallar üreten bir varlık olarak görür. Niyet 
eden bir etkin kişi olmak için, dünyada kendini  bir ölçüde özerkl ik 
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ve etkinl ik sahibi bir özne olarak algılamak gerekir. Lorrainc Codc 
( 1 99 1 :  1 5 ) ,  özne hakkında iki çağcı l  görüş olduğunu öne sürer: İ n ­
sancı l  özne, yan i Weber ' i n  öne sürdüğü gibi bütünlüklü,  akılc ı , 
kendi çıkarına dönük etkin kişi ve postmodern ya da yapı lsacı l ık 
sonrası özne, yani tutarl ı bir özgürlük, sorumluluk ya da özgünlük 
anlat ımı olmayan , bağlı bir özne. Özneye il işkin bu karşı t  görüşler, 
eytişimsel olarak çözülmesi gereken, iki l i  bir karşı t l ık oluşturur. 
Eytişim mantığı ,  karşıtların sentez edi lerek karşıt l ığın her iki tara­
fının doğru ların ı  iç ine alan yeni ,  doğru bir kavramın yani eytişim­
sel öznenin oluşturu lmasını gerektirir. 

Postmodernist ler, çeşitli kültürleri bir araya getirmenin ve fark­
lı inanç sistemlerin in çarpışırken aralarındaki etkileşimleri, bu çar­
pışmadan yen i  içgörü ler ve yeni alternatifler ç ıkmasını umarak iz­
lemenin bir gerekçesin i  verirler. Bu kitapta ortaya at ı lan sorun ları 
tartışan insan grupları içinde olmasını umduğum da kısmen budur. 
Farkl ı  görüşleri olan insanlar, farklı  kararlara varmakla kalmaya­
cak, bunu farkl ı  nedenlerle yapacaklardır ve aradaki farklar, iyi ya 
da kötü eylemler biçiminde modemist bir düalizm oluştuıinazlar. 
Böylece ortaya iki l i  bir eytişimden çok, uzlaşma gerekt iren farklı 
eylemler çıkar (Hekman 1 995 : 89). İki çerçeve yerine üç çerçeve 
seçmemin nedenlerinden biri buydu.  Tutarlılık ve sonuçlar, önem­
semeyle karşı laştırıldığında, di l  kullanımını soyutlamak için gere­
ken düşünme yetisini paylaşır. Önemsemeyle tutarlı l ığın ortak yö­
nü ise, her ne kadar kişinin nasıl düşündüğünden çok neler h isset­
tiği ya da nasıl tepki verdiğiyle i lg i l i  olsa da, öznel durumdur. 
Önemsemenin sonuçlarla ortak yönü,  durumun dış gerçekliklerin in  
olası etkisinin farkında olma an lamında, "dikkat etme" veya " i lgi 
gösterme" "nesnel" yetisidir. Fakat bu çerçeveler, bir benzetmenin 
(analoj inin)  iki terimi gibi, ayn ya da soyut biçimde deği l ;  bir eğ­
reti lemenin (metaforun) terimleri gibi akışkan ve bağlamsal biçim­
de, bir yönün dikkate alınması,  diğer iki yönün n iteliğini  de etkile­
yecek biçimde, etkileşime girer. 

2 1 4  



C. YA PIBOZU M U ,  FA R K  V E  FA R K L I L A ŞA N 

Üçlü etik modelimizin,  akı lc ı l ık ve ahlak hakkında düşünme yet i­
miz açısından sonuçları nelerdir? Foucauh, "dır" i le "mal ıdır" ara­
sındaki ç izgiyi en sonunda ortadan kaldırdığ ımızı ve gerçekle anla­
yış arasındaki hassas çizgide ayrım yapmamız ı n  art ık olanaklı ol­
madığ ını  öne sürer. Şöyle bir dünyada yaşamamız �erekı(�ini, bu 
dünyaya ulaşmak iç in şöyle ya da böyle yapmamız �erektiRini de­
ği l ;  gerçekten de modern lerin kuramsal laştırdıklarından farkl ı  bir 
dünyada yaşadığım ızı sav lar. Kanı ve hatta Koh lberg ' in destekledi­
ği Kartezyen öznen in ,  toplumumuzdaki öznelerin durumunu bet im­
lemeye yetmediğin i ,  bi lgin i n  temel in in artık geniş  kabu l gören bir 
üst-anlat ıda olmadığ ın ı  ve iktidarı n yoğun laşmak yerine dağ ı ldığ ı ­
n ı  iddia eder. Bu durum, entelektüel iç in ,  bu dünyan ın  kuramların ın  
yarat ıc ıs ı  iç i n ,  bambaşka b i r  rol ve  ayn ı  zamanda bambaşka bir di­
renç biç imi yarat ır (Hekman 1 995 : 1 45 ) .  

Lyotard, hoşunuza gitsin ya  da  gitmesin ,  üst-anlat ı lardan yok­
sun,  bi lgiye ulaşabi leceğimiz temelsiz bir dünyada yaşad ığ ımız ı 
savlamıştır. Ama bundan sonra, herhangi bir şey bildiğimizi nası l  
iddia edebi leceğimizi sorar. The Differend (Farklı laşan) adlı kita­
bında bu soruşturmayı özel l ikle etik bir bağ lama taşır ve postmo­
dern dünyada ahlaklı varlıklar olarak nasıl yaşayabileceğimizi so­
rgular. Mantıksal olarak böyle bir kuram için temelimiz yokken ,  bir 
kuramımız ya da akı lcı inançlardan oluşan yol gösterici bir yapımız 
varmış gibi nasıl davranabil iriz? Lyotard, çatışmalardan kaçınma­
nın olanaksızl ığını ve evrensel bir söylem türünün olmadığını var­
sayar. Onun yanı t ı ,  bir tümcecik diğerine bağlanırken,  işin içinde, 
bi l iş in ,  etiğin ve poli t ikan ın olduğudur. Wittgenstein gibi Lyotard 
da, söylemlerin kural ları olduğuna ve söylemleri birbirine bağ layan 
kuralları bel irleyen söylem türleri olduğuna inanır (Lyotard 1 988 :  
29) .  Lyotard ' ı n  bilgiyi b i r  oyun olarak resmedişini kabul edersek, o 
zaman etik, farkl ı  kurumlarda farklı kural ların ,  farkl ı oyunların ol­
duğu toplumsal bir drama/oyun hal ine gelir. "Orduda em irler. kili­
sede dua, okul larda anlamlandırma, aile lerde anlat ı ,  felsefede soru­
lar, iş dünyasında edimsel lik" vardır (Lyotard 1 988 :  1 7 ) .  

Lyotard, et iğin temcilerin in ,  ideal mantık biçimlerinden pratik 
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sonuçlar yoluyla an latı nın romantizmine kaydığı gibi , bilgi temel i ­
miz in de bilgisayarl ı toplumlarda değiştiğini iddia eder. Eskiden ik i 
bilgi biç imi ,  yan i kabaca Habermas ' ı n  teknik ve toplumsal araçla­
rına karşılık gelen bil imsel ve anlatısal biçimleri olduğu halde , 
postmodern bir kültürde, bi l imin ve sanatların üst-an latı ları , ister 
insan için ister daha yüksek bir iyi için olsun, güven i l irl iğini yitir­
miştir. Lyotard, üst-anlatıların geçerl i l iğini  yitirmesinin ,  son ürün­
den, o ürünü üreten araçlara doğru bir kaymayla sonuçlandığın ı  
söyler. B i lginin bilgisayarlaşması ,  toplumun, Lyotard ' ı n  deyimiyle 
mantıküstü fikirlere,  yani dünyayı ve birbirimizi anlamamıza arac ı ­
l ı k  eden mantığımıza ya  da  yapılarımıza sürekli meydan okuyan fi ­
kirlere u laşma girişimlerin in geniş bir parçası olacaktır. B i lgi tek­
nolojisi  yoluyla erişilebi l i r  hale gelen hayali ya da mantıküstü fikir­
ler kütles i ,  yeni  fikirler, yen i  ifadeler üretecektir. Okurlara, imge­
lemlerini  harekete geçirerek düşünmelerin i  sağlayacak senaryolar 
vermemin ve etiğ in ,  her biri diğer ikisine meydan okuyan üç yönü­
nü sunmamın amaçlarından bir i  budur. 

Bu ,  etik tartışmasını ne yapmamız gerektiği alanından ne yaptı ­

ğımız alanına taşır ve böylece Foucault gibi biz de daha çok şimdi­
ki zamanın tarihçileri haline geliriz. Bunun için ,  içinde hareket et­
tiğimiz topluma açık olmamız gerekir. Kimi insanlar, okul disipli­
nini ,  sınıfta yüzeysel huzuru ve düzeni güvenceye almak için birey­
sel davranış üzerinde odaklanmanın basit bir yönü olarak görürler 
ve ona, öneml i  bir ahlaki işlev yüklemezler. 2 .  Bölümde ve kitap 
boyunca pek çok yerde belirttiğimiz gibi ,  ahlaki bir bakış açısın­
dan, dışarından zorla kabul ettiri len, kişisel olmayan gerekl i l ik ler, 
barbarlık gibi, karmaşık kural ların gaddarlığı gibi  görünebil ir. 

Etikte ötekinin ç ıkarların ın  gözetilmesi gerektiğin i  söyleyerek, 
etikle sağduyuyu birbirinden ayırdım. B iz ,  b ilerek ve isteyerek top­
lumsal varlıklar olarak iş görüyoruz .  l .  Bölümün başında, okur ola­
rak sizden,  adi l  olmadığını  h issettiğiniz bir durumu göz önüne al­
manızı istedim. Öğrencilerden sık sık gelen bir yanıt ,  öğretmenin 
kız öğrenci oldukları ya da etnik bir azın lıktan geldikleri için onla­
rı h iç din lemediğidir. Akademik bir konseyin tek kadın üyesiyken, 
yorumlarımın görünmez olduğunu fark ettiğimde ya da benim az 
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önce bel irttiğim bir noktayı söyleyen erkek öğretmenin benim fik­
rimi sahiplendiğinde yaşadığım düş kırıklığını anımsayabil iyorum. 
Başlangıçta, kusurun bende olduğunu, söylemek istediğimi yeterin­
ce açık ifade etmediğimi düşündüm; ama sonra, orada varolan ço­
ğu insanın , bir kadının akademik tartışmaya katkıda bul unmasını 
beklemediğini fark ettim. Söylemek istediğimi yüksek sesle söyle­
mekte ve "Profesör X ' in az önce söylediklerime katı lmasına mem­
nun oldum" diyerek fikrimin mülkiyetini geri almakta ustalaşt ım. 
Bu ,  etik bir konu mudur? İddiacılığımın, bencil bir dikkat çekme is­
teğinden çok, grubun davranışını değiştirme ve tamamen kapsayı­
cı ,  işbirl iğine daha çok yer veren bir grup olarak çalışmasını sağla­
ma girişimi olduğunu belirtmek istiyorum. Söz konusu, bir suç ola­
rak Arendt ' in sözünü ettiği türden bir kayıtsızlık olmadığı sürece, 
bu "sağır" insanları farka i lgisizl iklerinden dolayı suçlamıyorum. 
Onlar, başkalarına bi lerek ve isteyerek zarar venniyorlardı .  Ne de 
olsa, sonsuz karmaşık bir dünyayı anlamlandınnamız iç in gereken 
dışarıda bırakma işlemini yapıyorlardı .  Erkek profesörler, "öte­
ki"yle yüzleşen farklı  bir yaşam dünyasında bulunuyor ve kendi 
varsayımlarıyla yüzleşmektense, ötekini gözardı etmeyi yeğliyor­
lardı .  Gil l igan ve Bemstein "adaletsizlik ve dinlememe"yi tartışı­
yorlar (Gill igan ve d .  1 990: 1 47-6 1 ) . Açık bir araştınna toplumu­
nun amacı ,  kişilere eşit saygı göstennek ve bütün fikirleri adil bi­
çimde dikkate almaktır. Bir başka deyişle, böyle bir toplum, kapsa­
yıcı bir öğretim programı gibi iş gönnelidir. 

Kemmis ( 1 995 : 24), bir grup içindeki bireysel uygulamaların bu 
kendine özgü kannaşıklıklarına daha yakından bakmıştır. Bir yan­
da nesnel ve öznel gelenekler arasındaki, diğer yanda bireysel/top­
lumsal boyut arasındaki ayrımı bulanıklaştınnak için Bourdieu ' nun 
toplumsal uygulamalar anlayışını kullanan Kemmis, ! .Bölümde ta­
nıttığım nesnel ve öznel bakış açılarıyla bireysele ve toplumsala 
bakmak için bir matris sunar ve bunu yaparak, bize, etiği nasıl an­
ladığımıza bakma olanağı verir (Bakınız Tablo l 0. 1 ). 

Vygotsky, Piaget modelini eleştirmiştir; çünkü çocuk birey, ya­
ni 3. kutudaki öznel etkin kişi, 4. kutudan dil lerin toplumsal edini­
mi olmaksızın kendi kurallarını yapılandıramaz. Ben, anıştırma yo-
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_'!'<tblo l_OJ _�zn�/nesnenin ��rey sel ıopl umsal boyuı lan _ _ _ _ 

Bakış l/Çl.l'I 

Nesnel 

Öznel 

Odak N11Atası 

Birersel 

( 1 )  Performanslar. olaylar ve 
eıkiler açıs ından görü len bi­
reysel davranış  o larak uygu­
lama 

(3) Anlam ve değerler 
tarafından biçimlendiri len 
niye ı l i  eylem olarak uygula-
ma 

Top/ıını.ml 

(2 )  Ayin  gibi .  sisıem 
ıarafından yapı landırı l m ı ş  
toplumsal etki leşim olarak 
uygu lama 

(4) Söylemler. gelenek 
tarafından biçimlendir i len .  
top lumsal ularak yapıland ı r ı l ­
mış  uygulama 

luyla, Wren ' i n  deontik durumunu 3. kutuya ve etik durumların ı  2 .  
kutuya yerleştirdim ve  daha sonra, büyük olasılıkla basit biçimde, 
bunlara bir de tutarl ı l ık ve sonuçlar tutumlarını dağıttım . Tutarl ı l ık  
3 .  kutuya yerleştirilmeyebil ir ;  çünkü kişin in mantıklı b i r  yapı o luş­
turması iç in ,  yapıların yapılandırılmasına olanak veren kavramları 
toplumsal olarak edinmesi gerekir. Sonuçlar ve tutarl ı l ık tutumları , 
ortak gelenekler yoluyla, bireysel ve toplumsal kuramlar içine yer­
leştikçe, 1 .  ve 2. kutuya kayar; çünkü tart ışma ve deneme yan ılma 
uygulamasıyla, öznel hatayı ortadan kaldırırız. 

Kemmis ( 1 995 : 23) yaln ızca öznel/nesnel ve bireysel/toplumsal 
arasında ayrım yapmamamız gerektiğini deği l ,  bunların her birin in 
kendi başına asılsız iki l ikler olduğuna dikkat etmemiz gerektiğini 
de öne sürer. İki l iğin yanlı l ığından kaçınmak için, onun içindeki iki 
tarafı , bir tanesi doğru olabi lecek karşıtlar deği l ;  eytişimsel açıdan 
i l işki l i  olarak, yani uygulamada daha geniş bir bakış açısına ulaş­
mak için her ikisi de gerekl i olan ve karşılıklı olarak birbirin i  oluş­
turan iki yön olarak görebi liriz. Bunun kişi lerarası ve kişi içi etik 
modelleri için doğru olduğunu daha önce belirtmiştim .  

Öyle görünüyor ki , bu  ayrımları yaln ızca ortak amaçlarımıza 
uyduracak biçimde sürekli değiştirdiğimiz varsayımsal yapılar ola­
rak oluşturuyoruz. Kemmis hem bireysel ve toplumsalın kısmi 
odaklarının hem de nesnel ve öznel bakış açılarının ötesine u laşmak 
iç in deri n düşünme yoluyla, Bourdieu ' nun düşüncenin derin l ik n i ­
tel iğine yaptığı vurguyu yakalamaya çalışır. Bu ,  etiğ in ,  mut lak bir 
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Bakı� açı.u 

Nesnel 

Öznel 

Nesnel/öznel 
i lişkiler ve bağlantı ­
ların hem derin dü­
şünce hem de eyti­
şim açısından görü­
nüşü 

Oda{ 

Birepe/ Top/rınr.fal 

( 1 )Perfonnanslar. (2)  Toplumsal eıki le-
olaylar ve etki ler açı - ş im olarak uygula­
sından görülen birey- ma: Ayin ,  "si stem 
sel davranı ş  olarak tarafından. yapılandı ­
uygulama: Psikoloji- n lan" si stem:  işlev­
de davranışçı ve ço- sel ve toplumsal sis-
ğu bil işsel yakla- temler yaklaşımları 
şımlar 

( 3 )Anlam ve değer- (4) Söylemler. gele­
ler tarafından biçim- nek tarafından bi­
lendirilen niyet l i  ey- çimlcndirilen ıop­
lem olarak uygula- lumsal olarak yapı­
ma:  Psikolojik landırı lmış uygula­
Versıı:hen (empaıik ma: Yorumlayıcı .  
anlayış) ve çoğu estetik-tarihsel Ven­
yapısalcı yaklaşımlar ıehen ve yapısalcı l ık  

sonrası yak laşımlar 

Bireywl- ıııp/ıınısa/ 
ilişkiler l'l' hai(/anıı ­
larm hem dl.'riıı 
düşılııı"' henı de 
eytişinı ap.ı ı ııdaıı 
11örii111iş ii 

(5 )Toplumsal ve ta­
rihsel olarak oluştu­
rulan ve insan etkin­
liği ve topl umsal ey­
lemle yeniden oluş­
turulmuş uygulama: 
Eleştiri kuramı .  eleş­
tirel toplumbi l im 

konuma u laşmayı olanaksızlaştıran süreğen dinamiğidir. Yaşantıla­
dığımız kavramsallaştırmalarla, ideal etik kavramlarımız arasında 
evrilmeyi sürdüren karşılıklı etkileşim, bireysel ile toplumsal , nes­
nel ile öznel bakış açıları arasındaki karşılıklı  olarak birbirini oluş­
turma i l işkisinin ikili eytişimini içerir (Bakınız Tablo 1 0.2) .  

Kemmis, Bourdieu 'nun toplumsal uygulamalar anlayışının, bir 
yanda nesnel ve öznel gelenekler, diğer yanda bireysel/toplumsal 
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boyut arasındaki ayrımı bula11 1klaştırdığını be l i rtmiş t ir. "Bourdicu ,  
b ir  tarafta görgül lüğün nesnel bakış aç ısıyla birey üzerinde bir  odak 
ve öbür tarafta olgubi l imin öznel bakış aç ısıyla grup üzerinde bir 
odak oluşturmuş gibi görünür" (Kcmmis 1 995 : 24 ) . Vygotsky 'n i n  
Piagetçi modele yönel tt iği eleştiride de  benzer bir tema vardır; çün ­
kü  çocuk, toplumsal olarak d i l i  edinmeden kendi kural lar ım yapı ­
landıramaz. Belki de bu ,  yukarıda özet lediğim e t i k  kuramların pek 
çoğu iç in  doğrudur. Örneğin Wren ' in  deontik ve et ik durumları, s ı ­

rasıyla nesnel ve öznel kategorilerine girer ve ben de daha öncek i 
tart ışmamda, tutarl ı l ık ve sonuçlar tutumlarım bu kategorilere da­
ğıtmıştım .  Ancak bu iki tutum toplumsal olarak kuram lar içine yer­
leştikçe, daha öznel olan önemseme tutumuna görece olarak nesnel 
gibi görünürler. Bu daha karmaşık çizelge üzerine etik anlayışın ha­
ritasını çıkarabil iriz. 

Nesnel olarak incelenecek hireysel daı'l'a11 1ş olarak etik ııygıılanıa 

Bu i lk bakış açısı ,  konuyu, özell ikle dışarıdan, n iyet, ödev ve ey­
lemde bulunma nedenleri gibi "öznel süreçler"in i lg i l i  olmadığı bi­
reysel davramş olarak görür. Bu bakış açısını benimseyen ler, dav­
ramş bi l imini ,  genel l ikle, nesnel olarak anlar ve uygulamaları anla­
mak için bu görüşü uygularlar. Örneğin sınıf yönetiminde pek çok 
öğretmen, Canter ' in  kendini  öne sürme disipl in i  gibi pekiştirici stra­
tej i leri uygulamaya ve başarısını , rahatsız edici ya da sapkın davra­
nışlarda gözlemlenebilir bir azalmayla ya da uyumlu davramşlarda 
bir artmayla ölçmeye cesaretlendiri l i r. B u  bakış açısından incele­
me, genel l ikle, karşılıklı bağlantı yöntemleri ya da sözde deneysel 
yöntemler benimser, betimleyici ya da çıkarımcı istatistikler kulla­
nır ve araştırılan alan "üçüncü kişi" (davranışı değiştirilecek nesne­
ler) olarak incelenir; araştırmacıyla araştırılan arasında araçsal bir 
i l işki vardır. Herhangi bir davranışın sonuçları, bel l i  öncül  koşul lar 
belirlendiğinde, görece kestiri lebil ir. Ölçülen örneklem ne kadar 
geniş olursa, davramş değişikl iklerinin kestirilebil ir olması olasılı­
ğı o kadar artar; çünkü bireysel l ikler ve kişisel l ikler azaltı lmış olur. 
Bu nedenle, söz konusu bakış açısının gen iş idari sistemlerde ve 
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etik davranış kural larının ölçümüyle birl ikte benimsenmesi olası­
dır. 

Nesnel oturak iııı 'f'leıınek bir grup duı·rumş uyiıı i o/uruk erik uygulama 

İkinci bakış açısı , etik uygulamayı yine dışarıdan, fakat toplumsal 
grup açısından görür. Bu bakış açısını benimseyenler de grup dav­
ran ışının incelenmesini  nesnel olarak anlarlar. Toplumsal psikoloj i  
alanında çalışanlar ya da toplumbil imde yapı işlevci bakış açılarını 
benimseyenler, etik uygulamaları , sanki yasa ya da biçimselci ayin­
Iermiş gibi betimleme eği l imindedir. İster coğrafi ister etnik ister 
ırk bakımından tan ımlansın ,  topluluk, tutarlı bir grup, üyeleri par­
çacıklar gibi küçük birimler olan ve üyelerinin kimlikleri toplumsal 
grup bakımından tanımlanan görece tek tip bir bütün olarak görü­
lür. Bu bakış açısında da inceleme, genel likle, karşılıklı bağlantı 
yöntemleri ya da sözde deneysel yöntemler benimser, betimleyici 
ya da çıkarımcı istatistikler kullanır ve araştırılan alanı "üçüncü ki­
şi" (davranışı değiştiri lecek nesneler) olarak inceler; araştırmacıyla 
araştırılan arasında araçsal bir i l işki vardır. İster salgın hastalık bi­
l iminde ister eğitim sistemlerinde olsun ,  araştırma sorusunun, sis­
temleri yöneten ve sistem girdi lerin i ,  süreçlerin i  ve çıktılarını de­
ğ iştirerek sistemi değiştirmek isteyenlerce sorulması olasılığı güç­
lüdür. Sonuçları ya da en azından açıklama ve tahminleri içeren ne­
densel bir düzenek, benzer biçimde varsayılır. 

Ulusal birleşik programa katılanlara fazladan kaynak sözü ve­
ren ya da öğrenci sayılarının düşmesi durumunda kaynakları kısma 
tehdidinde bulunan bir devlet eğitim politikasının temelinde, birey­
sel deği l ,  kurumsal bir ölçekte oldukça yalın bir haz/acı davranışsa) 
tepkisinin o lacağını varsayarak Kohlberg ölçeğinin en üstüne yer­
leştirdiğimiz bir ceza-ödül sistemi bulunur. 

Öznel bakış açısından incelenecek bireysel eylem olarak etik uygulama 

Üçüncü bakış açısı, uygulamayı içeriden, bireysel uygulayıcının 
bakış açısından anlamaya çalışır. Bu görüşte, (davranış da dahil ol-
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mak üzere) insan eylemi,  yaln ızca davranış olarak anlaşılmaz; uy­
gulayıcının değerleri , niyetleri ve yargı larıyla biçim lendiril iyor ola­
rak görülmelidir. Eylem, be l l i  durumlarda eyleme geçmeyi seçen 
insan ların yargı larda bulunmasını gerekt irir ve güdü lerin ,  niyetle­
rin, değerlerin ve anlamların anlaşılmasını içermelidir. Bu bakış 
açısı, öznel olarak adlandırı lmasına karşın,  yaklaşımıyla, bi l imsel­
l ik iddiasında bulunma yetisine sahiptir. Kimi kl inik, insancı l  ve 
Gestaltçı psikoloj i ler, genel l ikle olgubi l imsel olarak sınıflandırı l ­
malarına karşın, bu geleneğe aittir. Anlamı işlememize olanak ve­
ren örüntülerin (Koffka ve Arnheim gibi Gestaltçılarda olduğu gi­
bi) fizyoloj ik temel l i  oldukları düşünü lse de, yargı lamanın,  olgusal 
algı ları beyindeki bir "şablon"la eşleştirmesi gerekir; fakat bu yar­
gılama, daha yakın zamanda kimi psikologların (Churchlands) si ­
nirsel ağlar olarak tan ımladıkları yere de yerleştirilebil ir. Kari Pop­
per de ( 1 972),  akı lcı bir tepki vermemizi olanaklı kı lan değerleri bir 
"tercih geni"nin içine yerleştirmeye çalışmıştır. Eğretileme üzerine 
yazmayı planladığım bir kitapta, anlamın eğretilemeli aktarımının 
bu doğal laştırmasının,  kuramlarımızı yapılandırmamıza olanak 
verdiğini  öne süreceğim.  

Bu çerçeve iç in  bil imsel araştırma geleneğini  ben imsemiş  olma­
dığım halde, etiğin öznel yönü dediğim sözde deontoloj ik yani ku­
ral lara uymayla i lgi l i  geleneği ,  bu çerçeveye yerleştireceğim; çün­
kü kişin in  gönül lü eylemlerin i  yönlendirmek için beyin  hücrelerin­
de keşfedilebilecek olsalar da olmasalar da, bazı içselleştiri lmiş ku­
ralların bulunması gerekir. Araştırma, bu tür yargı larda bulunan 
"özne"nin zihnine bir biçimde ulaşmalıdır. Bu da, araştırı lanın ,  bi l­
g i l i ,  sorumlu ve özerk bir özne, kendini  içinde bulduğu durumlarda 
nasıl davranacağına karar verebi lmesi ve eylemleri ve eylemde bu­
lunma nedenleri hakkında konuşabilmesi açısından araştırmacıya 
benzeyen bir kişi olduğu varsayımından hareketle, geniş ölçüde 
onun bi ldirdiklerine dayanarak yapılır. Bu süreçte (özyaşamöykü­
sü, fikirler ve olgularla i lgi lenen yöntemler de dahi l  olmak üzere) 
genell ikle n iteleyici yöntemler kullanıl ır. 
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Sorumlu toplum.wl eylem ya da >:elenek o/uruk erık U)'!(Ulumu 

Bu bakış aç ısı, uygulamayı,  toplumsal olarak zaman iç inde yapı lan­
dırı lmış, Foucaul t 'nun gösterdiği gibi , söylemlerle ve gelenekle bi­
çimlendiri lmiş olarak görmemizi gerekt irir. Bu neden le, yorumla­
yıcı, estetik-tarihsel verstehen' i  ve yapısalcı l ık sonrası yaklaşımla­
rı içine alır. Ortak gelenekleri n davranışlarımız için kuralları içsel­
leşt irmemizi nasıl olanaklı kıldığını aç ıklamak istiyorsak, etik uy­
gulamayı ,  anlama gerçekten fazla değer veren bir görüş olarak ka­
bul etmemiz gereklidir. Etik karar verme sürecin i ,  salt bireysel bir 
konu gibi ele almak, eylemlerimizin dilin ortak gelenekleriyle bi­
çimlendiri ldiğini yadsımak olacaktır. Bir durumu, etiğe uygun ya 
da aykırı görürüz; aynı fiziksel eylemi kabadayıl ık ya da erdemli­
lik olarak bet imleriz. Bundan önceki bölümlerde , herhangi bir du­
rumun tart ışmaya uygun etik bir durum olarak seçi lmesi, benim gö­
rüşümü,  bel l i  davranışların benim için anlamını yansıt ıyordu. Bu 
anlam, bireysel ya da gelişigüzel değildir. Onu söze dökmeden ön­
ce, başkalarının ne söylediğimi anlayacaklarını varsaymam gerekir. 

Toplumsu/ ve tarihsel olarak oluşturulmuş ve insan erkinliği ı·e rop/umsa/ 

eylem rarajindan yeniden oluşturulmuş olarak uygulama ; eleştiri kuramı ,  

eleştirel roplumhilim 

Kemmis hem bireysel ve toplumsal kısmi odaklarının hem de nes­
nel ve öznel bakış açı larının ötesine u laşmak için derin düşünme 
yoluyla, Bourdieu ' nun  düşüncenin derinl ik ni teliğine yaptığı vur­
guyu yakalamaya çalışır. 

Uygulama incelemesinde, inceleme konusu, doğal olarak dinamik, 
üretken ve dünyayı tanıdık biçimlerde yeniden oluştururken bile yeni­
den yapılandırıcı olduğu için, bana öyle geliyor ki bu konuyu (birey­
selle toplumsal ve nesnelle öznel bakış aç ıları arasındaki karş ı l ık l ı  ola­
rak birbirini  oluşturma ilişki lerinin) ikil i eytişimini açıkça tanıyan bir 
biçimde anlamanın bir yolunu bulmal ıyız. Bu nedenle , Bourdieu ' nun 
üçüncü bir gelenek olarak kabul ettiği şeye, "düşünceyle ilgili/eytişim-
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sel" adın ı  vermeyi yeğled im ve onu, tablomda beş inci unsur olarak s u ­
nuyorum. 

(Kemmis 1 99 5 :  24)  

Dış dünyamıza i l işkin bet imlerimizi ve algılarımızı yönelen top­
lumsal anlamlar, yaln ızca di lde deği l ;  uygulamamızı yöneten soyut 
formülasyonlarda da şifrelenmiştir. Kendi temel varsayımlarımız 
üzerine düşüncelerimizden, kısmen toplumsal söylem sistemlerin­
den oluşması gereken düşüncelerden çıkarak büyüyen bir farkında­
lık sarmalı içindeyiz. 

B irinci bölümde, yönetmel iklerin ve yasaların oku l lardaki gün­
lük uygulamalarımız üzerindeki etkisini ele aldım ve eylemlerimi­
zi yöneten daha az açık toplumsal sistemlere baktım.  Wiugenstcin 
( 1 969 : 105 )  şöyle demişti : 

Bir  varsayımın s ınanması ,  doğrulanması ,  çürütülmes i ,  bir sistem için­
de olur. Ve bu sistem, bütün savlarımız için az çok gel i ş igüzel  ve kuş­
kulu bir çıkış noktası değildir: Hayır, bu sistem, bir sav dediğimiz şe­
yin özüne aittir. Sistem, bir çıkış noktasından çok, savların iç inde ya­
şam bulduğu unsurdur. 

Sistemler, onların yönettiği eylemlerimizin duygusal ve fiziksel 
dünyalarımızı etkilemesi bakımından , gerçektirler. Ancak onları 
fark edersek, gerektiğinde onları değiştirmeye başlayabi l iriz. 

Wiugenstein ( 1 980: 96-8) ,  ahlaki yargıları mutlak kesin l ik üze­
rine temellendinnenin ya da etik bir kuram yapılandınnanın ola­
naksızlığını  göstermek için canl ı  bir eğretileme kullanır. İy i  olanı 
yapmanın son neden lerine bakmak için, bir adım geri çekilmeli ve 
gerçekte ne yaptığımıza bakmalıyız: Gil l igan gibi Wiugenstein , ah­
laki kesinl iğimizi ne yaptığımız farkındalığından kazandığımıza 
inan ır. Wiugenstein ( 1 969), dil oyunlarımızın, yaşam biç imlerimi­
zin,  bireysel ve toplumsal olarak yapılandırdığımız sistemlerin,  b ir  
nehir yatağından akan suya benzediğini söyler. Nehir yatağının su­
yun yönünü bel irlemesi g ib i ,  yaşam biçimimizde merkezi yer tutan 
sabit inançlar da bir sav, kanıt ve i spatla ne kastettiğimizi belirler. 
Nehir yatağı zaman içinde yer değiştirebilir; bir zamanlar akışkan 
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olan önermeler katı laşırken, bir zamanlar katı olanlar akışkanlaşa­
bilir. Fakat bu değişikliklere karşın, herhangi belli bir zamanda ne­
hir yatağı, dil oyun larımızın, yaşam biçimimizin temelini sunar. 
Nedenlerimizin sorgusuz sualsiz temelini aradığımızda, nehir yata­
ğındaki sert kayaya çarpar ve daha i leri gidemeyiz; bu, nedenleri­
mizin sonu ve sezgisel benlik kavramımızın başlangıcıdır. Ahlaki 
inançlar gelişigüzel değildir. Farkl ı ahlak i  inanç larım olsaydı , fark­
lı bir insan olurdum:  Eğer farklı bir dizi inancım olsaydı,  nehir ya­
tağımın ya da yaşam biçimimin ne olacağını tam anlamıyla anlaya­
mam, çünkü ahlaki inançlar, benliğimin merkezindedir. 

Düşünür C.S .  Peirce, bilen özneye edimde bulunan özne karşı­
sında öncelik vermeye karşı ç ıkmıştır; ama sonuçlar ve tutarlı l ık 
ayracı içindekiler gibi, dil yoluyla ikna gücünü Gill igan ve Wiu­
genstein 'dan daha çok vurgular. Wittgenstein ve Foucault gibi Pe­
irce de, veril i  olanın mitini ve zihinsel temsil lerimizin kesinl iğine 
dayanan doğru yanılsamasını yıkmak ister. Bütün inançlarımızın, 
uygulamalarımızın içine örü lmüş olduğunu kabul eder. "Eyleme 
geçirilmeyen bir i nanç, inanç olmaktan çıkar" (Peirce 193 1 -58 :  
3 .77). Bu ,  özerk b ir  kişin in  inançları ve eylemlerinde tutarlı oldu­
ğunu savunan Kantçı tutuma katılır. Zihin yerleşiktir ve di l in ve uy­
gulamanın simgesel ve toplumsal ortamında cisimleşir. Habermas 
gibi Peirce de, söz konusu insanların yeterince deneyimli olmaları 
durumunda, tartışma ve akı l yürütmenin insanları anlaşmaya götü­
receğine inanır. Bu tartışmayı ,  bir tarafın diğer tarafı sözleriyle ye­
neceği bir yarışma olarak görmez ( 1 93 1 -58 :  5 .406); bu, daha çok, 
savların herkese açık biçimde alışverişi yoluyla, işbirliği içinde 
doğruyu arayıştır. Ancak o zaman tartışma "eytişimsel incelemenin 
bir sınav ı" olma görevi görebi l ir  (Peirce 1 93 1 -58 :  5 . 392) .  

Peirce ' n in Habermas ve Wittgenste in 'dan ayrıldığı nokta, "doğ­
ru"yu aramadaki ısrarcıl ığıdır. Peirce de Kant gibi, dünyaya i l işkin 
bütün ifadelerin en sonunda, birleşik, tutarlı bir plana uymasını ve 
plan ne kadar karmaşık olsa da h içbir çelişki içermemesini  bekler. 
Etiğin temel inde yatan ikt idar sorununun tamamı yeniden ortaya çı­
kar. Eğer ahlaka uygun davranan insanlar, farklı ahlak söylemleri 
kullanabi l iyorlarsa, marj inal sesler veya azınlık görüşleri, iktidar 
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sahibi olanların, egemen dünya görüşünün ahliiki söylem lerine ho­

yun eğmeye karşı na'>ı l  d iren i rler? Bunların her hiri Wiııgenste inc ı  
bir  neh ir yatağı kadar temel midir? Gaınmazlıkla i lg i l i  sorun ,  i k t i ­
dara sahip olmayan b i r  sesin ,  ahliiki aç ıdan akla yatkm o l sa  ya  da  
kanı tlarla desteklense bile duyulmas1 11 1 11 edimsel açıdan çok  güç o l ­
masıdır. Gil ligan , kadın ları n da erkeklerin de  hem adalet hem de 
önemseme sesleriyfo konuşabi ldiğin i  fark etmişt ir. Ancak eğer ka­
dınlar adalet sesiyle konuşabil iyor ve konuşuyorsa, o zaman neden 
önemseme sesiyle bu kadar i lg i len iyoruz? Ben l ik  oluşturman ın hir 
parçasının,  ahlaki bir sese sah ip olmak olduğunu öne sürmüştük. O 

zaman, farklı benl iklerin farklı sesleri olacaktır ve ahlak veya öz­
nellik için bir örnek ya da sistem olamaz. 

Hekman, Gadamer ' i n  bu sorunu çözme girişimini ele al ır. Ga­
damer, bütün anlamaların dil içinde, d i lsel  yeteneğimizi oluşturan 
karmaşık anlamlar ağı içinde olması nedeniyle, özel l ikle estet ik  an­
layışın kendini  anlama olduğunu ve varoluşun bütünüyle i l i şkide 
bulunduğunu öne sürer. Peirce ' n in savunduğu bil imsel doğru kav­
ramının önyargıya karşı bir önyargıya dayandığını iddia eder. Ga­
damer 'e  göre ( 1 975 :  239-40), "önyargı" di l imizi b i lg i lendiren ve 
anlamı olanakl ı  kılan ön-anlayışlardan, Wittgenstein ' ın sözünü et­
t iği nehir yatağının kayasından gel i r. B i l imsel bi lgi ,  bi lginin özel l i ­
ğ i  olan önyarg ıdan uzaklaşıp nesnell ik soyutlamasına girmek iç in 
bu özell iği reddeder. Öte yandan , sanat, çoğu bil imsel kuram gibi ,  
yerleşiklikten soyutlanmamıştır, yapı it ibarıyla yerleş ik ve yoruma 
dayalıdır. Gadamer ' in  önyargı kavramı,  bizim kullandığımız kadar 
kapalı bir anlamda değildir. Bu yoruma dayal ı ufuk, esnek ve açık­
tır :  Eleştiri ve incelemeye olanak verir, hatta bunları gerektirir. Di­
l in  içinde bir kapanma olamaz, çünkü bütün di l ler s ın ırsızdır. "Var­
lığımızın, sonluluk, di l lerin çeşit l i l iğinde kendini  gösteren son lu luk 
ve kendine özgülük yaşantısı ,  tam olarak varlıkb i l imsel doğru yö­
nünde sonsuz diyalog yolunu açar" (Gadamer 1 976: 1 5 - 1 6) .  Bu  ki­
tabın önceki bölümlerinde, sah ip olabi leceğimiz kadarıyla et iğin 
"temel"inin Heideggerc i  veya Eriksoncu önemseme kavramı olabi­
leceğin i  öne sürmüştüm ve bu,  açıklık ve i lgi  öze l l iklerin in  en ön­
de tutu lması bakımından Gadamer ' in önyargı kavramıyla tutarl ıdır. 
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Ne var ki böylesi önyargı ,  etiğe uygun olacaksa, bu aç ıkl ığ ı  sürdür­
meli ve sürek li özeleştiris in i  korumal ıdır :  Farkl ı  değerleri olan in­
sanlara et iğe uygun davranman ın  tek yol u,  onların iyi fikirleri veya 
insan lar olarak etkileşim kurmaya daha iyi çözümleri olabi leceği 
olası l ığ ına aç ık kalmaktır. Bunun temel i ,  önceden yargı lanmış, ama 
açıktır. Bu tutum, açıkl ık ,  güven ve belki de iyimserl ik  gerekt irir. 

O .  D İ L  A G I N DA UÇ U Ş  

Donald Davidson,  ş u  anda nerede olduğunu bilmediğim yayımlan­
mamış bir makalesinde "di l  ağı nda uçuş" diye çarpıcı bir ifade kul­
lanmıştır. Bu, dış dünyamıza duyarlı ve diğer insanların dünya ya­
pı landırmalarına sorumlu davranarak öznel ve nesnel dünyalarımı­
zı birbirine bağlama girişimimizin güzel bir  özetidir. İfade bi lerek 
iki anlaml ı  bırak ı lmıştır. İ lk an lam şudur: Eylemlerimiz ve uygula­
malarımız,  bir dil ağımız olmasına dayanır, yani onları birbirine 
bağlayan di l in yardımıyla uçarlar; böylece biz de aynı  zamanda on­
ları anlamlandırırız. Wiugenstein ,  Peircc ve Gadamer 'e  göre, d i l i ­
mizin sınırları dünyamızın s ın ırlarıdır. Öğrenim süreçleri , bizim 
yorumladığımız göstergeler dairesinden koparılamaz .  

İkinci anlamda, eğer dil  ağlarını dilsel olmayan uygulamalarla 
delerek uçup geçemezsek, gerçek olduğuna i nanı lan mutlak i lkeler 
ve bil imsel kuramların içine sıkışmış olan ve geleneksel düzeyler­
de yaşantılarımızı sınırlayan ve kısıtlayan dil ağından kurtulama­
yız. Ele aldığımız etik sıradüzenlerinin her birinde, hem di l i  kul la­
narak hem de di l in ötesine, geleneksel sonrası bir düzeye geçerek 
kendimizi bir biçimde kurtarabi leceğimiz varsayımı vardır. Bunu 
nası l  yaptığımızı açıklamayı en az başaran görüş, sonuççu olandır; 
çünkü bu görüş,  insanları küçük birimlere indirgeme, onları bağım­
sız zihinleri olan varlıklar yerine, neden-sonuç zincirlerinde iş gö­
ren tek tek birimler, nesneler sayma eğilimindedir. B irinci bölüm­
de, öznel yönler, nesnel dünya üzerinde dilse l  "denetim" geliştirir­
ken,  sonuççu görüşe giderek daha az yer vermemin nedeni budur. 
Peirce, simgesel biçimler dünyasını ,  dilsel ifade biçimlerinin sınır-
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!arının ötesine taşıyarak genişletmeye çal ışmıştır; ancak yine de, 
uygu lamanın ve yaşantının anlamlı olması için, bu niyetli olarak 
ku llan ı lan göstergeleri ve simgeleri mantıksal olarak il işkil i bir tür 
yapıyla bağlaması gerekmiştir. Habermas, bize, yorumlarımızın so­

nuçlarını anımsatarak bu idealizmi  yenmeye çalışır; bütün dil ler ge­
çirgendir ve dünyanın yeni açığa çıkarı lmış her yönü, bu yönün ve­
riml i l iği ,  değişmiş dünya görüşünün olanaklı kıldığı öğrenme sü­

reçlerinde değerini kanıtlamadığı sürece, boş bir yansıma olarak 
kalır (Habermas 1 992 :  106) .  Habermas, aynı zamanda, işaretlerle 
aşağıdan yukarı doğru yapılandırılan bir yaşam dünyası kavramın ı  
geliştirir ve di lsel olmasalar da yorumla açıklanabi lecek olan işaret­
lerde tortu laşmış kapalı anlam yapılarından bir ağ oluşturur. B ir et­

ki leşime katılanların kendilerini yönlendirdikleri durumlar, çok 
miktarda ipucu, işaret ve açıklayıcı iz içerir; ayn ı  zamanda bu du­
rumlar, sezgisel olarak anlaşılabi lecek olan ve toplumun ruhunu ,  
çağın rengini ,  b ir  kentin ya da toplumsal s ınıfın  görüntüsünü yan­
sıtan biçemsel özell ikler ve anlatımcı nitel ikler taşırlar (Habermas 
1 992:  1 07) .  Kapalı anlam yapıların ın  şifresinin çözülmesi ,  bütün­
cül  bir yaşantı durumudur. B unun,  yaln ızca uygulama ya da alış­
kanl ık birikimiyle i lgil i  olduğundan, Peirce ve Dewey kadar emin 
deği l im. Peirce 'n in  alışkan l ık  kavramı ,  i nsan dünyasın ın  çok ötesi ­
ne geçerek, hayvan, bitki ve mineral u nsurlarını  da içine al ır (Peir­
ce 1 93 1 -58 :  5 .492). Anlamın anlaşı lmas ı ,  öğrenen öznenin dikkatl i  
ve yaşantıya açık olmasın ı  gerektirir. Ancak, dilsel olmayan yaşan­
t ı ları anlamlandırmaya açıklık, ahlaki özne olman ın  göstergelerin­
den biridir. 

Foucaul t 'nun ( 1 993 : 222-3) öne sürdüğü gibi ,  benl ik,  tarihimiz 
içine yerleşmiş dil teknoloj i lerin in karş ı l ık l ı  tarih i  i l işkilerinden 
başka bir şey olmayabilir. Ancak toplumumuzda tek bir üst-anlatı 
deği l ;  pek çok doğru olduğu için doğruların söylemler tarafından 
nasıl yapı landırıldığına ve o söylemlerin zaman içinde nası l  değiş­
tiğine bakarak, değişik söylemlerin farkına varırız. Eğer başkala­
rıyla bağlantı larımızı önemsiyorsak, eleştirel farkındalık kazan ırız. 
"Bu bel l i  bir yerle sınırl ı  gözde bi lgi lerin, n iteliklerinden yoksun 
bırakı lmış bi lgi lerin" yani ikinci planda b ırakılan bilgi lerin ,  sürek-
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li göz önüne çıkarı lması yoluyla "eleştiri kendi işini yapar" (fouca­
ult 1 980: 82) .  

Hekman ( 1 995 ) ,  bu noktaları iktidar sorunlarına ustal ıkla bağ­
lar. Foucault için iktidar, tek bir kaynakta sınırlanmış deği ldir. Kan 
gibi kı lcal damarlarda dolaşarak politik bedenin her yönüne işler. 
McLaren ' in  ( 1 993)  bakış açısından , okullarda da durum farkl ı de­
ğildir. İktidar, yetki sahibi olanlara olduğu kadar, uygulamalara da 
yerleşmiştir. Burjuva toplumunda çok beğenilen uzman üretimi 
doğru söylemler, hem bedenleri hem de zihin leri yöneten iktidar 
kurumları yaratır. Burjuva toplumunda eğitme gücü, doğrunun üre­
timinden ayrılamaz. Evrensel aydının,  i lkelerini gerekçelendirmek 
için evrensel doğrulara ve sav lara dayanan ve işlerin küresel düze­
nini bildiren kişinin çağı sona ermekte (Foucault 1 980: 1 26)  ve 
onun yerin i  "uzman aydın", yerel ve yakın iktidar ve ezme biçim­
leriyle i lgi lenen aydın almaktadır ( 1 980: 1 28-9) .  

E.  N E  A H LAK İ OLG U N L U K  SAY I L I R ?  

Foucaul t 'nun anlatımına göre, olgun insan , yukarıda anahatları ve­
rilen bütün felsefe kuramlarına egemen olmuş olan ve Nozick ' in 
( 1 989) yapmaya başladığı gibi, yazılarından evrensel bir kuram ge­
nellemesi yapan evrensel aydın değildir. Yaptığımız konuşmalarda 
ya da diğer düşünürlerin yazılarını okuyarak, ötekilerin di l  oyunla­
rı üzerine derinlemesine düşündüğümüz zaman, çözümlememizin 
her zaman ahlaki/polit ik bir boyutu vardır, ama bu, evrensel ve 
mutlak deği l ,  özel ve tarihseldir. 

Aydının hakikat oyunlarını çözümlemedeki hedefi ,  "açık olanı 
ve varsayılanı yeniden sorgulamak, alışkanlıkları, düşünme ve dav­
ranma biçimlerini sarsmak, kabul edilmiş tanıdıklıkları dağıtmak, 
kuralları ve kurumları değerlendirmek ve . . .  polit ik bir istemin olu­
şumuna katılmak"tır (Dallmayr l 984: 30). Bu  olumsuz bir mantık 
ve bir karşı koyma mantığı gibi görünüyorsa da, önemseme etiği­
nin gerektirdiği e leştirel düşünceden, temeli  geleneklerde olan sis­
temleri aşmaktan başka bir şey değildir. Söylemle yaratılan, söy-
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lemle alaşağı edi lebil ir; ama bu evrensel doğru lara başvurarak ya 

da aşkın bir özneye göndermede bulunarak deği l ,  söylemin kendi 
içindeki boşluklara ve suskunluklara bakarak ve polit ik ve psikolo­
j ik bir parçalanma yaratmak için bir söy lemi ait olmadığı bir yere 
uygu layarak yapı l ır. 

Gil l igan ( 1 982 :  1 65) ,  ahlaki olgunluğun işaret inin ,  mutlakların 
ötesine geçen, giderek artan bir hoşgörü olduğunu öne sürer. Bu ,  
Piaget ya  da  Kohlbergci geleneksel sonrası düzeyden farklı deği l ­
dir. Söz konusu düzeyde , bi lg in in mut lak ve yanıtların açıkça doğ­
ru veya yanl ış olduğu inancından, hem doğrunun hem de seçimin 
bağlamsal göreceliğine i l işkin bir anlayışa geçiş  yapı l ır. Eğer temel 
kavramlar ya da i lkelerin farkl ı  ve eşit ölçüde geçerli kavramsallaş­
tırmaları olabileceği fark edi l irse, Kohlberg ' in i lke lere göre hareket 
etme kavramı, postmodern olabi l ir. Özerkl ik kavramı da, özerk ki ­
ş inin aralarından seçim yapacağı seçeneklerin farkında olmas ın ı  
gerektirir. 

Bir  söylemin  önemseme üzerine temel lendirildiği yerlerde, so­
nuçlara ya da tutarlıl ığa dikkat çekilerek söylem "yerinden ç ıkarı­
labil ir. "  B ir söylemin  evrensel doğru lar varsayımı üzerine kuru ldu­
ğu yerlerde, söylem gerçek ya da kestirilen sonuçlar veya önemse­
menin bütüncül tepkisi üzerine temellendirilerek "yeniden yerleşti­
ri lebi l ir." Batı ' nın egemen ahlak i  söylemi ,  yalnızca bir ahlaki doğ­
ru tanımlıyor ve diğer ahliiki sesleri ahlak sınırları dışında bırakı­
yorsa, baskıcıdır. Önemseme, tutarl ı l ık ve sonuçlar, soyut biçimde 
birbirinden farklı ya da ayrı değildir. 1 .  Bölümde gösterdiğim gibi ,  
bunlar bel l i  amaçlarla bizim yaptığımız ayrımlardır, ama hepsi bir­
birine bağlıdır ve karşıl ıklı olarak birbirin i  destekler. Foucau l t 'nun  
"farkın özgür bırakılması" dediği şey, "çelişkisiz, eytişimsiz, olum­
suzlama yapmayan düşünceyi; ayrı l ığı kabul eden düşünceyi ;  ayrı­
mı araç olarak kullanan olumlayıcı düşi1nceyi; benzerliğin sın ırla­
rıyla kısıtlanmayan göçebe ve dağınık çoğul luk düşüncesi"ni ge­
rektirir (Foucault 1 977: 1 85) .  

Etik, öteki insanlarla birl ikte, tahakküme direnmeye olanak 
tanıyan bir biçimde yaşamaktır. İktidar i l işkileri içinde yaşıyor ol­
sak da, iktidar pratiklerini düşünmezsek, onların dışına çıkamayız. 

230 



"Sorun ,  [ ikt idar prat iklerin i )  tam anlamıyla saydam bir i letişim 
ütopyasında çözmeye çalışmak deği l ;  k i ş in in ,  bu oyun ları n en alt 
düzeyde tahakkümle oynanmasını sağlayacak kuralları , yönetim 
teknik lerin i  ve et iğ i ,  ethosu , ben l ik uygu lamasını benimsemesidir 
(Foucau lt 1 986: 1 29) .  

Eğer savunduğumuz, her şey üzerine düşünme sürec iyle tutarl ı 
olacaksak, kiş i ler tart ışmamızın tamamın ın  topl u bir mit olup olma­
dığını düşünmeliyiz .  Skinner, özgürlük kavramımızın sahte bir ya­
n ı lsama olduğunu be l irtmiştir ; k imi  Marksistler, bireysel istemimiz 
deği l ,  toplu bi l incimiz olduğunu söylemişlerdir. Ne var ki özbi l inç­
l i  seçim yapma özgürlüğümüz, kişi olmaktan anladığımız şeyin içi­
ne çoktan yerleşmiştir. Etik, k iş i lere saygı varsayımıyla başlar ve 
kiş i leri , sorumlu ,  özerk varl ıklar olarak tan ımlar. Öğrencilerin ve 
hayvanların hakları olup olmadığına, yani bun ları n özgür ve akılcı 
seç im yapma yetis ine sahip olmadan önce haklı olarak kişi  sayı l ıp 
sayılmayacakları na i l işkin daha önceki tartışmamız, akı lcı l ığın, ol­
gunluğun deği lse bi le yetişkin l iğ in  en azından bir göstergesi oldu­
ğuna inandığımızı gösterir. Akılcı l ık, bağımsız olarak derin düşün­
mek, düşünmek ve eylemde bulunmak için bil inçl i  bir yetiye sah ip 
olmayı varsayar. 

Her bir tutumda eylemlerimizi ve değerlerimizi geçmişimiz 
ve/veya çevremiz belirler. Eğer benlik, beyinde bulunan ve süregi­
den duyusal uyanmlara uyum sağlayan bir dizi kimyasal maddeden 
fazla bir şey deği lse, etik ilkeleri çöpe atmamız gerekir. Evers ve La­
komski ( l  99 l :  l 85) ,  bireysel kararları toplumsal beklentiler kadar 
önemli  saymayan toplumsal davranışçıl ık açısından, etik iddialar ile 
görgül iddialar arasındaki ayrımların ortadan kalktığını savunurlar. 
Ama birbiriyle çatışan çok sayıda ahlaki bakış açısıyla ve idari ka­
rar alma sürecinin karmaşıklığıyla karşı karşıya kalan eğitim yöne­
ticileri iç in ,  kuralcı çerçeveyi verecek genel gerekliliğin, kararın ve 
eylemin  uzun erimde eğitici olması ve bilginin büyümesini  destek­
lemesi olduğunu kabul ederler. Bu ,  ortak bir toplumsal gelenektir ve 
öyle olduğu için, iktidarın kötüye kullanımına açıktır. Etik kararlar, 
varolan gelenekler ve kuramların ötesine, dolayısıyla Foucault 'nun 
da isteyeceği gibi, kurumsallaşmış iktidarın ötesine geçmelidir. 
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F. ETİ K B İ R  A R A ŞTI R M A  TOPLU M U  OLUŞTU R M A K  

Postmodern literatürün ,  eleştiri kuramının ve yönet im kuramının , 
eylemlerimizin pek çoğunun,  özel l ikle .okullarda olduğu gibi ku­
rumsallaşt ırıldığı zaman, varolan iktidar i l işki leri ni yerleştiren ve 
sürdüren gizli yapı lar içerdiğinin farkına varmam ızı nası l  sağladı­
ğ ın ı  ele aldık (Il l ich, Foucault) .  Bu yapılar, duygusal ve fiziksel 
dünyamızı etki lemeleri bakımın�an gerçektirler ve ancak onları 
fark edersek, gerektiğinde değiştirmeye de başlayabil iriz. 

Kemmis ' in  öznel/nesnel ve toplumsal/bireysel matris ini  (Tablo 
l O. l )  yaşanan gerçekliğimiz kadar karmaşık yapamayız; başka yer­
lerde (Haynes l 996) öne sürdüğüm gibi, bir harita Nozick ' in 
( l  989) 48 boyutlu çokyüzlüsü kadar karmaşık olsa bile, gerçeklik­
le eşbiçimli  olamaz. Eğer oluşturduğumuz kuramsal yapı ları tüke­
tirsek, nehir yatağındaki sert kayaya çarpıp daha i leri g idemez du­
ruma geldiğimiz zaman Wittgenstein ' la birlikte "Yaptığım budur" 
demekten başka yapacak bir şey kalmaz. Bu  gibi matrisler, dikka­
timizi, etik uygulamanın  çeşitli yönlerini tart ışmak için korumamız 
gereken farklar üzerine yoğunlaştırmamızı sağlamazlarsa, zihinsel 
oyunlar olmaktan öteye gidemezler. Önemseme yönlerin i  2. ve 3 .  
kutulara yerleştirmek çok kolay olurdu;  çünkü önemseme, kendi 
bütQnlüğü içinde, hem bu kutulardan herhangi birinde · bir odak 
noktası başlatması hem de her birini aşması bakımından dört kutu­
yu da içine alıyor gibi görünmektedir. Ne var k i  bu kitapta sundu­
ğum üç çerçeve arasındaki çizgilerin akışkanlığı ,  bu çerçevelerden 
herhangi birine sığınmayı olanaksız kı l ıyor. Borrom düğümü eğre­
t i lemesinin bize bi ldirdiği gibi ,  çerçeveler, ancak üçü de akılda tu­
tulursa,bir arada dururlar. 

Tutarl ı l ık model i ,  sorundan ya da kişin in  tutumundan, Peters ve 
Gil l igan ' ın eleştirdiği zihinsel bir mesafeyle ayrı duran geleneksel 
felsefi düşünme ya da özbil inç durumudur; sonuççu model ise kişi­
leri  nesneleştiren bi l imsel bir tür tarafından çerçevelenmiştir. J'.else­
fe yapma ya da düşünme durumunda bile, düşünmeyi destekleyen 
bir şey olmalıdır. Tutarlı l ık ve sonuçların öznel ve nesnel yönleri 
arasındaki eytiş imi ,  bunların evrensel leştirilebi l irlik düzeyinde ne-
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redeyse birbirinin aynısı olduğunu göstererek çözmüştük. Bu, eti­
ğin gelişimsel modelinde öznel yönü daha yukarı yerleştirir; çünkü 
bu, diğerini içerir ve.onun ötesine geçer. Benzer biçimde Noddings 
( 1 984) ve Ruddick ( 1 980, l 989 ) ,  kadınların ahlaki sesinin erkekle­
rin mant ıklı tutarl ı l ık sesinden üstün olduğunu iddia eder. Gill igan 
önemseme etiğinin ve adalet etiğinin ayrı ayrı bütünlüğünü koru­
mak isterken, bunları en sonunda ortak varsayımlarda birleşiyor 
olarak görür. 

Adalet etiğinin eşit l ik öncülünden , yan i herkese e�it davranma gere­
ğinden ç ıkmasına karş ın ,  önemseme etiği ş iddetin yokluğu öncülüne, 
yani kimsenin inciti lmemesi gereğine dayanır. Olgunluğun temsi l inde , 
her iki bakış açıs ı  da, eşitsizl iğin eşit olmayan bir i l i şkide her ik i  tara­
fı da etki lediği gibi ş iddetin de şiddete karışan herkes için yıkıcı oldu­
ğunun fark edilmesiyle birleşir. Adi l l ik i le önemseme arasındaki bu di-

• yalog , c insler arasındaki i l işki leri daha iy i  anlamamızı sağlamakla kırl­
maz, yetişkinl iğin ve aile i l işkilerin in daha kapsaml ı  bir resmini de çi ­
zer. 

(Gi l l igan 1 982:  1 74) 

Pek çok başka feminist yazarla (A.C. Baier l 987) birlikte Gil l i­
gan ' ın  da akıldan çok tepkiyi vurgulayarak, Foucault '  nun bir müla­
katta çok yerinde bir deyişle " iktidar ve c insel lik" adını verdiği ve 
"farkın özgür bırakılması" olarak tanımladığı şeye doğru hareket 
ettiğine inanıyorum. Bu,  "çelişkisiz, eytişimsiz, ayrımı araç olarak 
kullanan olumlayıcı düşünceyi ;  benzerliğin sınırlarıyla kısıtlanma­
yan göçebe ve dağınık çoğulluk düşüncesini" gerektirir ( 1 977: 
1 85) .  Friedman ( 1 987 :  1 06), insanları önemsemenin en iyi yolu­
nun, onların haklarına saygı göstermek olduğunu öne sürer. Ayrıca, 
Kohlberg ' in ünlü Heinz İkilemi ' nde ( 1 987 :  1 98)  Kohlberg ' in ,  açık­
ça söylemese de, adalet ve önemsemeyi birbirine i l iştirdiğini kabul 
ettiğini söyler; çünkü hasta kişinin Heinz ' ın karısı olması durumun­
da bu ikilem ancak ahlaki bir ikilem olabil ir, ki  bu da önemseme 
i l işkisinin ahlak açısından gereklil iğini gösterir. Bu bakış açı larının 
her biri , farklı görünenlerle konuşmamızı gerektirir, gerçekten açık 
bir araştırma toplumu oluşturmanın en önemli  unsurlarından biri 
budur. 
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Hem Kohlberg hem de Gi l l igan, ben l iğ in ,  kend i kendin i  gc l i ş ­
t inne biç iminde, akılcı derin düşünceden yapılandırıldığı inancın ı 
paylaşırlar. B izimkinden biraz farklı bir "akı lcı" yapısı olduğuna 
inandığımız biriyle konuştuğumuz zaman, kendi varsayımlarımız  
üzerinde derinlemesine düşünmeye zorlanırız. "Benlik"in yapıho­
zumu ,  tamamıyla, feminist etiğin de geleneksel et iğin de topl umsal 
açıdan bel l i  bir ölçüde koşu llanmış olduğunu ; ancak eylem lerimiz i  
yönlendirmesi iç in farklı  bir etik  yapılandırmayı seçebi leceğimizi  
öne sürer. Öncel ikl i  olarak tepkisel olmasına karş ın ,  iç inde , deri n­
lemesine düşünce yoluyla kişisel olduğu kadar toplumsal olarak da 
tanımlanan yapılar oluşturduğumuz çok katmanlı sıradüzenl i  bir 
model olduğunu varsayıyoruz. Etik matris imiz,  üç ayaklı taburen in  
b i r  ayağı üzerinde duran tek boyutlu bir matris olamaz, dengel i  ve  
evrilen b i r  sıradüzen, biriken ortak kan ıt lar, özel felsefi düşünceler 
ve kişisel tepki lerden oluşan bir sannal biç imin i  almal ıdır. 

Hem Gil l igan hem de Noddings, etik karar verme sürecine .  
Kohlberg 'e ve Kant 'a  oranla daha duruma bağl ı  bir tepki verirler ve 
bu nedenle, öznel ve nesnel mantığı içeren durağan bir et ik matri­
s inin ötesine geçmek için gereken araçları sağlayabi l irler. Düalist 
öznel/nesnel matris i  özünde modernisttir. Postmodern bir bakış aç ı ­
s ından , öznel ve nesnel e t ik  görüşleri, hala, modern ist b i l imin çö­
zümlemeci çerçevesinde kapal ı kalmışt ır. Bunun altında yatan var­
sayımlar, hala, deneysel gerçekçi l iğin deği l ,  parçacıkç ı  gerçekçi l i ­
ğ in  varsayımlarıdır (Lakoff l 989) ;  yani  onları durağan bir  matrise 
hapsedebil irsiniz. Ne var ki kiş inin tepki lerin i  çözümlemeci bir çer­
çeve içinde düzenlemek, postmodernistlerin inandığı kadar alçalt ı ­
c ı  olmayabil ir. Kişisel yapılandırmalarımızdan toplumsal anlam ç ı ­
karmamızın, benliği sağlamlaştırmamızın tek yolu  bu olabil ir. 

B ir eylemin sonuçları , eylemi sonuçlarıyla i l işkilendiren bir şe­
ma ya da içselleştiri lmiş bir kavramlar yapısının yardımı olmadan 
görü lemez. Olası en fazla sayıda insan için en iyinin ne olduğu he­
saplanıp "doğru" bir yanıta u laşılamaz. Daha da önemlisi ,  bir k iş i ­
nin eyleminin mutluluk hesabı ,  kişin in olası sonuçlara i l işkin bi lg i ­
s ine dayanarak nesnel biçimde yapılamaz; çünkü bu ,  bilgisiz olan­
ları , sonuçları kestirebilenlere oranla etikten daha uzak kı lar. Üste-
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t ik  hiç kimse, bir eylemin uzun ve kısa eriml i  olası bütün sonuçla­
rını bi lemez . 

Kant ' ı n  ifade elliği biçim iyle öznel model de, benzer biçimde, 
eylemlerin i  mantık açısından hakl ı  çıkarabi len en akı l l ı  kiş iyi ,  en i l ­
kel i  ve dolayısıyla en ahlakl ı  k iş i  yapan entelektüel soyutlaması ne­
deniyle pek çok kişi tarafından haklı olarak eleştiri lmiştir. En tutar­
lı evrensel yapının etiğe en uygun olan yapı olduğu yönündeki te­
melci varsayım da egemen dünya görüşünün, en iyi dünya görüşü 
olduğunu varsayar. Üstel ik ,  söz konusu yaklaş ım , onu yönlendiren 
duygudaş tepkin in  etik boyutuna herhangi bir göndermede bulun­
maz. Ahlaki yargın ın evrensel yapıları üzerine yoğun laşan bağlam­
sızlaştırı lmış salt bi l işsel bir paradigmada, duygu , güdülenme, kiş i ­
l ik ve biyografi gözlerden uzak tutulmuştur. 

Derrida 'ya göre, di l ,  gerçekliğin/olayın anlamını bel irlemek 
için bir yer durumu olarak işlev görür. Algı ladığımız şeylerin çoğu 
ne dış dünyada ne iç dünyada yerleşiktir, yalnız kendi bulunduğu­
muz yer bakımından algı ladığımız birleşik bir olayın bir parçasıdır. 
Diğer bir deyişle, gerçeklik vardır; ama gerçekl iğin anlamı dışarıda 
ya da içeride deği l ,  di l in içinde yerleşikt ir. Davidson 'un  ( 1 985 : 
473) gösterdiği gibi ,  di l i  ve kendimizi özelmiş gibi göstermek için 
di l le suç ortakl ığı yaparız. Çoğumuzun eği t imin i  gördüğü etik ku­
ramları ,  yani esas olarak öznel görüş ve nesnel görüş, erkekler ta­
rafından oluşturulmuştur (Spender 1 990) .  Bu nedenle, Gi l l igan ve 
Noddings ' in ben imsediği önemseme etiğinden, sanki i lk iki erkek 
kuramın ı  inkar eden ya da en azından onlara meydan okuyan bir­
leştirici bir kadın kuramıymış gibi söz edi l i r. Bu k itapta durumun 
böyle olmadığını savladım. Önemseme etiğ i ,  onları geçer gibi gö­
rünse de aslında, kimi açı lardan yararcı l ığın ve Kantçı felsefenin 
dilsel temellerine dayanır. Önemseme etiği, gönderme yaptığım 
pek çok kadın yazarın da yaptığı gibi, geleneksel kuramın etik bir 
dille ifade edemediği kimi  ahlaki yönleri etik çerçevenin iç ine geri 
yerleştirme yönünde bir g irişimdir. 

Noddings ( 1 993 :  5 1  ), önemsemeyi, harekete geçirilmesi diğer 
çerçeveleri gerektiren bir tür eleştiri kuramı gibi görür: 
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(Önemseme ] çağdaş eğitimin uygu lanabi lirliği ış ığında öneri lerimizi 
gerekçelendirmeye zorlandığımız zaman harekete geçer. Onu eleşti­
renler sorar: Herhangi bir öğretmen, önemsemenin gerektirdiklerin i  
nas ı l  yapabil ir? Bu meydan okuyuş, önemseme kuramc ılarını geri çe­
ki lmeye zorlamaz. Aksine, varolan eğitim yapıların ın derin ve yıkıcı  
bir eleştiris ini başlatır . . .  ahlaki yönlendiricimiz olarak önemsemeyi 
benimsediğimiz zaman, öğretmen olarak kendi uygulamalarımızı da 
incelemeye başlarız. 

Bu geleneksel önemseme, tutarl ı l ık ve sonuçlar kavramsallaştırma­
larının hepsinde, ahlaki değerlere i l işkin bütün tartışmalar, akılcı 
bir benlik yapılandırmasının bağl ı  olduğu etik bir üçlüye dayandı­
rıl ır. Yalnızca öğretmenlikte değil ,  her alanda, benliğin özerkliği ; 
her bir bireye adaletle, kişinin eylemlerinin sonuçlarını bilmesiy le 

ve ötekine ilgi göstermekle yakından bağlantıl ıdır. Öğretmenler, 
etiğin bu üç yönünün farkında olurlarsa, mesleki yarg ıların ı  ku lla­
nabilir ve öğrencilerine ahlaki birer örnek olabilirler. 
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Ek A 
Ne yapmalıy ım? 

Aşağıdaki sorulara "Evet" , "Hayır" ya da "Duruma bağlı " yanıt­

larını verin . Eğer yanıtınız "Duruma bağlı " ise , yanıtınızın nelere 

bağlı olduğuna, yani kararınızla ilgili şeylerin 11eler olduğuna ya­

kından bakın .  Bu dikkat çekici özellikler, etik kararınızın temeli 

hakkında neler ortaya koyuyor? Yanıtınıza karar verirken aklınız­

da , birinci sırada tutarlılık mı , sonuçlar mı yoksa önemseme mi 

var? Yamtlarınızın tamamı birbiriyle tutarlı mı ? Tutarsızlığı gerek­

çelendirebilir misi11iz ? Yanıtınızı haklı göstere11 hir ahliiki kural be­

lirleyebilir misiniz? Eğer böyle hir kural yoksa , yamtınızı haklı 

gösteren nedir? Yanıtımzı gerekçelendirmek için , sezgilere, ilkele­

re , kurallara ya da düzenlemelere mi başvuruyorsunuz ? Ço,�u du­

rumda diğerlerine üstün gelen nedir? 

237 



1 .  Bir bölüm toplant ıs ında, müdür yardımc ın ız birtakım suçlay ıc ı  
yorumlar yapıyor. Gerçek duygu ları n ızı  di le getiri p ona karş ı 
gelme riskine girer misiniz? 

2. Bir öğrenci size, gizli olarak, bir başka öğretmenin ona ci nsel 
bir yaklaşımda bulunduğunu  söylüyor. Bunu  öğrencin in anne 
babasına bi ldirir mis in iz? 

3 .  Özel bir işle uğraşarak daha fazla para kazanmak iç in eğ i t im 
mesleğin izden is t ifa etmek ist iyorsunuz ,  ama yı lbaşı tat i l  para­
n ızı almak için bunu 1 Nisan 'a  kadar erte l iyorsunuz.  Müdür, 
n isan kampını örgüt lemeniz için size güven iyor. Ona ist ifa et­
me niyetinizden söz eder misiniz? 

4.  Kambalda 'da çalışıyorsunuz ve Eğit im Bakan l ığı ,  y ı lda bir kez 
evinizin bulunduğu Perth 'e  gitmeniz için uçak bilet in iz in para­
s ını  ödüyor. S iz bu parayla S ingapur 'a  gitmeye karar veriyor­
sunuz. Gideceğiniz yeri Eğitim Bakanl ığ ı ' na bi ldirir misiniz? . 

5 .  Azın l ıklara iş vermeyi öngören b i r  top lumsal adalet polit ikası 
nedeniyle heyecan verici ve kazançl ı  bir i ş  fırsat ı n ı  kaçırıyor­
sunuz. Buna içerler misin iz? 

6. Araba park alanında kazara müfettişin arabasına çarpt ın ız .  Ara­
baya bir not bırakarak kazanın sorumluluğunu üst len ir misin iz? 

7 .  Hava kararırken okul alanından ç ıkıyorsunuz ve  tuvaletlerin ar­
ka tarafında, uzun saç l ı ,  üstü başı kirli bir öğrencinin kendi kus­
muğunun içinde yatt ığını  görüyorsunuz.  Etrafta  başka kimse 
yok. Öğrenciye yardım etmeye çalışır mısınız? 

8. B ir başka yönetici ,  pahalı bir bilgisayar yazıl ımın ı  kopyalayıp 
sizinle değiş tokuş etmek istiyor. Bunun yasal olmadığını  bi l i ­
yorsunuz. Yazı l ımı  onunla değiş tokuş eder misiniz? 

9.  Amcanız inşaat endüstrisinde çalışıyor. Eğer Eğit im Bakanl ı ­
ğı  'y la  yeni b ir  okulun  inşası iç in  kazançl ı  b ir  sözleşme yapma­
sına yardım ederseniz, size bedava yen i  bir garaj yapmayı öne­
riyor. Okul inşası ihalesinde onun ismini öne koymayı kabul 
eder misiniz? 

1 0. Matematik öğretmeninin ağzı çok kötü kokuyor. Bunu  kendisi­
ne söyler misiniz? 

1 1 . Bir  ebeveynin çocuğunu taciz ettiğ inden kuşku lanıyorsunuz. 
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Bunu,  çocukla, anne babasıyla ve diğer öğretmenlerle konuşma 
girişimleriniz sonuçsuz kalıyor. Durumu yetki l i lere bildirir mi­
siniz? 

1 2 . Bir yıldır eğitim yönetimi derslerine düzenl i  olarak katı l ıyorsu­
nuz. Ara sıra derslere gelen bir tanıdık, notlarınızın fotokopisi­
ni çektirmek istiyor. Bunu kabul eder misiniz? 

1 3 . Bir ebeveyn, ciddi ölçüde zeka özürlü olan çocuğunun, toplum­
sal becerilerin in  ve benlik saygısının bu biçimde gel işeceği ge­
rekçesiyle, sizin zaten fazla kalabalık olan sınıfın ıza katı lması­
nı istiyor. Çocuğun sın ıfınıza gelmesine izin verir misiniz? 

1 4 . Okul alanında sigara içmek yasak olduğu için, personel odası­
na gidip rahat bir nefes alıyor, kapıyı kapatıyor ve hemen bir s i­
gara yakıyorsunuz. Yanınızda oturan öğretmen öksürüyor ve 
rahatsızl ığını  bel l i  ediyor. S igaranızı söndürür müsünüz? 

1 5 .  Yılbaşi tat i l i nden önceki son gün. Dersiniz yok ve araba park 
alanında da kimse yok. Okuldan erken çıkar mısınız? 

1 6 .  Özel bir okulda yeni bir sağlık öğretim programı tasarladınız ve 
uyguluyorsunuz. Öğretim Programı Konseyi ,  hazırladığınız 
programda, yerel topluluğun taleplerini daha kolay karşı laya­
cak değiş ikl ikler öneriyor. Onların değişiklik önerilerini redde­
der misiniz? 

1 7 .  Fiziksel açıdan çekicisiniz, ama ipotek geri ödemeleriyle veya 
sınav okuma yüküyle başa ç ıkmakta zorlanıyorsunuz. B irisi si­
ze geceleyin bir "eskort servisi"nde çalışmanızı öneriyor. Ka­
bul eder misin iz? 

1 8 .  Maddi durumu iyi olmayan bir aileden geldiğini bildiğiniz bir 
öğrenciniz, çalıntı olduğundan kuşkulandığınız pahal ı bir saat 
takıyor. Ona gidip o saati nası l  aldığını sorar mısınız? 

1 9 .  Sahte bir s igorta başvurusu yaparak okulun bilgisayarını ,  oku­
lu zarara sokmaksızın ve kimseye fark ettirmeden kendi üzeri­
nize geçirme fırsatı buldunuz. Bu fırsatı kullanır mısınız? 

20. B ir meslektaşınız depresyona giriyor ve gerçekten h iç hoş ol­
mayan bir biçimde davranıyor. Kendini yeniden toplayana ka­
dar araya mesafe koyar mısınız? 

2 1 .  Bir arkadaşınız, sizden, onun için bir referans mektubu yazma-
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nızı istiyor. Arkadaşınızın iş için gereken nitelikleri taş ımadığı ­
na inan ıyorsunuz. Mektubu yazmayı reddeder misiniz? 

22. Aborij in bir veli , s ize, 6 .  sınıf matematiğinin tamamen zaman 
kaybı olduğunu ve adi llik gerekçesiyle, kızının zorunlu dersler­
den muaf tutu lmasın ı  istediğini söylüyor. Ona "Evet" mi dersi­
niz "Hayır" mı? 

23 .  Özel bir oku ldaki yüksek ücretli bir öğretmenlik işini alabil­
mek için, kendi inancınızdan farkl ı  bir dinin değerlerini kabul 
ettiğinizi söylemeniz gerekiyor. İşi almak için yalan söyler mi­
siniz? 

24. Vergi görevl inizin size güvendiğini ve faturalarınızı görmek is­
temeyeceğini  bil iyorsunuz. Çalışmalarınız karşıl ığında daha 
fazla vergi iadesi almak için, mesleki kütüphanenize yaptığınız 
harcama miktarını şişirir misiniz? 

25. Bir  ebeveyn çocuğunun özel yetenekli ler sınıfına alınmasını is­
tiyor. Ebeveyne bir iyilik borçlusunuz ve zeka katsayısı sınav 
sonuçlarına da zaten fazla güvenmiyorsunuz. Çocuğun sınıfa 
alınması için zeka katsayısı sınav sonuçlarını  değiştirir misi­
niz? 

26. Bir  süredir sınıfta dikkatini  toplayamayan bir öğrencinin uyuş­
turucu kullandığını biliyorsunuz. Öğrencinin velisi tanınmış bir 
politikacı ve size çocuğunun durumunu soruyor. Uyuşturucu­
dan söz etmekten kaÇ ınır mısınız? 

27. S ınıfta ötanazi konusunu tartışıyorsunuz. Kendi görüşlerinizi 
öğrenci lerinize açıklar mısınız? 

28. 14 yaşındaki bir öğrenci, kendi parasıyla ona bir Penthouse 

dergisi almanızı istiyor. Alır mısınız? 
29. Okul konseyindeki anne babalar İngil izce metinlerden birinde­

ki müstehcen dile itiraz ediyorlar. Anne babaların gereksiz bir 
korumacıl ık gösterdikleri gerekçesiyle metnin ders planında 
kalmasına izin verir misiniz? 

30. İki fen öğretmeni ,  ulusal öğretim programındaki öğrenci profi l ­
lerinin iyi  yönleri üzerine yüksek sesle tartışıyorlar. Daha fazla 
tartışmalarını önlemeye çal ışmak için araya girer misiniz? 

3 1 .  İlkokul öğretmenisiniz. Bir öğrenciniz çok çalışıyor, ama başa-
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rıh olamıyor. Standardın altında olduğu için öğrenciyi s ın ıfta 
bırakır mısınız? 

32 .  Okulunuzdaki yeni öğretmenlerden biri , resmi olmayan bir ta­
til için hiçbir şey söylemeden şehirden ayrı lıyor. Müdür sizi 
arıyor ve ona acil bir i leti olduğunu söylüyor. Müdüre, öğret­
mene nasıl ulaş ılabileceğini söyler misiniz? 

33. Okul konseyindeki veli ler, tuvaletlere otomatik prezervatif ma­
kineleri konursa, çocuklarını oku ldan alacaklarını söylüyor. Yi­
ne de makineleri koydurur musunuz? 

34. Yöneticiniz bir arkadaşın ızla bir iş için görüşme yapacak. Ar­
kadaşınızın işe kabul edilmesine yardımcı olacak gizli bilgile­
re sahipsiniz. Bunları arkadaşınıza verir misiniz? 

35. Karşı cins için çekici olduğunuzu bil iyorsunuz. Mesleğinizde 
i lerlemek için çekici liğinizi kullanır mısınız? 

36. Siz ve en iyi arkadaşınız, ayn ı  alanda ders veriyorsunuz. Az bi­
l inen ,  mükemmel bir iş fırsatı olduğunu öğren iyor ve başvur­
mayı düşünüyorsunuz. Arkadaşınıza haber verir misiniz? 

37. Öğretmeniniz size ödünç verdiği bir kitabı unutuyor. Bu kitabın 
sizde bulunmasını istiyorsunuz ve bir başka kopyasını  da bula­
mıyorsunuz. Kitabı elinizde tutar mısınız? 

38 .  Okul ressamının HIV pozitif olduğunu öğreniyorsunuz. Onu 
okuldan attırmaya çalışır mısınız? 

39. İş arkadaşlarınızla birl ikte bir striptiz gösterisine gidiyorsunuz. 
Ertesi gün öğrencileriniz size gecenizin nasıl geçtiğini soruyor. 
Onlara doğruyu söyler misiniz? 

40. Fiziksel bir hastalığınız yok, ama duygusal açıdan tükenmiş 
durumdasınız. İşyerinize telefon açıp hasta olduğunuzu ve bir­
kaç gün derslerinize bir başkasının girmesini istediğinizi söyler 
misiniz? 

4 1 .  Kıdemli İngilizce öğretmeninin alkolik olduğundan ve Hamlet 
sınıf setlerinin arkasına bir şişe viski sakladığından kuşkulanı­
yorsunuz. Bundan diğer İngilizce öğretmenlerine söz eder mi­
siniz? 

42. En zeki 1 2 . sınıf öğrencileriniz, okul saatinde kendi başlarına 
sanat galerisine gitmek istiyor. Onlara okuldan çıkmaları için 
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izin verir misiniz? 
43. Deneyim isteyen bir işe başvuruyorsunuz ve deneyiminiz yok . 

Deneyimli olduğunuzu iddia eder misiniz? 
44. Toplumbilim öğretmeninin aktif bir homoseksüel olduğunu ve 

öğrenci leriyle cinsel tercih nedeniyle ayrımcılık üzerine konuş­
tuğunu öğreniyorsunuz. Müdüre haber verir misin iz? 

45 . S ınıfınızda biri i leride, diğeri daha yavaş ikiz öğrenciler var. 
Yavaş olanın kendini diğerinden aşağıda hissetmemesi için ze­
ki olanın ilerlemesini yavaşlatır mısınız? 

46 . Altı aylık sözleşmeli  bir iş için henüz anlaşma imzalamışken, 
bir başka yerden mükemmel bir kadrolu iş önerisi alıyorsunuz. 
Anlaşmayı ihlal ederek kadrolu işi kabul eder misiniz? 

47. 1 0. sınıf öğrencileriniz size hiç marihuana içip içmediğinizi so­
ruyor. B ir iki kez içmişsiniz. Bunu söyler misiniz? 

48. Bir öğretmeni,  kişisel bir temizlik sorunu olduğu için işe almı­
yorsunuz. Öğretmen işe neden kabul edi lmediğini soruyor. Ona 
karşı dürüst davranır mısınız? 

49. Evli değilsiniz. Üst sınıftan öğrenei lerinizden biriyle aran ızda 
karşılıklı bir çekim h issediyorsunuz. Ders bitene kadar aranıza 
mesleki bir mesafe koyar mısınız? 

50. Eğitim sisteminizdeki en üst düzey yetkil i lerden biri, özgeçmi­
şine,  almaya çalıştığını ama alamadığını bildiğiniz bir dereceyi 
eklemiş. Yetkil i  uzun yıllardır kendini mesleğine ve topluma 
adamış etkili bir insan . Durumu basına bildirir misiniz? 
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Ek B 

Avustralya Eğit im Yüksekokulu  Etik Kural l arı 
( S o n g ö z d e n  g e ç i r i l m e  K a s ı m  1 9 8 7 )  

ÖN SÖZ 

Avustralya Eğitim Yüksekokulu,  B irlik Protokolü 'nde, kuruluş 
amacını "eğitimle uğraşan kişiler arasında, eğitimle i lgi l i  düşün­
celerle uygulamaları destekleyecek ve hem kendinin hem de toplu­
mun önüne yüksek mesleki sorumluluk etiğini koyacak bir topluluk 
yaratmak" olarak ortaya koyar. Bu tümcenin son sözcükleri, mesle­
ki etiğin ifade edilmesini gerektirir. Fakülte üyelerinin inançlarının 
epeyce değişiklik gösterdiği kabul edilmekle birl ikte, eğitimciler 
topluluğunda, üyeler için hem kılavuz hem de idealler görevi gör­
ecek olan mesleki davranışlarla ilgili genel i lkelerin ifade edilmesi� 
ne olanak verecek ölçüde yeterli bir fikir birliği vardır. 
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B i R  ÖG R ETM EN I N  GÖZ ÖN Ü N DE TU T M A S I  GEREKEN 
TEMEL N O KTALAR 

Öğretmen, eğitim in her  düzeyinde, toplumun üyelerinin toplum ya­
pılarına ve işleyişine g irmelerine yardımcı olma ve onlara birbirle­
rini ve içinde yaşadıkları gerçekliği anlamaları ve bu gerçeklik iç in­
de kendini gerçekleştirme olanağı bulmaları için gereken bi lgiyi ,  
beceriyi, değerleri ve tutum ları kazandırma sürec inde rol oynar. 
Toplumumuz, büyük ölçüde, sürekli dönüşüm geçirme yoluyla 
kendini  koruduğu, düzenlediği ve zengin leştirdiği için,  öğretmen­
ler, hem toplumun kültürünü aktarmaya hem de değişen toplumsal 
gereksinimler ve öğrenimdeki i lerlemeler ışığında bu kültürün bir 
eleştirisini sunmaya kaçın ı lmaz olarak kat ı l ırlar. 

Öğretmenler farkında olmal ıdırlar ki, eğitim beşikten mezara 
kadar sürer ve bu nedenle, verdikleri öğretim,  öğrenc ilerin in bi lgi 
ve beceri açısından gelecekte u laşmaların ı  bekledikleri kişisel gel i ­
şim ve büyümeyle tutarl ı olmalıdır. 

Öğretmenler, öğrenimdeki i lerlemeleri , öğretim kur�mlarıyla 
stratej i lerin i  yakından izlemek ve değişen toplumsal gereksinimler­
le geniş kü ltürel bakış açı ların ın  farkında olmakla yükümlüdürler. 
Öğrettiklerinden ve öğrencilerle i lişki kurma biçimlerinden sorum­
ludurlar. Öğrencilerinin bireysel liğine saygı göstermeli ve ayn ı  za­
manda öğrencilerinde olgunluğu ve sorumlu luğu geliştirmeye ça­
lışmalıdırlar. 

Öğretmenin esasen her bir öğrenciyle eşsiz bir i l işkisi olmasına 
karşın, hiçbir öğretmen yalnız çalışmaz. Öğretmenler, öğrencileriy­
le, diğer öğretmenlerle, eğitim kurumlarını ve sistemlerini örgütle­
yenlerle ve öğrencilerin küçük yaşta olmaları durumunda da veli­
lerle çalışmak için, bilgisi ve teknik kaynağı olan kişilerden yarar­
lanmalıdırlar. 
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ÖÔ RETMEN V E  ÖÔ R E N C I LER 

Eğitim in bütün düzeylerinde, öğretmenle öğrenciler aras ındaki i l iş­
ki ,  eğitim sürecinde temel bir nitelik taşır. Öğretmenler, öğrencile­
riyle i l işki lerin i  ve öğrencilerinin kendi lerine güvenini karşı lıklı 
saygı i lkesine dayandırmal ıdırlar. Öğrencilerini  isti smar etmemeli 
ve onlara yan ıt verirken gereksiz bir yanl ı l ık göstermemelidirler. 
Öğrenci leriyle i l işki lerinin temel özel l iği ,  dürüstlük, bütünlük ve 
her bir öğrencin in  eşsizl iğine saygı olmal ıdır. Öğretmen leri n ,  öğ­
renciler aç ısından tuttukları güvenil ir konum nedeniyle, toplum on­
lardan her zaman yüksek standartta davranmaların ı  bekler. 

Küçük yaştaki çocuklara öğretmenlik yapanlar, ebeveyn le ço­
cuk arasındaki özel i l işkiyi akı l larından çıkarmamalı ve çocuğa bir 
yetişkin gibi davranmak için uygun zaman gelene dek, onun iyi l i ­
ğ in i  ve gelişimini  güvenceye alma çabasında ebeveynin etkin katı­
l ımını istemel idirler. Bu aç ıdan öğretmenler, ebeveynin dini ve ah­
Iaki inançlarına saygı göstermel idirler. 

ÖÔRETMEN VE TOPLU M  

Bir öğretmenin toplum üyelerinin toplumun kültürüne katılmaları­
na yardım etme sorumluluğu, yalnızca değerli olduğuna inanılan 
bilgiyi ve anlayışı öğretmeyi deği l ;  toplumun en yüksek değerleri­
ne bağlı l ığı  geliştirmeyi de içerir. Bu toplumda, söz konusu değer­
ler, özgürlük, eşitlik, kişilere saygı ,  ortak çıkarın gözeti lmesi , in­
sanların eylemlerini akla dayandırma yetisine ve barışçıl yollarla 
değişim olasılığına inançtır. 

Değerler üzerinde varılan genel bir fikir birliği içinde, toplum 
içindeki farklı grupların farkl ı  vurguları olacaktır. Genel kanının 
güçlü biçimde bölündüğü konularda, farkl ı  tutumlara saygı göster­
meyi ve bu tutumların dayandığı savları anlamayı öğretmek, öğret­
menin sorumluluğu olacaktır. Bunun ötesinde, değer yargı larında 
bulunurken ,  insana özgü sempati ve fedakarlık düşüncelerinin de 
kendi rol lerini oynayacakları akıl yürütme sürecine bağlı lığı artır­
mayı yüreklendirmek daha da önemlidir. 
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ÖGRETMEN VE  MESLEGI 

Öğretmenlik mesleğine girenler, bu mesleğin büyük fedakarlıklar 
gerektirdiğini bilmel idirler: Öğretmenlik, öğrenci lerin büyümesine 
ve öğrenimine yardımcı ve destek olan her şeyin geliştirilmesi için 
sürekli çaba harcamayı ve meslektaşlarına mümkün olan en üst dü­
zeyde destek venneyi gerekt irir. Öğretmenler, meslektaşlarına ko­
num, cinsiyet, ırk, renk, ulus, dini ya da politik inanç farkı gözet­
meksizin saygı göstenneli ve diğer insanlarda da bu saygıyı geliş­
tinneye çalışmalıdırlar. 

İyi bir eğitim, öğretmenler, yöneticiler ve eğitim işine her dü­
zeyde katkıda bulunanlar arasında işbirliği gerektirir; bundan dola­
yı profesyonellik, yalnızca önderlik etmeyi ve girişimde bulunma­
yı değil , işbirfiği yapmayı da içerir. 

Deneyimli öğretmenler, mesleğe yeni girenlerin tanımadıkları 
bir örgütlenmeye uyum sağlamalarında ve mesleki gelişmeyi sür­
dünnelerinde yardımcı olma özel sorumluluğunu üstlenmelidirler. 

Mesleğin sağlığı ve etkili l iği, büyük ölçüde, i letişim kanalları ­
nın nite l iğine dayanır. Mesleğin üyeleri , varolan kanalları kullan­
malı ve bunların yetersiz olmaları durumunda da, bilginin ,  fikirle­
rin,  öneri lerin ve açıklamaların serbestçe akacağı kanallar oluştur­
maya çalışmalıdırlar. Bu, işbirliğini ve farklılıkların çözümünü ko­
laylaştıracaktır. 

Ciddi konularda, bir anlaşmazlığın çözülememesi ya da bir öğ­
retmenin uygun biçimde verilen yön�geyi kabul edememesi duru­
munda, öğretmen, kişisel inançlarının ya da kişisel bütünlüğünün 
aksine hareket etmektense, istifa etmeyi düşünmelidir. 
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Sözl ükçe 

Bu sözlükçe, kitapta geçen bazı et ik terimlerin kısa tan ımlarından 
oluşmaktadır. B ir terim, belli  bir yazarla yakından ilişkili olduğun­
da, yazarın adı da ayraç içinde verilmiştir. 

Ahlaki duygu:  Duygusal yapının parçası olan ve kimi durumla­
rı ve eylemleri onaylarken diğerlerini onaylamamıza yol açan özel 
bir duygu (Hume).  

Ahlliksız: Ahlaki kural ları umursamadan yaşayan kişi  için ku lla­
nı l ır. Ahlaki kuralların kasten çiğnenmesi anlamına kullanı lan ah­

/lika aykırıdan farklıdır. 
Algoritma: Mantık ya da matematik gibi biçimsel sistemlerde 

ya da satranç gibi oyunlarda olduğu gibi, doğru uygulanması gere­
ken, aksi takdirde uygulaması olamayan bir kural . 

Altın kural: İnci l '  de geçen,  başkalarına, sana davranmalarını is­
tediğin gibi davranma kavramı (Leviticus 1 9. 1 8) .  Bu kural, Kant ' ın  
'kesin buyruk ' una yakın bulunmuştur. Kuralın Yeni Ahit ' teki uyar­
laması "Komşuna sevgiyfo davran, çünkü o da sana benzer"dir 
(Matta 1 9 :  1 9) . 

Araçsalcılık: Bi lginin,  doğruluğundan çok, karşımıza ç ıkan pra­
tik sorunları çözmemize yardım ettiği için değerli olduğu kuramı.  

Arete: Genel likle "erdem" sözcüğüyle çevrilir, ama nitelik ya da 
mükemmellik kavramına daha yakındır. Aristo iki tür arete olduğu­
na inanıyordu : Ahlaki ve zihinsel. Pirsig 'e  göre, "arete" ya da "nite­
l ik" mantık ile inancı birbirine bağlayan sondu, İyi kavramıydı . 

Bahane: Bir eylemi hafifletmek ya da masumiyetini göstermek 
için kullanılan ifade. Genell ikle mantığın aksine, bir numara olarak 
kabul edilir. 
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Buyruk: İzlenmesi gereken kural . Emir (Kant, Hare ) .  
Ceza: Bir yasanın,  kuralın uygulanmasın ı  ve uygulat ı lmas ın ı 

sağlamak için konulan, genellikle kötü bir yaptırım . 
Çıkmaz/ık [Aporia] : Düşünce yapılarımızın, bizi geçici bir süre 

şaşırtan, ne yapacağımızı bi lemememize neden olan , ama şeylere 
yeni bir açıdan bakmamıza yardım etmesi bakımından zaman za­
man gerekli olan bir biçimde sarsılması (Derrida). 

Değer kuramı :  Genel olarak değerleri inceleyen felsefi disipl in .  
Deontik: Sonuçlardan çok,  ödev, doğru ve yanlış kavramlarını 

vurgulayan bir model. 
Deontoloji: Niyetli eylemin ve onun doğruluğunun ya da yanlış­

lığının eylemin sonuçlarından deği l ,  zorunluluk ya da ödev duygu­
sundan kaynaklandığı görüşü.  Etiğin başl ıca konusu (Kant). 

Dış iyi: İyiye yardımcı olan ya da yalnızca başka bir amaç için 
bir araç olan. "İç iyi"nin tersi .  

Dilbilimsel dönüş: Rorty tarafından, yirminci yüzyılda i lginin 
gerçekten anlama kaymasını anlatmak için bulunmuş bir ifade. 

Direnç :  McLaren 'e  ( 1 993 :  146) göre, hem simgesel hem tarih­
sel hem de yaşanmış anlamı olan ve genelde okul kültürünün,  özel­
de de öğretimin yasallığına, gücüne ve önemine karşı ç ıkan muha­
lif öğrenci davranışı .  

Doğacı etik: Etiğin ,  doğal bir sorunları çözme gereksiniminden 
kaynaklandığı ve kökeninin öz ya da metafiziksel bir gerçekte de­
ğil ,  eylemde olduğu ve kendisinin de öz ya da metafiziksel bir ger­
çeğin değil ,  eylemin  bir planı olduğu inancı .  

Doğacı hata :  İyiliğin et ik olmayan terimlerle çözümlenemez ol­
duğu inancından kaynaklanan bu kavram, iyiyi olduğu gibi deği l ,  
şeyler ya da öznitelikler açısından tanımlamanın hata olduğunu 
söyler (Moore). Genellikle "Varolan b i r  durumdan b i r  ' zorunluluk'  
ç ıkartılamaz" biçiminde ifade edilir. 

Doğacılık: Bütün etik kavramların görgül ve sınanabilir kav­
ramlar bakımından tanımlanabileceği kuramı .  Böylece etik, doğal 
ya da görgül bir bilime indirgenebilir (Quine). 

Eğilim : Bir eylem güdüsü olan duygu ya da arzu. Akılcı olan 
ödevle güdülenmenin tersi (Kant). 
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Erdem: Kazanılan istendik bir kişil ik özel l iği .  İyi bir müzisye­
ninki ya da iyi bir öğretmeninki gibi ,  kendine özgü bir işlevin mü­
kemmel biçimde yerine get irilmesi (Aristo) .  Tanınmış ahlaki yasa­
lara gönü l lü olarak uyulması .  

Erekbilim: Etiğin başl ıca konusunun insan eyleminin amaçları 
ya da hedefleri ve bunların iyi l iği  veya kötülüğü olduğu görüşü 
(Aristo, Bentham, Mil! , Moore, Nozick, ulusal öğretim programı 
yazarları) .  

Eşitlikçilik: Her bir bireyin mutlu olmaya ve mutlu olması için 
gereken araçlara sahip olmaya eşit ölçüde hakkı olduğu kuramı .  

Evrimsel etik: Neyin iyi olduğuna i l işkin sonuçları evrim ger­
çeklerinden çıkarına girişiminde bulunan kuramlar. Genell ikle "en 
uygun olanın  hayatta kalması" doktrinleriyle i l işki lendiril ir ve do­
ğalcı bir kuramdır. 

Eylem: Otomatik olarak, alışkanlıktan ya da düşünmeden veri­
len anlık bir tepki olarak yapılabilen davranışın aksine, bilinçli ve 
kasıtlı olarak yapılan bir hareket ya da verilen bir karar. "Eylem" 
zihin ve niyet gerektirirken,  "davranış"ın böyle bir özelliği yoktur. 

Görecelik: Etik inançlar, mutlak deği l ,  belli  bir kişiye, gruba ya 
da zamana göre görecedir. 

Güç istemi: Her bireyin güç kazanmak için temel bir itkisi oldu­
ğu ve en iyi insanların ,  toplumsal sözleşme ya da akılcı toplumun 
herhangi bir kavramının aksine, bu istemi etkili hale getirenler ol­
duğu inancı (Nietzsche). 

Hareket: Kişinin ahlaki kararlar verdiği eylem. Böyle kararlar 
içenneyen "davranış"ın tersidir ve "eylem"e benzer. 

Hazcılık: İç iyi ya da kendi başına iyi olan tek şeyin haz olduğu 
kuramı (Bentham,  Mili). 

Höristik: Yunanca "arayıp bulma" kavramından gelir ve öğren­
c ilerin kendi kendilerine bulmak üzere eğitildikleri eğitim sistemi­
ne uygulanmıştır. Etikte, algoritma veya bir yasanın biçimciliğinin 
aksine etik bir yasa gibi açık uçlu strateji anlamında kullanılır. 

İç İyi: kendi başına ya da sonuç olarak iyi olan . Dış iyinin ter­
si .  

İdealizm: Etikte iyilere ve ideallere inanmak ve kendini ada-
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mak; ancak metafizikte oldukça farklı bir kavram: Evrenin tama­
men zihinsel olduğu kuramı, yani fiziksel ya da maddesel gerçekli­
ğin inkarı . 

İdeal yararcılık: Her zaman olası en fazla miktarda iyiyi ortaya 
çıkaracak biçimde hareket etmemiz gerektiği kuramı .  Burada iyi ,  
(Bentham ve Mill 'de olduğu gibi) yaln ızca zevkle sınırlı değildir, 
daha başka iç iyileri de içerir (Moore).  

İnsancılık: Bütün insan değerlerin in  bu dünyada ve bu yaşamda 
varolduğu görüşü. 

İstem: B izi amaçl ı  davranmaya iten bir eğilim ya da arzu . 
Kendini gerçekleştirme : İnsanların iyiliğinin ,  en yüksek gizi l ­

güçlerin i  gerçekleştirmelerinde yattığı kuramı (Aristo) .  
Kesin buyruk: Koşulsuz ve kayıtsız şartsız bir  buyruk ve dola­

yısıyla ahlaki eylemin temel i lkesi (Kant). Ahlak yasası olarak da 
bilinir. Kant, kesin buyruğun, sırasıyla, biçimini, içeriğini ve bi­
çimle içerik arasındaki bağı sağlayan üç formülünü vermiştir: 

1 .  Herkes için yasa koyuyormuş gibi davran ("meli"nin evren­

selleştirilebilir/iği). 

2.  İnsanlara asla araç gibi deği l ,  her zaman amaç gibi davran . 
3 .  Amaçlar diyarının bir üyesiymiş gibi davran , yani hepsi ahla­

ki kararlar veren bir insanlar topluluğunun bir üyesi gibi davran ( in­
sanlara eşi t  ölçüde saygı) .  

Maksim: "Hiçbir şey yoktan var olmaz" ya da "bilgi güçtür" gi­
bi bir ilke ya da genel kural. Maksimler ahlakdışıdırlar; ama bir bi­
rey eylemlerini açıklamak için maksimleri formüllere dönüştürür­
se, ahlaki olurlar. Kant, bu terimi bireyin ,  maksimin evrensel ola­
rak benimsenmesini ya da herkesin ona göre hareket etmesini (ev­
renselleştirilebilirlik) isteyebi leceği durumlara uygulamıştır. Bakı­
nız kesin buyruk. 

Melyorizm: İyimserlikle kötümserlik arasında, insan çabasının 
dünyayı daha iyi bir yer yapabileceği inancı (Dewey) .  

Metaetik: Etik alanın içinin araştırılması. Etik kavramların an­
lamları ya da etiğin yöntemleri, etik bilginin ne yollarla olanaklı ol­
duğu ya da etik eylemlerin gerekçelendiril�esinde akl ın yeri konu­
larında sorular sorar. 
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Mutçuluk: Aristo ' ya göre, yaşamdaki en yüksek iyi .  Genellikle 
mutluluk; ama aynı zamanda yaşamsal xönenç, iyi yaşamak ve iyi 
olmak olarak da çevri l ir. "Mutçuluk" ile "Hazcı mutluluk ya da 
zevk" arasındaki başlıca fark, mutçuluğun bir tür nesnel değerlen­
dirme, başkalarının kabul edi lebi lir bulacağı nedenler açısından, bir 
tür sonuççu genel gönenç olarak yorumlanması ,  ikincisinin ise, ki­
şinin yaşamak istediği türden bir hayat yaşaması anlamında kulla­
nılmasıdır. 

Mutluluk: Zevk alma, acı çekmeme (Bentham) .  
Mutluluk hesabı : İnsan ın ne yapması gerektiğini saptamak için 

zevkleri ve acıları hesaplama yöntemi .  Ahlaki aritmetik. Hazcı he­

sap olarak da bilinir (Bentham, Mil i ) .  
Nesnellik: Herhangi birinin ne hissettiğinden bağımsız olarak 

geçerli olan ahlaki doğrular olduğu kuramı .  Bunlar, dürüstlük, sö­
zünde durma, iyilik, adalet gibi etik kavramlardır. 

Normatif: Normlarla, standartlarla, ortak değerlerle, ne yapma­
mız gerektiğiyle i lgi l i .  Etik, normatif bir araştırmadır. Betimleyici­

nin tersidir. 
Oksimoron : Zıt anlamlı  terimlerin bir arada kullanılması, örne­

ğin, askeri zeka ya da etik yönetim gibi .  
Orta yol: İdeal ahlfilci erdem (Aristo) .  Her ikisi de kötü olan iki 

aşın ucun (matematiksel olmayan) orta noktas ı .  I l ımlı bir yaşam. 
Ödev: B ir kişinin ahlaki açıdan yapması gereken eylem, ahlaki 

zorunluluğun eşanlamlısı .  
Önsel: Yalnızca akıl yürütmeyle ulaşılan sonuç, yaşantı "önce­

si". Kant bu terimi, zaman, uzam ve nedensellik gibi, mantıklı ko­
nuşmanın oluşması için gerekli olduğunu düşündüğü kavramlara 
uygulamak için kullandı.  Genellikle hissedilen dünyadaki yaşantı­
lara dayanarak ulaşılan bir sonuç anlamına gelen sonsalın tersidir. 
Quine, \:ıiğerleriyle birlikte, bu aynından da vazgeçi lmesi gerektiği­
n i  ve mantık yapılarımızın yaşantılanmızla birlikte evrimleştiğini, 
sınırlan belli olmayan bir inançlar ağı içinde iş gördüğümüzü sa­
vunmuştur. 

Özerklik: Sözcük anlamı, kendi kendini yöneten, yani içgüdüle­
riyle, düzenlemelerle ya da herhangi bir dış kaynağın baskısıyla ha-
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reket etmeyendir. Bunun tersi ,  pek çok dış güç tarafından yönet ilen 
anlamındaki yaderklikı ir. 

Özgecilik: Eylemin ,  eylemi gerçekleştiren kişi dış ında birinin 
iyi l iğine yönelik olarak tan ımlanması .  Bencil/(�in ters i .  

Özgerekircilik: Bütün eylemlerimiz belirlenmiş olduğu halde, 
benliğin genel l ikle bel irleyici etken olduğunu savlayan kuram . Öz­
gür irade ile standart gerekirci l ik arasında bir tutum .  

Özgür irade: Alternatif eylemler arasında gerçek seç imler yapa­
bildiğimizi varsayan kuram. Belirlenimciliğin ters i .  

Öznellik: Ahlaki standartların bireyin duygularına dayandığı ku­
ramı .  Bu nedenle hiçbir eylem kendi başına doğru ya da yan lış de­
ğildir (Hume). 

Pratik neden : Hem sağduyulu hem de etik anlamda, ne yapma­
mız gerektiğini bize söyleyen ve onu yapmaya bizi güdüleyen ne­
den (Aristo, Kant). 

Psikolojik hazcılık: Bütün eylemlerin amacının eylemi yapan 
kişinin zevk alması olduğu kuramı (Mil i) .  

Sıradüzenci sorumluluk: Eskiden meleklerin s ırasına uygulanan 
kavram, kuralların en üstten geldiği bütün insani ve politik sistem­
lere aktarılmıştır. 

Suçlama: Birin i  kınama; kötü bir hareket nedeniyle ahlaki hata 
kavramların ı  uygulama. 

Suçluluk duygusu : Kişisel olarak ödevini  yapamadığının,  kötü 
bir şey yaptığının ya da ahlaki ya da yasal bir suç işlediğinin far­
kında olma. 

Toplumsa/ sözleşme: Sivil toplumu ve onun gücünü, her vatan­
daşın, uygar bir toplumda yaşamanın avantaj larından yararlanmak 
için yasalara uyacağına dair örtük bir toplumsal sözleşme imzaladı­
ğı  savıyla gerekçelendirme girişiminde bulunan kuram (Rawls). 

Vicdan: Her insanda olduğu söylenen , iyiyle kötüyü birbirinden 
ayıran ve onun gereklerini yerine getirmeyen kişiyi içten içe kına­
yan özel bir yeti .  Zaman zaman iç tutarsızlıkların ya da i lkeyle çe­
lişmelerin bir işareti olarak görülür. 

Varoluşçuluk: Özellikle yirmici yüzyıla ait, yazınsal ve felsefi 
bir tutumdur. Bireysel sorumluluğu vurgular ve ahlaki açıdan "an-
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lamsız" olan bir dünyada anlamı yapılandırmak ve seçimler yap­
mak zorunda olan eşsiz insanlar olarak var olduğumuzu öne sürer 
(Sartrc, Camus, Nietzsche). 

Yaderklik: İradenin, kendi dışındaki güçler, özell ikle arzular ta­
rafından harekete geçirilen özell iği .  Kant 'a  göre, yaderkç i eylemin 
ah laki değeri yoktur. 

Yadgerekircilik: Bazı olayların ,  en azından seçimler ya da karar­
lardan kaynaklanan insan eylemlerinin,  önbi leşen nedenlerin be l ir­
lenmiş/gereken etkileri olmadığı kuramı .  

Yaptırım: Çeşitli baskılar uygulayarak, bireylerin, istemedikleri 
edimleri gerçekleştirmelerini sağlamanın bir yolu (Bentham).  Mo­
dern kullanımında herhangi bir yasaya ya da görgü kuralına uyul­
masını  sağlama amacına yönelik herhangi bir düşünce. 

Yararcılık: Eylemlerin doğruluğunun ya da yanlışl ığının,  yalnız­
ca "en fazla sayıda insan için en büyük miktarda mutluluk (haz)"a 
katkısına göre değerlendirilmesi gerektiği kuramı .  Yararcı lık, bir 
tür hazcı l ıktır ve kişisel niyetlere ya da ödeve başvurmadan ,  bir ey­
lemin olası sonuçlarına bakılarak ölçülebilir (Bentham, Mil i ,  Bar­
row, S inger). 

Yazgıcı lık: B ir bireyin yazgısının belirlenmiş olduğu ve bireyin 
bu yazgıyı değiştirmek için bir şey yapamayacağı inancı .  Gerekir­
cil ikten farklıdır. 

Yetkecilik: İy i  ve kötünün , doğru ve yanlışın, bir yetke (genel­
likle Tanrı; ama Papa, İncil ya da okul müdürü de olabilir) tarafın­
dan ne olduğu söyleniyorsa o olduğu kuramı .  

Zorlama: Başkalarını kısıtlamak ya da sıkıştırmak iç in mantık 
yerine fiziksel ya da psikolojik güç kullanı lması .  

Zorunlu tutma: Sözcük anlamı, zorlama ya da baskı yapma. Ki­
şiye başka seçenek bırakmayan "zorunluluk" sözcüğüyle bağlantı­
lıdır. 

253 



B ibl iyografya 

ACLU (Amerika, Washington Yurttaş Özgiirlük.leri Birl iği ) ( 1 995) Dr. Don R .  O ' Nei l 'e  
mektup, Bellevue Okul  Bölgesi ,  Washington, 25 Mayıs.  

Adams, R.  ( 1 985) " lnvoluntary Sins", Phi/m·ophicul Reı·ieK', 94: 3-3 1 .  
Aiken, W. ve La Follette, H .  (der. ) ( 1 980) Whose Child? Children's Rights . Parenıol Aut­

horiıy ond Sıoıe Power, Totowa, NJ: Rowman & Littlefield. 
Altieri, C. ( 1 98 1 )  Acı ond Quoliıy: A Theoı)' of Liıerary Meoning ond Humanistic Un­

del'stonding, Amherst: University of Massachusetts Press. 
_( 1 990) Conons ond Consequences: Reflecıions on ıhe Ethico/ Force of lmoginotive 

ldeo/s, Evanston, iL: Northwestcm University Prcss. 
Anonim ( 1 996) E42 1 Cinsiyet ve Eğitim ders i ,  yayımlanmamı ş  sınıf içi ödev, M urdoch 

Üniversitesi. 
Anscombc, G.E.M. ( 1 98 1 )  Eıhics, Religion ond Poliıics, Oxford :  Blackwell. 
Apple, M.  ( 1 982) Educoıion ond Power, Boston: Routledge & Kegan Paul .  
_( 1 986) "National rcports and the construction of incquality", British Journol of So­

ciology of Educotion, 7,2: 1 7 1 -90. 
_( 1 988) Teochers ond Texıs: Poliıicol Economy of C/oss ond Gender Re/oıions in 

Educotion, New York: Routledge, Chapman & Hai l .  
Arcndt, H. ( 1 958) The Human Condition, Chicago, iL: University of Chicago Press. 
_( 1 963) Eichmann in Jeruso/em, Londra: Fabcr& Fabcr. 
_( 1 970) On Violence, Londra: Penguin. 
_( 1 978) The Life of the Mind, New York: Harcourt Brace Jovanovich. 
Argyris,  C. ( 1 964) lntegroıing ıhe /ndividuol ond ıhe Orgonisotion, New York: Wiley. 
_( 1 982) Reosoning, Leorning ond Action: lndividuo/ ond Orgonisoıiono/, San Fran-

cisco: Jossey Bass. 
Aristo ( 1 905)  Politics, çeviri B.  Jowett, Oxford: Clarcndon Press. 
_( 1 969) Nicomacheon Ethics, Londra: Penguin. 
Amheim, R .  ( 1 970) Visuo/ Thinking, Londra: Faber. 
Amot, M. Ve Wei ler, K. (der. )  ( 1 993) Feminism ond Sociol .lustice in Educoıion : lnıer­

noıionol Perspecıives, Londra: Falmer Press. 
Audi, R .  ( 1 99 1 )  "Responsible action and virtuous character", Ethics, 1 0 1 : 30 1 -2 1 .  
Austin, J .  ( 1 956-7) " A  plca for excuses", Proceedings of the Arisıoıelion Socieıy, 57:  1 -

30. 
_( 1 975) How ıo Do Things wiıh Words (2. baskı),  Oxford :  Clarendon Press. 
Ayer, A.J. ( 1 984) Freedom ond Mora/İl)' and Oıhel' Essoys, Oxford :  Clarendon Press.  
Baier, A.C. ( 1 982) "Caring about caring", Synıh�e. 53,  Kasım. 
_( l 985a) Posıures of ıhe Mind: Essoys on Mind ond Mora/s, Minneapolis :  University 

254 



of Minnesoıa Press. 
_( 1 9!15b) "What do women want in a moral thcoryT', Nous, 1 9: 53-63. 
_( 1 987) "The nccd for more than justicc", M. Hanen ve K .  Nelson 'da, (der. J Scien· 

ce, Moralily and F eminisı Theary, Calgary: University of Calgary Press. s .  41 -56. 
_( 1 995) Moral Prejudices, Cambridge, MA: Harvard University Press. 
Baier, K. ( 1 995) The Raıional and Moral Order: Tlu! Social Rooıs of Reason and Mora­

liıy, Chicago: Open Coun. 
Bal i ,  S .  ( 1 993) "Educational policy, power relations and teachers' work", Briıish Jour-

nal of Educaıional Sıudies, 4 1 ,  2: 1 06-2 1 .  
Barrow, R .  ( 1 975)  Moral Philosophy for Educaıion, Londra: Ai len & Unwin. 
_( 1 9!1 1 )  The Philosophy of Schooling, Sussex : Wheatshcaf Books. 
_( 1 9112) lnjusıice, lnequiıy and Eıhics: A Philosophical lnıroducıion ıo Moral Prob­

lems, Sussex : Wheatsheaf Books . 
_( 1 99 1 )  Uıi/iıarianism: A Contemporary Sıaıemenı, Brookfıeld : E. Elgar. 
Bateson, M.C. ( 1 994) Periplu!ral Visions: Learning Along ıhe Way, New York: Harpcr­

Collins. 
Baumrin, 8.  ve Freedman, B .  (der. ) ( 1 983) Moral Responsibiliıy and Professions, New 

York: Haven Publications. 
Baumrind, D. ( 1 986) "Sex differenccs in moral reasoning", Child Dewdopmenı, 57: 5 1 1 -

2 1 .  
Beauchamp, T.L. v e  Childress, J .  ( 1 984) "Morality, ethics and ethical theories", P. So­

la'da (der. )  Eıhics, Educaıion and Adminisıraıive Decisions, New York: Peter Lang. 
Beck, L.G. ( 1 994) Rec/aiming Educaıional Adminisıraıion as a Caring Profession, New 

York: Teachers College Press. 
Beck, L.G. ve Murphy, J. ( 1 993) Undersıanding ıhe Principalship : Meıaphorical The­

mes, New York: Teachers College Press. 
Bellenky, M . .  Clinchy, B. ,  Goldbcrger, N.  Ve Tarulc, J. ( 1 9!16) Women's Ways of Kno­

wing, New York: Basic Books. 
Benhabib, S. ( 1 992) Siıuaıing ıhı! Se/f: Gender, Communiıy and Posımodernism in Con-

ıemporary Eıhics, Londra: Routledge. 
_( 1 995) Feminist Conıenıions: A Philosophical Exchange. Londra: Routledge. 
Benhabib, S .  ve Comell, D. (der.) ( 1987) Feminism as Criıique, Cambridge: Polity Press. 
Benhabib, S .  ve Dallmayr, F. (der. )  ( 1 990) The Communicaıive Eıhics Conıroversy, 

Cambridge, MA: MiT Press. 
. 

Benn, S . l .  ( 1 95!1)  "An approach to the problems of punishment", Philosophy, XXXlll :  
325-6. 

Benn, S . I .  ve Peters, R.S. Social Principles and ıhe Democraıic Sıaıe, Londra: Ailen & 
Unwin. 

Bentham, J.  ( 1 982) An lnıroducıion ıo ıhı! Principles of Mora/s and Legislaıion, J.H. 
Bums ve H.L.A. Han baskısı ,  Londra: Methuen. 

Berger, P. ve Luckmann, T. ( 1 967) The Social Consırucıion of Realiıy, New York: Anc­
hor Books. 

Bemstein, R.J. ( 1 992) The New Consıellaıion, Cambridge, MA: MiT Press. 
Bettelheim. B. ( 1 967) The Empl)' Forıress: lnfantile Autism and ıhe Birıh of ıhe Se/f, 

New York: Free Books. 
Bishop, S. ve Weinsweig, M. ( 1 979) Philosophy and Women, Belmonı. CA: Wadswonh. 
Blum, L. ( 1 980) Friendship , Alıruism and Morali/)'. Boston: Routledge & Kegan Paul .  
_( 1 986) "iris Murdoch and the domain of the moral", Philo:;ophical Sıudies. 50: 343-

67. 

255 



_( 1 987) "Paniculariıy and rcsponsiveness", J. Kagan ve S. Lamb'da (der. ) The Enıer­
genu of Morality in Young Children, Chicago: Universiıy of Chicago Press, s .  306-
37. 

_( 1 988) "Gilligan and Kohlbcrg: impl icaıions for moral ıheory", Ethics. 98, 3 :  472-
9 1 .  

Blustein. J .  ( 1 99 1 )  Cure und Commitment: Tuking the Personul Point of Vieıı- ,  Oxford: 
Oxford University Prcss. 

Boonin, L. ( 1 983) "Guilt. shamc and morality", Journal of Value lnquiry. 1 7 :  295 -304. 
Botıery, Mike ( 1 990) The Morality of the School: The Theory und Pructice of VulueJ· in 

Educution, Londra: Cassell .  
Bourdieu, P. ( 1 977) Out/ine for a Theory of Pructice, Cambridge : Cambridge Universiıy 

Prcss. 
Brabcck. M.M. ( 1 989) Who Cures? Theory. Reseurch und Educutional lmplicution.f of 

the Ethic of Care, New York: Praeger. 
Brand, M. ( 1 97 1 )  "The language of not doing", Americun Philosophical Quurterly, 8: 

45 -53.  
Broudy, H.S .  ( 1 98 1 )  Truth and Credihility: The Citizen's Dilemma, New York: Long­

man. 
Brown, L.M. ve Gil l igan, C. ( 1 992) Meeting at the Crossroads: Women's Psychology 

and Girls' Development, Cambridge, MA: Harvard Universiıy Press. 
Bubcr, M. ( 1 96 1 )  Between Man and Man, çeviri R. Grcgor Smith ,  Londra: Coll ins. 
Burbules, N.  ( 1 992) Dialogue in Teaching, New York: Teachers Col lege Press. 
_( 1 996) "Differcnce" yayımlanmamış kopya, Ar.tlık 1 996 'da AARE Singapur Konfe­

ransı 'nda sunuldu. 
Burbules. N .C. ve Dcnsmore, K. ( 1 99 1 )  "The l imits of malcing ıcaching a profession", 

Educational Policy, 5: 44-63 . 
Butler, J. ( 1 990) Gender Trouble: Feminist Theory and the Subversion of ldentity, New 

York: Rouıledge. 
Campbell ,  R. ve Christensen, 8. ( 1 996) "Heidegger" A Dictionary of Philosophy'de, 

Thomas Mautner (der. ) ,  Oxford: Basi l  Blackwell ,  ss. 1 83-5 .  
Card, C. (der.) ( 1 99 1 ) Feminist Ethics, Lawrence: Universily of Kansas Press. 
Carr, W. ( 1 989) Qua/ity in Teaching : Arguments for a Ref/ective Profession, Londra ve 

New York: Falmer Prcss. 
Chambcrs, 1 .  ( 1 990) Border Dialogues: Journeys in Postmodernity, Londra: Routledge. 
Chazan, 8. ( 1 985) Contemporary Approuches to Moral Education,  New York: Teachers 

College Prcss. 
Chodorow, N. ( 1 978) The Reproduction of Mothering, Berkeley : University of Califor­

nia Press. 
_( 1 986) "Toward a relational individualism: the mediation of self through psycho­

analysis", T. Hel ler, M. Sosua ve D. Wellbcrg'de (der. )  Reconstructing lndi�·idualism. 
Palo Alto, CA: Sıanford University Press. 

_( 1 994) Femininities. Masculinities, Sexualities: Freud and Beyond, Lcxingıon: Uni­
versity Prcss of Kenıucky. 

Chubb, J.E. ( 1 988) "Why the currenı wave of school reform wil l  fail", The Public. /nte­
rest, 90: 28- 1 9. 

Churchlands, P.M.  ( 1 984) Matter and Consciousness, Caınbridge, MA: MiT Press. 
Clark, D.L. ve Meloy J.M. ( 1 989) "Renouncing burcaucracy: a democraıic sıructurc for 

leadership in schools", T.J. Sergiovanni ve J.H. Moorc'da (der.) Schooling for Tomor­
row: Directing Reforms ıcı lssues that Count, Bosıon. MA: Allyn & Bacon, ss. 272-94. 

256 



Clarke. P. B . ( 1 994) Ciıi:t'mlıiıı. Londra : Pluıo Pre,s.  
Clarke, S. ve Simpson. E. ( der. ) ( 1 9K9) Aııti-thl!mT in Eıhın mıd Moru/ Comım·uıi.ım. 

Albany. N Y: S U N Y  Prc'' ·  
Code, L. ( 1 9KK) ' "Ex pcricıx:e . knım lcdge and re,ponsihi l i ıy · · .  M. Whiıford ve M. Grif­

fiıhs 'de ( der. ) Femiııi.\t Pı·r.ıpt!nin•.ı iıı l'lıi/11.wplıy. Bloonı ingıon: l ndiana U niversiıy 
Press. ss. 1 K7-204. 

_( 1 99 1 ) W/ıııı Cıııı Slıt! K1111tt<' f"ı•nıiııisı Thı•ıırr ııııd thl! Cmı.ıtrıwıiım of Knowledl(e. 
l ıhaca , N Y: Corncl l  U n i vcr, i ıy Press .  

_( 1 995) Rlıl!torirn/ Sııııc t•.ı · b .ıııy.\ 1 1 1 1  c;..,ufl!ıwl l.omıiııııı .  l ıhaca . N Y: Corncll  Uni­
\•ers i ıy Press . 

Colby. A. ve Kohlhcrg . L. ( l lJK7 J 7/rı• Met1.mrenınıı of Moru/ Jııdt1ement. New York: 
Cambridgc U n i\' ersi ıy Pn:".  

Coleman, J . S .  ( 1 967 ı r/1<• Cıııın·ııı of Eclırrnıiımul Opportımiıy. Balıimore . MD: Johns 
Hopk i ns U n i \'cr, i ı �  Pı � " -

Col l i n s .  P. H .  ( 1 991 1 1  /J/ııc ·� Fmıiıı İ.\I 1'/ıımghı: KıroM·ledl(t', Cmıscio11s11e.rs und ıhe Poli-
ıic of E111po11 <·nıı1·1 1 1 .  B ı ı , ıon . \ I A :  Un win Hyman. 

Coopcr. D.E. c 1 9Kf l 1  //11 1 1 101 1 1 uf Lıııaliıy, Londr.ı: Rouıledge & Kegan Paul .  
Cocıpcr. N .  ( 1 9K 7 )  · ·on cı·ac.J i ı ıı: rc ,ııons i bi l i ıy" . .loııı-nul of Applird Eıhics. 4 :  119-94. 

Corne l l .  D. ( 1 99 1 )  Bı·yuı • ı l  .. \, u11ıımoc/11ıi1111 : Eıhicu/ Feminism. Dt.'cımsımcıion uııd tht.' 
Lt1w, Ncw York : Roıı ıkc.J�c .  

_( 1 993) Truııs(ımıııııiıııı ı .  Hı•, ·111/ı•cıiı·r lmu11iııuıiım und St.'Xua/ Difference. New 
York: Rouıledge . 

Come l l ,  D .. Rosenfeld .  1\1 . \ C  Car l ,on . D.G. (der. ) ( 1 992 )  Dt.'rnnsırııcıioıı cmd ıht• Pııs-
.ıihiliıy cıf".lıı.wia. Ncw Yoık :  Rouıledge. 

Coun. R .  ( 1 996) " l ı i s  a ınaıı�r of  respccı''. The Wesı Ausıruliun. 27 Ocak. s .  l .  
Cunis ( 1 995 )  ' "School ru lcs" Tri ni ıy  College ıar.ı.fından veli ler için yay ımland ı . Pcnh. 
Dal l mayr, E .R. ( 1 911 1 )  Tıl'i/ı,1(/1/ of Sııhjecıiı'iıy: Cımırih111imıs /o a Pcm-i11diridııt1lisıic 

Theory of Poliıics. Amhersı : Universiıy of Massachuseııs Press. 
_( 1 9114) Lan1111uge emel Poliıit·.ı. Noıre Dame. iN:  Univet"siıy of Noırc Dame Prc". 
Davidson. O. ( 1 963) " Acıions .  reasons and causes", loııı-na/ of Phi/osophy. 60: 6115-700. 
_( 1 9115 ) "Rational animals" E. LcPorc ve B. McLaughl in 'de ( der. ) Acıimı.ı and 

Ere11ı.t. New York : Basil Blackwel l .  s .  473.  

Day, M.  ( 1 996) "Ban on cane backed", The Wesı A ıwruliu11, 27 Ocak. s .3 .  
Dcnneıı, D. ( 1 9114) E/hcıM" Rmmı: The \'cırh·ıie.ı· of Fı-re Will �fonh Haı·ing . Cambridge. 

MA: Harvard Universiıy Press.  
_( 1 987) The lntellliımcıl Sıa11ce. Cambridge. MA: M iT Prcss. 
_( 1 993 ) Comciıııı.me.u Exp/11i111!d. Londrn: Pengıı in. 
Dcrrida. J.  ( 1 973) Wriıi11g and Diffeı't'ııce. çev iri A lan Bass. Londra: Routledge & Ke-

gan Paul .  
Dcwey, J.  ( 1 992) Hııman Na/1111! und Cıı11dııcı. N c w  York: Holı Rinehan & Winsıon. 
_( 1 932) Eıhic.r, New York: Henry Holı .  
_( 1 959) Moral Priııciple.f i ı ı  Edııcuıiım, New York: Philosophical Librctry. 
Downie. R.S.  ( 1 964) Goı·emml.'111 A cıioıı und Mom/iıy. Londra: Macmi l lan. 
_( 1 990) "Professions and professionalism""  • .lıııımal of Philıı.wıphy ııf Edııcuıion, 24: 

1 47- 59. 
Downie. R.S. ,  Loudfooı. E.M. \'C Tclfer, E. (der. )  Eclıırnıiımcıl cıııd Personal Rt'laıions­

hips. Londra: Meıhuen. 
Downie. R.S. ve Tel fer, E. (der. )  ( 1 %9) Respecı jiır Per.wım. Londra: Ailen & Unwin. 
Drcyfııs.  H.  ( 1 9116) Mi11d m·er Machine: The PııM·er cıl Hımu111 l11ıuiıion and Experıise 

F 1 7ÖN/E�iıimll< Eıik 257 



in ıhe Era of ıhe Conıp11ter, New York: Free Prcss. 
Drcyfus, H .  ve Rabinow, P. ( 1 982) Michel Fo11cu11/ı: Beycmd Sır11c11mıli.ı"m cmd lll'l-me­

uneıics, Chicago, iL: Universily of Chicago Press . 
Dunlap, D.M. ve Goldman, P. ( 1 99 1 )  "Reıh inking power in schools " ' ,  F.d11rnıimıal Ad­

minisıraıion Quarıerly , 27, 1 :  5-29. 
Durkheim, E. ( 1 973) Moral Ed11caıion : A Sıudy in the Theory u"d ıhe Ap11/icaıion of ıhı• 

Socio/ogy of Educaıion, çeviri E.K. Wilson ve H. Schnurer, New York: Free Press .  
Dworltin, G. ( 1 988) The Theory and Prucıice of Auıononıy, Cambridge: Cambridge Uni ­

versi ıy  Prcss. 
Dworkin, R .  ( 1 979) Taking Righıs Seriously, Cambridge , MA: Harvard Universiıy Press .  
Edgerton, R .  ( 1 985) Rules, Expecıaıicms and Soda/ Order, Berkeley: University of Ca­

l ifomia Press. 
EDWA ( 1 993) Sociul .lusıice in Educaıion: Policy und Guidelines j(11- ıhe Ed11caıimı of 

Sıudenıs wiıh Disahilities, Perth : WA Govemmenı Printer. 
Elmer-Dcwiıı, P. ( 1 995) "Pom on ıhe lnıemeı " ', Time,  10 Temmuz, 48-56. 
Emler, N .  ve Reicher, S. ( 1 987) "Orienıations ıo i nsıiıuıional auıhoriıy i n  adolescenıs"' . 

.lournal of Moral Educaıion, 16,2: 108- 1 6. 
Emmet, D. ( 1 967) Rules, Roles and Relaıions, New York: St. Martin 's Press. 
Erikson, E.H. ( 1 964) lnsight and Responsihility: Lectures on ıhe Eıhical lmplicaıions of 

.0sychoanalytic lnsight, New York: Norton Prcss. 
_( 1 968) ldenıity, Youıh and Crisis, New York: Norton Prcss. 
_( 1 977) Toys and Reamns: Sıages in ıhe Riıualizuıion of Life, New York: W.W. Nor­

ıon. 
Evers, C. ve Chapman, J. (der.) ( 1 995) Educaıional Adminisıraıion, Londra: Ailen & 

Unwin. 
Evers, C. ve Lakomski, G. (der.) ( 1 99 1 )  Ways of Knowing in Educuıional Administruıi­

on: Conıemporary Methodological Conıroversies in Educaıional Adminisıration Re­
search, Oxford ve New York: Pergamon. 

Feinbcrg, J. ( 1 970) Doing and Deserving: Essays in ıhe Theory of Responsihiliry, Prin­
ccton, NJ: Princeıon University Press. 

Feinbcrg, J .  ve Gross, H. (der.) ( 1 975) Punishmenı: Selecıed Readings, Enc ino , CA: Dic­
kenson Prcss. 

Fensıermacher, G. ( 1 990) "Some moral considerations of tcaching as a profession"' J . I .  
Goodlad, R. Soder ve K.A.  Siroınik'ıc (der. )  The Moral Dimensions o/ Teaching, San 
Francisco, CA: Josscy Bass, s. 1 30-5 1 .  

Fcrguson, K.E. ( 1 984) The Feminist Case Againsr Bureaucracy, Philadclphia: Temple 
University Prcss. 

Flanagan, O. ve Jackson, K. ( 1 987) "Justicc, carc and gender: ıhe Kohlbcrg-Gil l igan de­
baıc rcvisiıcd", Ethics, 97: 622-37. 

Flanagan, O. ve Rorty, A .  (der.) ( 1 990) ldenriry, Characrer and Mora/il)•: Essays in Mo­
ral Psychology, Cambridge, MA: MiT Prcss. 

Flew, A. ( 1 954) ''Thc justifıcation of punishmcnt", Philosophy, XXIX: 293-4. 
_( 1 976) Sociology, Equalil)• and Educarion:  Phi/osophical Essuys in De/ence ofa Va-

riery of Differences, Londra: Macmillan. 
_( 1 989) Equalil)• in Liberty and Justice, Londra ve New York: Routlcdgc. 
Florcs, A. ( 1 983) "Collcctive rcsponsibility and professional rolcs", Eıhics, 92: 537-45.  
Foot, P. ( 1 967)  Theories of Eıhics, Oxford: Oxford Univcrsiıy Press. 
_( 1978) Virtues and Vices, Bcrkcley, CA: Univcrsity of Califomia Prcss. 
Foııcault, M. ( 1 972) The Archaeology of Knowledge, çeviri A.M. Sheridan Smith, New 

258 



York: Panıhcon Press. 
_( 1 973) Tht! Ordt!r of Thin11.t: An Arduıt!olou of Human Sı:it!nCt!S, New Yort: Panı-

heon Press. 
_( 1 977) Disciplint! and Punish, çeviri A. Sheridan, New Yort: Panıhcon. 
_( 1 978) Tlw Hiswry of St!Xuality, çeviri Robcn Hurley, New Yort: Random House. 
_( 1 980) Power/Knowled11t!, New Yort : Panthcon. 
_( 1 986) TM Care of the St!lf, New Yort: Panthcon. 
_( 1 993)  "About the bcginnings of the hennencutics of the self' ,  Politicul Tlwory, 2 1 ,  

2 :  53-72. 
Fowler, R. ( 1 99 1 )  The Danı:e with Community: The Contemporary Dt!hate in American 

Political Thought, Lawrencc: University of Kansas Prcss. 
Frankena, W.K. ( 1 963) Ethics, Englewood Cliffs, NJ: Prenıice-Hal l .  
Frankfun, H .  ( 1 988) The lmportance of What We Care About : Philosophic·al Essuys, 

New York: Cambridge Universiıy Press. 
Fraser, E. ,  Homsby, J. ve Lovibond, S.  ( 1 992) Ethics: A Feminist Reader, Oxford: 

Blackwel l .  
Fraser, N. ( 1 989) Unruly Practices:

· 
Power, Discourse and Gender in Conıemporary So­

cial Theory, Minneapolis: University of Minnesota Prcss. 
Frcnch, M. ( 1 986) Beyond Power: On Men , Women and Morals, Londra: Sphere; Capc: 

Abacus. 
Frcud, S .  ( 1 925) "Some psychical conscquenccs of anatomical distinction bctwccn thc 

sexes", Colltcttd Work.r, cilt XIX. s. 4 1 2- 1 3 . 
Fricdman, M. ( 1 987) "Beyond caring: the de-moralisation of gender", M. Hanen ve K.  

Nelson 'da (der. ) Scienct, Morality and Feminist Theory, Calgary: University of Cal­
gary Prcss, s. 87- 1 10. 

Frye, M. ( 1 983) TM Politics of Reality, Timansburg, NY: Crossing Press. 
Fuller, F. ( 1 969) "Concems of tcachcrs: a developmental conccptualization ' ' ,  American 

Educational Rtsearch Journal, 6: 207-26. 
Fuller, R.C. ( 1 992) Ecology of Care: An lnterdisciplinary Analysis of the St/f and Mo­

ral Obligation, Louisville, KY: Westminstcr/John Knox. 
Fuller, T. ( 1 989) Tht Voice of Liberal Education: Michael Oakeshoıt on Education, New 

Haven: Yale University Prcss. 
Fuss, D. ( 1 989) Essentially Speaking, New York: Routlcdge. 
_(der.) ( 1 99 1 )  lnsidt!Out: Ltsbian Thtorits, Gay Thtories, New York: Routlcdge. 
Gadamer, Hans-Gcorg ( 1 975)  Truth and Method, New Yort: Continuum. 
_( 1 976) Philosophical Hermeneutics, çeviri D.E. Linge, Berkeley: University of Ca­

l ifomia Press. 
Gallop, J .  ( 1 988) Thinking Through tht Body, New Yorlt: Columbia University Prcss. 
Gardncr, H. ( 1 993)  Frames of Mind: Tht Thtory of Mu/tiple lntelligences, Londra: Fon­

tana. 
Gass, William H. ( 1 957) "The case of the obliging stranger, Philosophical Review, 66, 

2: 193-204. 
Gaylin, W. ( 1 976) Caring, New York: Knopf. 
Gcach, P.T_ ( 1 976) Reason and Argument, Oxford: Basil Rlackwel l .  
Gcenz, C. ( 1 983) Loca/ Knowledge: Furthtr Essays in  ln�rpreti\'<' Anıhropology, New 

York: Basic Books. 
Gewinh, A. ( 1978) Reason and Mora/it)', Chicago, iL: Chicago Univı:r.ity Press. 
Gibson, R.F. ( 1986) "Corporations, pcrsons and moral rcspwnsibil i ty", Journal of Tho­

ughl, 2 1 :  17-86. 

259 



Giddens, A. ( 1 984) The Cmısıiıuıion of Socieıy. Cambridge: Polity Press. 
_( 1 99 1 )  Moderniıy and Self-idemiıy: Sel{ aııd Sociery iıı ıhe Lale Modern Age, Stan­

ford: Stanford University Press. 
Gill igan. C. ( 1 982) in a Differenı Voice: Psychological Theory and Women 's Develop­

meııı, Cambridge. MA: Harvard University Press. 
_( 1 987) "Moral orientation and moral development", E. Kiıay ve D. Meyers 'te (der. ) 

Women aııd Moral Theory. Lanham. MD: Rowman & Littlefıeld, s. 1 9-33 .  
Gilligan, C., Lyons, N.  ve Hammer, T. (der. )  ( 1 990) Making Connecıions, Cambridge, 

MA: Harvard University Press. 
Gill igan, C., Ward, J .V. ve Taylor. J.M. (der. )  ( 1 988) Mappİn!f ıhe Moral Domain : A 

Conıribution of Women 's Thinking to Psychological TheOI)' and Education, Carnbrid· 
ge , MA: Harvard University Prcss. 

Giroux,  H. ( 1 98 1 )  ldeology. Culture and ıhe Process of Schooling, Philadelphia: Temp­
le University Prcss. 

Giroux ,  H. ve Puıpel,  D. ( 1 983) The Hidden Curriculum and Moral Educaıion :  Decep· 
tion or Discovery, Berkelcy, CA: McCutcheon. 

Glatzer, N.N.  ( 1 966) The Way of Response: Marıin Buber, Ncw York: Schocken. 
Glendon, M.A. ( 1 99 1 )  Righıs Talk: The lmpoverishmenı of Political Discourse, New 

York: Frce Prcss. 
Glovcr, J .  ( 1 979) Responsibiliıy, Harmondsworth: Penguin. 
Goldinger, M. (der. )  ( 1 974) Punishmenı and Human Rights, Carnbridge: Carnbridgc 

University Press. 
Goodlad, J . I . ,  Sodcr, R. ve Sirotnik, K.A . .  (der.) ( 1 990) The Moral Dimensions of Teac· 

hing, San Francisco, CA: Jossey Bass. 
Grassian, V. ( 1 98 1 )  Moral reasoning, Englewood Cliffs, NJ: Wadswoıth. 
Haan, N. (der.) ( 1 983) Social Science as Moral lnquiry, New York: Columbia Univer­

sity Press. 
Habcnnas, J .  ( 1 978) Knowledge and Human lnıerests, çeviri J .  Shapiro, Londra: Heine­

mann. 
_( 1 987) Theory of Communicaıive Acıion, cilt 2 ,  Lifeworld and Sysıem: A Criıique of 

Funcıionalist Reason, çeviri T. McCarthy, Boston, MA: Beacon. 
_( 1 989-90) "Justicc and solidarity "6. devre" ile ilgili tartışma üzerine", Philosophi­

cal Forum, 2 1 , 1 -2 :  32-52. 
_( 1 990) Moral Consciousness and Communicaıive Action, Carnbridge, MA: MiT 

Press. 
_( 1 992) Postmetaphysical Thinking, çeviri W. M. Hohcngaıten, Carnbridge, MA: MiT 

Press. 
Hacking, 1 .  ( 1 984) "Winner lake less", New York Review of Books, 3 1 ,  28 Haziran. 
_( 1 995)  Rewriting the Soul: Mu/tiple Personality and ıhe Sciences of Memory, Prin­

ceton: Princeton University Press. 
Handy, C. ( 1 986) Understanding Organisations, Harmondswoıth: Penguin. 
Hanen, M. ve Nelson, K. (der.) ( 1 987) Science, Moraliıy and Feminist Theory, Calgary: 

University of Calgary Press. 
Haraway, O. ( 1 99 1 )  Simians, Cyborgs and Women: The Reinvenıion of Nature, New 

York: Routledge. 
_( 1 992)  Primate Visions: Gender, Race and Naıure in ıhe World of Modern Science 

(2. Baskı), New York: Routledge. 
Hardin, G. ( 1 977) "Llfeboat ethics: the case against helping the poor", W. Aiken ve H. 

La Folette 'de (der. )  World Hunger and Moral Obligations, Englewood Cliffs,  NJ: 

260 



NiL, s. 1 1 -2 1 .  

Hare, R .M.  ( l 9S2) The languagr nf Morals, Oxford: Clarcııdon Press. 
_( 1 98 1 )  Moral Thinking: /ıs uvıds, Meıhod and Poinı, Oııford: Clarendon. 
Han, H.L.A. ( 1 968) Punislımenı and responsibiliry, Oııford: Clarendon. 
Harvey, D. ( 1 989) TM Condiıion of Posımoderniıy, Oııford: Basil Blackwell .  
Hauerwa, S.  ve Maclntyrc, A. (der. ) ( 1 983) Rrvisions: Changing Persprcıives in Moru/ 

Philosophy, Notre Darne, iN :  Universiıy of Notre Darnc Press. 
Hawes, Rııchel ( 1 99S )  "School 's hair rule dccmcd discriminaıory", The Ausıru/ian, 8 

Man, s. S.  
Haynes, F. ( 1 989) "On cquitablc cake-cuıting", Educaıional Philosophy and Thorry, 2 1 :  

1 2-22. 
_( 1 994) "Male dominance and thc mastery of reason", Thinking, 1 1 ,  4: 1 8-24. 

_( 1 996) "Mapping thc curriculum", yayımlanmamış çal ışma, Singapur'daki AARE 
konferansında sunuldu. 

Heideggcr, M. ( 1 927) Being and Time, çeviri J .  Macquarrie ve E. Robinson ( 1 962) ,  New 
York: Harpcr & Row. 

_( 1 972) Whaı is Called Thinking ? ,  çeviri J .  Gray, New York: Harpcr Torchbooks. 
Hekman, S .J.  ( 1 986) Hermeneuıics and ıhe Sociology of Knowledgr, Carnbridge: Poliıy 

Prcss. 
_( 1 990) Gender and Knowledgr: Elemenıs of a Posımodern Ff'minism, Carnbridge: 

Poliıy Prcss. 
_( l 99S ) Moral Voices, Moral Se/ves: Carol Gilligan and Feminist Moral Theory, Oıı­

ford: Pol ity Press. 
Held, V. ( 1 984) Rights and Goods: Jusıifying Social Action, New York: Frce Press. 
_( 1 993)  Feminist Morality: Transforming Culture, Sociel)' and Politics. Chicago: 

University of Chicago Prcss. 
Hobbcs, T. ( 1 973) Leviathan, Londra: J .M.  Deni. 
Holstein, C. ( 1 976) "Dcvelopmcnt of moral judgemcnt: a longiıudinal sıudy of males 

and females", Child De�·elopmenı, 41: S l -6 1 .  

Howe, K.R. ( 1 986) " A  conceptual basis  for ethics i n  tcacher cducation", Journal of Te­
acher Education, 37 ,3: S- 1 1 .  

Hume, D. ( 1 97S) Treaıise of Human Naıure, Book ili :  Enquiries Concerning the Prin­
cip/es of Mora/s, ed. P.H. Nidditch, Londra: Clarcndon. 

lfe, J .  ( 1 99S) Communil)• Development: Creating Community Altemativrs - Vision, 
Ana/ysis and Pracıice, Melboume:  Longman Avustralya. 

lllich, 1 .  ( 1 972) Deschooling Sociel)•, New Yorlc: Harper & Row. 
lmrc, R.W. ( 1 982) Knowing and Caring: Philosophical lssuf's in Social Work, New 

Yorlc: University Press of America. 
Johnson, O.A. ( 1 994) Ethics: Se/ections from Classical and Contemporary Writers, (7. 

Baskı) ,  New York: Harcoun Brace College Publishcrs. 
Jordon, J .  (der. ) ( 1 99 1 )  Women 's Growth in Connection, New York: Guilford Prcss. 
Jungwinh, H. ( 1 99 ı )  "lnıcracıion and gender - findings of a micro-ethnographical app­

roach ıo classroom discourse", Educational Studies in Muthematics, 22: 263-84. 

Kagan, J.  ve Larnb, � - (der. ) ( 1 987) The Emergence o/Mora/ity in Young Children, Chi­
cago; iL: University of Chicago Prcss. 

Kanı, 1. ( 1 969) Foundations of the Metaphysics of Morals, çeviri Lcwis White Beck, 
Londra: Hutchinson. 

Kegan, R. ( 1 982) The Ewılving Se/f: Problem and Process in Human Developmenı, 
Cambridge, MA: Harvard Universiıy Prcss. 

26 1 



Kelley, M. ( 1996) "Convicıed killer says she deserves ıo die", The A ııJlralian, 1 7  Ocak. 
5.  7 .  

Kelsey, M.T. ( 1 98 1 )  Caring : ff(}W Can We Loı·ı· One Another?,  New Yort: Paulisı Press. 
Kemmis, S. ( 1 995) "Action re�earch and communicative action", Stephen Kemmis 

Araşunna ve Danışmanlık ' ıan, yayımlanmamış elyazması .  
Kessen, S. ( 1 992) "What.'s a ıeniary education - and am 1 getıing one?" Campus Revi­

ew Weekly, 24 Haziran, s. 8-9. 
Kirby, P., Paradise, L. V. ve Proııi, R. ( 1 992) "Ethical rcasoning of educaıional adminisı­

raıors: sırucıuring inquiry around the problem of pracıice", ./(}urnal of Educational 
Administration, 30: 25-32. 

Kiıtay, E. ve Meyers, ·o. (der. ) ( 1 987) W(}men and Moral Theory, Lanham, MD: Row­
man & Litılefield. 

Kleinberger, A. ( 1 982) "The proper objecı of moral judgement and of moral education", 
The ./(}urnal of Moral Education, 1 1 ,  3: 1 47-58. 

Kleinig, J .  ( 1 973) Punishmenı and Deserı, The Hague: Martinus NijhofT. 
_( 1 98 1 )  Philosophical lssues in Education; Londra: Croom Helm. 
Knight, T. ( 1 974) "Powerlessness and the student role: strucıural detenninants of scho-

ol status", Ausıralian and New Zealand Journal of Sodology, 1 0, 2 :  1 2 - 1 7 .  
Kofflca, K. ( 1 935) Principles (}f Gesıalı Psychol(}g)', Londra: Routledge. 
Kohl, H. ( 1 984) Growing Minds: On llecoming A Teacher, New York: Haıper & Row. 
Kohlberg, L. ( 1 970) "Educaıion for justice: a modem statement of the plaıonic view", T. 

Sizer ve N. Sizer 'de (der. )  Moral Education, Cambridge, MA: Harvard University 
Prcss, s . 57-83. 

_( 1 98 1 )  The Philosophy of M- ·rol Development: Essays in Moral Development, cilt J ,  
New York: Haıper & Row. 

_( 1 984) The Psychology uf Moral Dnelopment: Essays in Moral Development, cilt 
2, New York: Haıper & Row. 

Kovesi , J. ( 1 978) Moral Notions, Londrcı: Routledge & Kegan Paul. 
Kozol, J. ( 1 99 1 )  Savage lnequalities, New York: Crown. 
Kuhn, T.S .  ( 1 972) The Sıructure of Scientific Revolutions, Oxford: Oxford University 

Prcss. 
Kymlicka, W. ( 1 995) Multicultural Citizenship: A Liberal Theory of Minority Rights, 

Oxford :  Oxford University Prcss. 
Lacan, J. ( 1 975) Encore, Paris: Editions de Seuil. 
LakofT, G. ( 1 989) Women, Fire and Dangerous Things, Chicago, iL: Chicago University 

Prcss. 
Lamore, C.E. ( 1 987) Paııerns of Moral Complexity, Cambridge: Cambridge University 

Prcss. 
Larrabee, J .  (der. ) ( 1 993) An Ethic of Care, New York ve Londra: Routledge. 
Le Guin, U.  ( 1 997) The One Who Walks From Omelas, Londra: Gollancz. 
Leicester, M. ve Taylor, M.  (der.) ( 1 992)  Ethics, Ethnicity and Education, Londra: Ko-

gan Page. 
Lemay, E. ve Pitts, J. ( 1 994) Heidegger for Beginners, New Yort: Writers and Readers. 
Lennon, K. ve Whitford, M. (der.) ( 1 994) Knowing the Difference, Londra: Routledge. 
LePorc, E. ve McLaughlin, B. (der. ) ( 1 985)  Actions and Events, New Yort: Basil Black-

well .  
Levin, D .M.  ( 1 982) "Moral education: ıhe body's  fel t  sense of value", Teachers' Colle­

ge Record, 84, 2: 283-300. 
Lickona, T. (der.) ( 1 976) Moral Development and Behavior: Theory, Research and So-

262 



cial lssues, New York: Holı Rinchan & Winsıon. 
_( 1 99 1 )  Educatin11 /or Choracıer: How our Schools c·an Teach R11ıpecı and Reıpon-

sibility, New York: Banıam. 
Lillie, W. ( 1 948) An lnrtoduction to Ethics, Londra: Melhucn. 
Lipınan, M. ( 1 985) Lisa: Ethical lnquiry, Lanham, MD: IAPC. 
Lloyd, G. ( 1 984) The Man of Reason: "Ma/11" and "Fema/11" in Western Philosophy, 

Minneapolis: Universiıy of Minncsoıa Press. 
Locke, J. ( 1 947) Social Contracı, Londra: Oxford Universiıy Press. 
_( 1 966) Second Tr11atis11 on Civil Gov11rnmenı, Londra: J .M. Dcnı. 
Lovibond, S .  ( 1 983) R11alism and lma11ination in Ethics, MiMcapolis: Univcrsiıy of 

Minnesoıa Prcss. 
Lyoıard, J .F. ( 1 984) The Pos/modern Condiıion : A Reporı on Knowledge, çeviri Gcoff 

Benningıon ve Brian Massumi, Minncapolis: Universiıy of MiMesoıa Prcss. 
Maclnıyre, A.  ( 1 98 1 ,  gözden gcçiri lmiı baskı 1 985) Afıer Virtu11: A Study in Moral The­

ory, Londra: Duckwonh. 
_( 1 987) Education and Values, Londra: Eğitim Enstitüsü. 
_( 1 990) Three Riva/ Versions of Moral Enquiry: Encyclopaedia, Genealo11y and Tra­

diıion ( 1 988'de Edinburgh Üniversiıesi 'nde verilen Gifford dersleri) , Londra: Duck-
wonh. · 

Mackie, J.L. ( 1 977, yeniden basım 1990) Ethics: lnventing Right and Wron11. Loııdra: 
Penguin. 

Marshall ,  J.D. ( 1 975) "Punishmenı and edııcation", Educational Theory, XXV, 2 :  1 48-
55 .  

Mayeroff, M .  ( 1 97 1 )  On Caring, New York: Harper & Row. 
MCEETYA ( 1 994) Naıional Sırategy/or Equity in Schooling, Carlıon: Curriculum Cor­

poraıion. 
McLaren, P. ( 1 993) Schooling as a  Ritual Performance, Londra ve New York: Routled­

ge. 
McNeil ,  L.M. ( 1 986) Contradictions of Control: School Structure and School Knowled-

ge, New York: Routledge & Kegan Paul. 
Mead, G.H. ( 1 934) Mind, Sel/ and Society, Chicago, iL: Universiıy of Chicago Prcss. 
_( 1 982) The lndividual and the Social Self, Chicago, iL: Universiıy of Chicago Press. 
Merlcau Ponıy, M. ( 1 962) The Phenomenology of Perception, çeviri Colin Smilh, Lond-

ra: Routledge & Kegan Paul. 
Merrill ,  R .  (der.) ( 1 988) Ethics/Aesthetics: Pos/modern Positions, Washington, DC: Ma­

issonncuve Prcss. 
Midgley, M. ( 198 1 )  Hearı and Mind: The Varieties o/ Moral Experi11nce, New York: SL 

Martin 's Prcss. 
_Ü984) Wiclıedness, Londra: Routledge & Kegan Paul .  
Mili ,  J .S .  ( 1 960) On Liberl)•: Represemaıional Government: On the Subjecıion of Wo­

men, Londra: J .M. Dcnt. 
_( 1 975) Utilitarianism: On Liberl)•, Londra: J .M.  Deni. 
Millman, J ve Darling-Hammond, L. (der.) ( 1 989) The New Handbook of Teacher Eva­

luaıion: Assessing Elemenıary and Secondary School Teachers, Newbury Park, CA: 
Sage. 

Minson, Jeffrey ( 1 985) Genea/ogies of Mora/s, New York: Sı Martin's Prcss. 
Monıefiore, A. ( 1 973) Philosophy and Personal Re/ations, Londra: Rouıledge & Kegan 

Paul. 
Moore, G.E. ( 1 903)  Principia Ethica, Cambridge: Cambridge Universiıy Prcss. 

263 



Murdoch, 1. ( 1970) The Sm·en•iııırı_ı· ııf ıhe Gııııd, Londra: Roııt ledge & Kegan Paul. 
_( 1 9113) "Againsı dryness: a polemical skeıch", S .  Hauerwa ve A .  Maclnıyre 'da (der. ) 

Reı·isimıs: Chuı111i1111 Pl'rsııeı·ıirl'.1 iır Mıırnl Philıı.wıııhy. Noıre Dame, i N :  Universiıy 
of Noıre Dame Press. 

_( 1 993) Metcıphy.ı·in u.ı· u Gııide İıı Moru/.ı·, Londra: Chaııo & Windus. 
Murphy, J .  (der. )  ( 1 990) The Reform of Anrericuır Pıılılic Edıırnıiıın iır ıhe / 9HO.ı· . Per.ı·-

pectives uırd Ccıses, Berkeley. CA: McCuıchan. 
Nagel, T. ( 1 970) The Possihility of A ltr11isnr, Oxford: Clarendon Press .  
_( 1 979) Moru/ Quesıimıs, Cambridge: Cambridge Universiıy Press. 
_( 1 9116) The View Fmm Nowhere, New York: Oxford Universiıy Press.  
_( 1 99 1 )  Equuliıy und Purıiuliıy. New York: Oxford Universiıy Press. 
Noam, T.E. ve Wren, G.G. (der. ) ( 1 993) The Moru/ Sel/, Cambridge , MA: MiT Press. 
Noddings, N .  ( 1 984) Curing : A Femiıriıre Appmuch ıo EıhicJ und Moral Educuıion, Ber-

keley, CA: Universiıy of Califomia Prcss. 
_( 1 9118) "An eıhic of caring and iıs implicaıions for insırucıional arrangemenıs", Anre­

rican Journul of Ed11cuıio11, 96, 2: 2 1 5-30. 
_( 1 992) The Challenge ıo Care in Schoo/s: Alıernaıil'e Appmuches ıo Ed11caıion, 

New York: Teachers College Press. 
_( 1 993a) "Caring: a feminisı perspeclive", K.A. Sırike ve P.L. Temasky 'de (der. )  Eı­

hics for Professiona/s iır Ed11cuıicın: Perspecıiı'esfcır Preparuıicın und Prucıice, New 
York: Teachers College Press, s .  43-53. 

_( 1 993b) Educuıing for lnıelligenı Belief or Unhelief, New York: Teachers Col lege 
Prcss. 

_( 1 994) "Conversaıion as moral educaıion", .lmırnal of Mornl Educaıion, 23,  2 :  1 07-
1 1 8.  

_( 1 995)  Philoscıphy cıf Education, Oxford:  Wesıview Press. 
Nozick, R. ( 1 989) The Exumined Life, New York: Simon & Schuster. 
Nussbaum, M. ( 1 986) The Fragiliıy of Goodnt!ss: Luck and Eıhics in Greek Trugedy and 

Philosophy, Cambridge: Cambridge University Press. 
_( 1 990) love's Know/edge: Essuys on Philosophy und liıeraıure , New York: Oxford 

University Prcss. 
_( 1 992) "Vinue revived", Times liıerary Supplemenı, 3 Temmuz, s .  9- 1 1 .  
_( 1 993) "F.quity and mercy", Phi/osophy und Public Affairs, 22, 2 :  83- 1 25 .  
Nussbaum, M.  v e  Sen, A .  (der. )  ( 1 993) The Qua/iıy of lift!, Oxford: Clarendon Press. 
Nyberg, D. ( 1 98 1 )  Power Over Power, Ithaca, NY: Comel l  Universiıy Press. 
_( 1 993) The Vurnished Truıh: Truıh-telling and Deceiving in Ordincıry life, Chicago, 

iL: Universiıy of Chicago Prcss. 
Oakeshotı, M .  ( 1 962) Raıionalism in Poliıics, New York: Basic Books. 
_( 1 975) On Human Ccınducı, Oxford: Oxford University Press. 
Okin, S .M.  ( 1 989) "Reason and feeling in thinking about justice", Eıhics, 96, 2:  229-49. 
Pappas, G. ( 1 993) "Dewey and feminism: the affective and relaıionship in Dewey 's eı-

hics", H)patiu, 8, 2:  78-95 . 
Parfit, O. ( 1 973) "Laıer selves and moral principles", A. Montefıore 'de (der. )  Philosophy 

and Perscınul Reluıicıns, Londra: Routledge & Kegan Paul .  
_( 1 984) Reasons und Pemıns, Oxford:  Oxford University Prcss. 
Paıeman, C. ( 1 989) The Disorder cıf Women, Stanford : Stanford University Press. 
_( 1 995 )  Demcıcracy. Freedom and Special Righıs, Swansea: University of Wales 

Press. 
Pateman, C. ve Gross, E. ( 1 986) Feminist Chal/enges: Sociul und Pcıliıica/ Theory, 

264 



Sydney: Ailen & Unwin. 
Peirce, C.S. ( 1 93 1 -58) Collecıed Papers (8 cill). C.  Hart�lıomc ve d. baı;kıs ı ,  Cambrid-

ge, MA: Harvard Universiıy Press. 
_( 1 98 1 )  Humun Righıs, New Yorlt: New Yorlt University Pres�. 
Peıers, R.S. ( 1 970) Eıhic.r and Educaıion and EducatilJn, Londra: Ailen & Unwin. 
_( 1 973) AuthlJril}". Responsibilil}' and EducatilJn , Londra: Ai len & Unwin. 
_( 198 1 )  Moral Devt!lopmenı and Moral Educuıion, Londra: Ai len & Unwin. 
Phenix.  Phil ip H. ( 1 964) Realms of Meaning: A Philosophy lJf ıhe Curriculum for Gene­

ral Educaıion, New Yorlt: McGraw-Hil l .  
Phi lips, M.  ( 1 987) "Rationality, rcsponsibil i ty and blame", Canadian Journal of PhillJ-

SlJphy, 1 7 :  1 4 1 -6. 
Piaget, J .  ( 1 932) The Moral Judgemenı of ıhe Child, Londra: Routledge. 
Pirsig. R .M.  ( 1 974) Zen and ıhe Arı of Moıorcycle Mainıenance, Londra: Bodley Head. 
_( 1 99 1 )  Lila: An lnquiry inıo MlJrals, Londra ve New Yorlt: Banıam. 
Platon ( 1 984) The Republic, çeviri Dcsmond Lcc, Harmondsworıh: Penguin. 
Popper, K. ( 1 962) The Open Socieıy and iıs Enemies, Londra: Rouıledge & Kegan Pa-

ul .  
_( 1 972) Objecıive KnlJwledge, Oxford: Clarcndon. 
Posıman, N. ( 1 988) Conscienıious Objecıions, New York: Knopf. 
_( 1 995) The End of Educaıion: Redefining ıhe Value of School, New York : Knopf. 
Pritchard, M.S .  ( 1 98 1 )  On Becoming Responsible, Kansas: University Press of Kansas. 
Purpel, D . E. ( 1 989) The Moral and Spiriıual Crisis in Educaıion: A Cu"iculum for lus-

ıice and Compassion in Educaıion, Granby, MA: Bergin & Garvey. 
Purpel ,  D.E. ve Shapiro, H.S .  (der. ) ( 1 985) Schools and Meaning: Essays on ıhe Moral 

Naıure of Schooling, Lanham, MD: University Prcss of America. 
Quine, Wil lard van Onnond Word and Objecı, Cambridge, MiT Press. 
Quinn, W. ( 1 993) Moralil)· and Acıion , Cambridge: Cambridge University Prcss. 
Raphacl ,  D.D. ( 1 994, gözden geçirilmiş baı;k.ı) Moral Philosophy, Oxford : Oxford Uni-

versity Prcss. 
Rawls, J .  ( 1 955)  "Two concepts of rules", Philosophical Review 64: 3-32. 
_( 1 97 1 )  A Theory of Jusıice, Cambridge, MA: Cambridge University Prcss. 
_( 1 980) "Kantian constructivism in moral theory", Journal of Philosophy. 77:9. 
_( 1 993) Poliıical Liberalism, New York: Columbia University Prcss. 
Reed, D. ( 1 989) "My kidncy for my son", Canberra Tımes, 12 Ekim. 
Reid, L.A. ( 1 962) Philosophy and Educaıion, Londra: Heinemann. 
_( 1 984) Ways of Undersıanding, Londra: Heinemann. 
Ricocur, P. ( 1 98 1 )  Hermeneuıics and Human Sıories: Essays in lnıerpreıarion, Camb­

ridge: Cambridge University Prcss. 
_. _( 1 992) Oneself As Another, çeviri K. Blamey, Chicago: Chicago University Prcss. 

Rizvi, F. (der. ) ( 1 985) Working Papers in Ethics in Educational Administraıion, Ge­

elong: Dcakin University Press. 
_( 1 995 )  "Ethics in educational administration", C. Evers ve J .  Cahpman'da (der.) 

Educational Administration, Londra: Ai len & Unwin. 
Rorty, A.  (der. )  ( 1 976) The ldenıities of Persons, Berkeley: University of Califomia 

Prcss. 
_( 1 988) Mind in Action, Boston: Beacon. 
_( 1 990) "Varieties of pluralism in a polyphonic society", Re�·iew of Meıaphysics, 44: 

3-20. 
_( 1 99 1 )  "King Solomon and Everyman: a problem in co-ordinaıing conflicting moral 

265 



instiıutions", American Phi/osophicol Quaıurly, 28: 1 8 1 -95. 
_( 1 992) "The advanıages of moral diversiıy", Social Philo.wphy and Policy, 9: 38-62. 
Rony, R. ( 1 967) The linguistic Turn, Chicago. iL: Chicago Universily Press. 
_( 1 979) Philosophy and ıhe Mirmr of Nature, Princeton: Princeıon Univcrsiıy Press. 
_( 1 99 1 )  "Feminism and pragmaıism", Michigan Quanerly Review, 3 1 ,  2 :  23 1 -58. 
Rouner, L. (der. ) ( 1 993) Moral Educaıion, Notre Dame, iN :  Universiıy of Notre Dame 

Press. 
Ruddick, S. ( 1 980) "Maıemal ıhinking", Feminist Sıudies, 96, 2: 342-67. 
_( 1 989) Maternal Thinking, Bosıon: Beacon. 
Sacred Hean Col lege, ( 1 993) "Okul kural lan", anne babalar için çoğalıılmış kural lar. 
Sawicki ,  J. ( 1 99 1 )  Disciplining Foucaulı: Feminism . Power and ıhe Body, New York: 

Rouıledge. 
Scheffler, 1 .  ( 1 970) Reason in Teaching, Indiana: Bobbs-Merril l .  
Schmier. L.  ( 1 995) "Nightmare on ABC streeı", EDPOLYAN%ASUACAD.BIT­

NET@uga.cc.uga.edu adresinde e-posta. 
Schön, D.A. ( 1 983) Educaıing the Rejlective Practitioner: How Professionals Think in 

Action, New York: Basic Books. 
_( 1 987) Educaıing ıhe Rejlecıive Practiıioner: Toward a New Design for Thinking 

and Learning in ıhe Professions, San Francisco, CA: Jossey Bass. 
Scon, C.F. ( 1 990) The Quesıion of Eıhics: Nieızsche, Foucaulı and Heidegger, Bloomig­

ton: lndiana University Press. 
Scriven, M. ( 1 966) "Causes, connections and condiıions in hisıory", W. Dray 'de, (der. ) 

Philosophical Analysis and History, New York: Harper & Row. 
Secada, W. ( 1 989) Equiıy in Education, Londra: Falmer. 
Sergiovanni, T.J. ( 1 994) Building Communiıy in Schools, San Francisco, CA: Jossey 

Bass. 
Sergiovanni, T.J. ve Moore, J.H. (der. ) ( 1 989) Schooling for Tomorrow: Direcıing Re­

fornıs to lssues ıhaı Counı, Boston: Allyn & Bacon. 
Shakeshaft, C. ( 1 987) Women in Educaıional Administration, Newbury Park, CA: Sage. 
Sharp, A.M. ve Reed, R .F. ( 1 992) Sıudies in Philosophyfor Children : Harf)" Stottleme­

ier's DiscoveT)·, Philadelphia: Temple Universiıy Press. 
Shor, Ira ( 1 992) Empowering Educaıion : Critical Teaching for Social Change, Chicago. 

iL: Chicago Universiıy Press. 
Sichel,  8.A. "An ethics of care and instiıuıional ethics comminees", Hypaıia, 4, 2: 45-

56. 
Siegal , Michael ( 1 99 1 )  Knowing Children : Experiments in Conversation and Cognition, 

Hove: Lawrence Erlbaum Associaıes. 
" inger, P. ( 1 972) "The trivialily of the debate over ' is-ought' and ıhe definilion of 'mo-

ral '" ,  American Philosophical Quarterly, IO: 5 1 -6 .  
_( 1 979) Pracıical Eıhics, Cambridge: Cambridge University Press. 
_( 1 983) The Expanding Circle: Ethics and Sociology, Londra: Penguin. 
_( 1 993) How Are We to live? Ethics in an Age of Self-interesı, New York: Promeıhe­

us. 
Sizer, T.R .  ( 1 984) Horace's Compromises: The Dilemma of the American High School, 

Bostan: Houghton Mifflin. 
Sizer, T.R. ve Sizer, N .F. (der. )  ( 1 970) Moral Educaıion, Cambridge, MA: Harvard Uni ­

versiıy Press. 
Smi ley, M. ( 1 992) Moral Responsibility and the Boundaries of Community, Londra: 

Chicago University Press. 

266 



Sockctl, H. < 1 990) · ·Accountahility, tru�ı and elhical codes of practice", J . I .  Goodlaı, R.  
Sodcr ve K .A Sirotnik'te ldcr. ı Th,, Moral Dimensions n/ Tt!aching, San Francisco, 
CA: Jo�st'y BıM, s.224-50. 

_( 1 993 )  The Moral Base fnr Teachn PmfP.u ionalism, Ncw Yort: Tcadıers Collcge 
Press. 

Sola, P. (der. ) ( 1 984) Fıhics, Educaııon and Adminisıraıivt! Ot!cisions, New Yort: Petcr 
Lang. 

Solıis, J .  ( 1 968) An lntroducıion ıo ıht! Analysis of EdUl·aıional Conupıs, Reading, MA: 
Addison-Weslcy 

Sommers, C. ve F. ( 1 989) Vice and Virt� in Everyday Lift!:  lnıroductory Readings in Et· 
hics, New York: Harcoun Brace Jovanovich. 

Spcnder, D. ( 1 980, 2 .  baskı 1 990) Man Made Languagt!, Londra: Pandora. 
_( 1 987) Tht! Educaıion Papers, New Yort: Rouıledge and Kegan Paul. 
Sprigge, T.L.S .  ( 1 2974) "Punishmcnı and moral responsibility" M. Goldinger 'de (der. ) 

PunishmLnı and Human Righıs, Cambridge: Cambridge University Press. 
Starrall, R .J .  ( 1 99 1 )  "Building an ethical school: a thcory for practice in edııcational le­

adership", Educaıional Administration Quarterly, 27, 2 :  1 85-202. 
Stouı, J. ( 1 988) Eıhics Afıer Babel: The Languages of Morals and ıht!ir Disconıenıs, 

Boston: Beacon. 
Strike, K.A. ( 1 982) Educational Policy and ıhe Jusı Socieıy, Chicago, iL: Universiıy of 

lllinois Press. 
_( 1 989) ''The ethies of educaıional evaluation" J .  Mil lman ve L. Darling-Ham­

mond 'da (der. )  The New Handbook nf Teacht!r Evaluaıion »Assessing Elemenıary and 
Secondary School Teachers, Newbury Park, CA: Sage. 

_( 1 994) "On the construction of public spcech: pluralism and public reason", Educa­
tiona/ Theory, 44, 1 :  1 -26. 

Strike, K.A. ve Egan, K. ( 1 978) Eıhics and Educaıional Policy, Londra: Routledge & 
Kegan Paul .  

Strike, K.A. ve Haller, Emil ,  J .  ve Soltis,  Jonas, F. ( 1 988) The Eıhics of School Adminisı­
ration, New York: Teachers College Press. 

Strike, K.A. ve Temasky, P.L. (der.) ( 1 993) Eıhicsfor Professionals in Educaıion: Pers­
pecıives fnr Preparation and Pracıice, New York: Teachers College Press. 

Tannen, D. ve Saville-Troil, M. (der. ) ( 1 985) Perspecıives on Silence, Norwood, NJ: Ab­
lex. 

Taylor, C. ( 1 989) Sources of ıhe Se/f: The Making of ıhe Modern ldentil)', Cambridge: 
Cambridge University Press. 

_( 1 992) Mu/ticulıuralism and "the Poliıics of Recogniıion " ,  Princeıon, NJ: Princeıon 
University Press. 

Teichman, J. ( 1 974) "Wiıtgenstein on pcrsons and human beings", Godfrey Vesey 'de 
(der.) Undersıanding Wittgenstein, Kral iyet Felsefe Enstitüsü Dersleri. sayı 7, 1972-
3 ,  Londra: Macmillan, s. 1 33-48. 

Telfer, E. ( 1 980) Happiness, New York: St Martin's Press. 
Thayer-Bacon, 8. ( 1 993) "Caring and its relationship ıo critical thinking", Educaıional 

Theory, 43, 3: 323-40. 
Thomas, J.C. ( 1 992) "The developmenı of reasoning in children through the community 

of inquiry", A. Sharp ve R. Reed 'de (der.) Sıudies in Phi/osophyfor Children : Harry 
Sıoıtlemeier's Discovery, Philadelphia: Temple University Press, s. 96- 104. 

Toulmin, S .  ( 1 972) Human Understanding, Princeton, NJ: Princeıon University Press. 
_( 1 986) The Place of Reason in Eıhics, Chicago, iL: University of Chicago Press. 

267 



Tronto, J. ( 1 987) "Women 's moral ity: bcyond gender differcnces ıo a theory of carc", 
Signs, 1 2 , 4: 644-63. 

_( 1 993) Moral Boundaries: A Poliıical Argumeırıfor an Eıhic o/Care, New York: Ro­
utledgc. 

Tyler, S .  ( 1 987) The Unspeakable: Discourse, Dialogue and Rhetoric in Po.rımodern 
World, Madison: University of Wisconsin Prcss. 

Ury, W. , Bren, J.M. ve Goldbcrg, S .B.  (der. ) ( 1 9811) Gming Dil'putel· Re.mlı-ed: Desig -
ning Sysıems ıo Cuı ıhe Cosıs of Conflicı, San Francisco, CA: Jossey Bass. 

Vesey, G. (der. ) ( 1 974) Personal ldentil)', Londra: Macmillan. 
_( 1 9112) ldealism, Pası and Presenı, Cambridge: Cambridge University Press. 
Walker, L. ( 1 984) "Scx differences in the development of moral reasoning. A critical re-

view", Child Developmenı, 55:  677-9 1 .  
Walker, M. ( 1 989) "Moral undcrstandings: altcmative 'epistemology ' for a feminist et-

hics", Hypaıia, 4, 2: 1 5-28. 
Warnock, G. ( 1 97 1 )  The Objecı of Mora/il)', Londra: Methuen. 
Warnock, M. ( 1 960) Eıhics since 1900, l..ondra: Oxford University Press. 
_( 1 979) Educaıion: A Way Ahead, Oxford :  Basil Blackwell .  
Wcil ,  S .  ( 1 95 1 )  Waiıing For God, New York: Putnam. 
Weiler, K.  ( 1 988) Women Teaching for Change, South Hadley, MA: Bergin & Harvey. 
Weinryb, E. ( 1 980) "Ommisions and rcsponsibility", Philosophical Quarıerly, 30: 1 - 1 8 . 
Wcstcm Mining Corporation Limited ( 1 995) Code o/ Conducı: A Guide to Conducı of 

Employees o/ Wesıern Mining Corporaıion Limited, Adelaide, WMC. 
White, J .  ( 1 994) Education and Good Life, New York: Tcachers Collcge Press. 
Whitc, S .K.  ( 1 989) The Recenı Work of Jürgen Habermas, Cambridge : Cambridgc Uni­

versity Prcss. 
_( 1 990) "Heidegger and the diffıculties of a postmodem ethics and politics", Politi· 

cal Theory, 1 8, 1 :  80- 103.  
Whitford ,  M. ve Griffıths, M. Feminist Perspecıives in Philolosphy, Bloomington: indi­

ana University Prcss. 
Williams, B. ( 1 993) Shame and Necessiıy, Berkeley: University of Califomia Press. 
Wilson, J .  ( 1 995 )  Reflection and Pracıice: Teacher Education and ıhe Teaching Profes-

sion, Londra ve Ontario: Althousc. 
Wilson, Jamcs ( 1 993) The Moral Sense, New York: Frce Prcss. 
Wi lson, John ( 1 970) Moral Thinking, Londra: Heincmann. 
_( 1 973) The Assessmenı of Morali/)', Windsor: NFER. 
Wilson, P. ( 1 97 1 )  lnıeresı and Discipline in Educaıion, Londra: Routlcdgc & Kegan Pa­

ul .  
Withcrcl l ,  C. ve Noddings, N.  ( 1 99 1 )  Sıories Lives Tel/: Narrative and Dialogue in Edu­

caıion, New York: Teachers College Prcss. 
Wittgenstein, L. ( 1 969) Philosophical lnvesıigations, Londra: Basil Blackwell .  
_( 1 980) Culıure and Value, G.H .  von Wright baskısı ,  Chicago, iL: University of  Chi­

cago Prcss. 
Wollheim, R. ( 1 976) The Good Sel/ and ıhe Bad Self, Londra: British Academy. 
Wood, D. ( 1 973) "Honesıy" A. Montefiore 'de (der.) Philosophy and Personal Relaıions, 

Londra: Routlcdge & Kegan Paul ,  s .  1 9 1 -223. 
Wren, T.E. (der.) ( 1 990) The Moral Domain : Essays in ıhe Ongoing Discussion betwe­

en Philosophy and Social Sciences, Cambridge, MA: MiT Press. 
_( 1 993)  "Open-texıurcd concepts of morality and the self', T.E. Noam ve G.G. 

Wren'de (der.) The Moral Self, Cambridge, MA: MiT Prcss, s. 78-95 . 

268 



Wyshogrod , E. ( 1 990) Sainu and Pmımodernism: RevisioninR Moral Philosophy, Chi · 
cago, iL: Chicago University Press. 

Yaıes, L. ( 1 986) "Tlıeorizing inequality ıoday" ,  Briıish Journa/ of SodoloR)' of Edul·a­
ıion, 7, 2: 1 1 9-34. 

_( 1 993) Tile Educaıion of Gir/s, Hawthom: ACER. 
Young, 1 .  ( 1 986) "The ideal of community and politics of difference", Soda/ Theory and 

Pracıice, 1 2, 1 :  1 -26. 
Young . 1 ve Ailen, J .  ( 1 990) Jusıice and Politic.f of Difference, Princeıon: Princeıon Uni­

versiıy Press. 
Zimmennan, M. ( 1 988) An Essay on Moral Responsibiliıy, Toıowa, NJ: Rowman & Liıı­

lefield. 

269 



Dizin 

1984 1 86 
VJJJ. Henry 72 

A 
Aborijinler 104, 105, 106, 107,  1 1 6, 1 28, 

1 46, 1 9 1 ,  198, 240 
adalet 16, 2 1 , 22, 26, 3 1 , 32, 38, 39, 40, 

4 1 ,  43, 44, 46, 52, 53 ,  56, 59, 66,_68, 

70, 74, 80, 85 , 86, 87, 97, 98, 1 02, 
104, 105 ,  106, 107, 108, 109,  1 10, 
1 1 4, 1 1 7, 1 1 9, 1 22 ,  1 23,  1 24, 1 25 ,  1 26, 
1 27, 1 29, 1 30, 1 3 1 ,  1 32 ,  1 34, 1 38, 

140, 1 4 1 ,  1 42, 1 50, 1 5 1 ,  1 52 ,  1 54, 
1 66, 1 72, 1 83, 1 88, 1 89, 2 1 1 ,  226, 
233, 236, 238, 25 1 

adalet etiği 46, 155 , 233 
adalet kuramı 22 
adaletsizlik 104, 109, 1 1 8, 1 1 9, 1 22, 1 27, 

1 28, 2 1 7  
adillik 4 1 ,  1 1 7, 1 1 8 ,  1 1 9, 1 23, 1 24, 1 30, 

1 3 1 ,  1 34, 233, 240 

Afrika 19, 1 9 1  
ahl ilc  1 7 ,  1 8, 1 9, 20, 22, 24, 25, 27, 28, 

28, 29, 33, 35, 37, 40, 41 , 42, 43, 46, 
47, 64, 66, 87, 99, 1 0 1 ,  1 1 1 , 1 33, 1 55,  
1 68, 1 69, 170, 1 72, 1 77, 1 89, 1 9 1 ,  

1 93, 200, 20 1 , 2 1 2, 2 1 3, 2 1 5 , 225, 

226, 230, 235, 1 75 

ahlilc kuramı 44 

ahlilc yasası 69, 250 

ahlilcçı ilice 2 l 2 

ahlllci 1 8, 19,  20, 22, 23, 25, 27, 30, 32, 

38, 42, 44, 48, 49, 50, 55, 64, 68, 70, 

270 

80, 84, 85, 87, 88, 92, 103, 106, 1 2 1 ,  
1 24, 1 28, 1 33, 1 38, 1 39, 143 ,  1 47, 
1 48, 1 50, 1 53, 1 54, 1 55 ,  1 56, 1 58, 
1 6 1 ,  1 65 ,  166, 167, 1 70, 172, 1 77. 
1 78, 1 89, 1 94, 1 97, 1 99, 202, 204, 
2 1 0, 2 1 3 , 2 1 6, 225 , 226, 233, 236, 
245 , 247, 249, 25 1 , 252 

ahlilci alcıl yürütme 50, 1 64 
ahlilci alcılcılık 39 
ahlilci anlayış 40, 42 
ahlilci aritmetik 25 1 
ahlilci davranış 30, 39, 1 68 
ahlilci değer 3 1 ,  64, 1 58, 1 6 1 ,  236, 253 
ahlilci duyarlılık 39, 65 , 200 
ahlilci erdem 1 67, 25 1 
ahlilci eylem 1 26, 250 
ahlilci gelişim 3 1 ,  40, 46, 48, 65 , 1 58, 

1 89 
ahlilci karar 45, 64, 1 76, 1 9 1 ,  250 
ahlllci kural 20, 22, 103, 237, 247 
ahlilci olgunluk 1 56, 229, 230 
ahlllci ö:r.crklik 65 
ahlllci öme 30, 38, 228 

ahlilci seçim 1 8, 25 , 1 78 

ahlilci sorumluluk 92, 1 48, l 72 
ahlllci sorun 4 l , 46 

ahlilci yargı ı 7, 30, 3 ı .  36, 204, 224, 235 

ahlilci yasa l 28, l 67 
ahlilci yaşam 1 68,  1 69, 1 9 1  

aile 83, 94, 96 ,  1 05 ,  106, 1 08, 1 22, 1 32 ,  

1 35,  1 93, 1 95, 1 96, 2 1 5 , 233, 239 

aitlik duygusu i l  2 

alcıl yürütme 49, 5 1 ,  88, 1 54, 164, 2 1 0, 



225, 245, 2S I 

akılcılık 2 1 ,  25, 30, 32, 34, 40, 46, S i ,  
56, 65, 69, 103. ı ı s .  143. ı s9. 1 69. 
1 7 1 ,  1 76, 1 9 1 ,  208, 2 1 2. 2 1 S ,  23 1 

algoritma 39, 247, 249 
alışkanlık 228, 229, 249 
alı�kanlık ahllkı 1 69 
Almanya 96 
Alhn Kural 4 1 ,  247 
altlcimlik 1 1 4 
Amerika 90, 1 33,  l 3S 

Amerika Bağımsızlık Bildirgesi 1 26 
Amerikalılar 108 
Amerikan Anayasası 7S. 1 38, 1 80 
aporia 1 6, 248 
Apple. Michael 1 29,  1 32 
araçsalcılık 247 
Arendt, Hannah 40, 1 1 3 , 1 9 1 ,  197, 198, 

20 1 ,  205, 2 1 7  
areıe 247 

Aristo 16, 24, 27, 75, 9 1 ,  1 3 1 .  142, 1 64, 
168, 1 76, 2 1 0, 2 1 1 .  247. 249. 250, 
ıs ı .  252 

Arlcansas 1 00  
Amlıeim, R. 222 
askeri zeki 25 1 
Asya 82, 83,  107,  1 80 
ataerkil 1 34 
Augustiııus 1 6  
Austin, J .  28 
Avustralya 77, 8 1 ,  82, 85, 98, 1 0 1 ,  103,  

1 06, 107,  108, 1 20, 1 39, 1 78, 1 82, 

1 85,  1 88 

Avustralya Tıp Birliği 1 47 
aynmcılık 1 04, 1 05 ,  1 06, 1 08, 1 23, 1 27,  

1 28, 1 85 , 201 , 202, 203 , 204, 242 

azınlık 106, 107,  108, 225, 238 

B 
babacrkil i l  7 
bağlılık 1 60, 165, 1 66, 1 68, 1 7 1 ,  1 75, 

1 76, 1 77 

Baier, Annette C. 1 9 1 ,  233 

barbarlık 2 1 6  
Barrow, Robin 18 ,  3 3 ,  1 38, 1 39, 1 50, 253 

Baıeson, M.C. 47 
Batı etiği 191 
Beaııcharnp, T.L. 8S 
Beclc, Lynn 24, 27 , 1 88 ,  190 
beden dili 61  
belirlenimcilik 2S2 
bencil ı s . 1 29, 174, 217 ,  2s2 
benlik 2 1 ,  25, 26,  27 , 30, 3S, 36, 37,  48, 

S3, 54, i l  1 ,  l l S ,  1 1 6, 1 1 7, 1 3 1 ,  1 89, 
209, 2 1 0, 2 1 3 , 225, 226, 228, 23 1 ,  
234, 236, 2S2 

benlik saygısı 24, 83, 84, 239 
benmerkezci 27. 30, 3 1 ,  34, 1 1 6 
BeM, s. ı .  1 37 
Bentham, J . 52, 7S, 77, I S2 , 249, 249, 

2so. ıs ı .  25 3 
Berger, P. 23 
Bemstein, R.J .  2 1 7  
Bhabha 160 
biçimci lik 249 
biçimsellik 1 89 
bilgelik 1 68 ,  2 1 1  
bilgi kuramı 209, 2 10  
bilgisayar 1 85 ,  2 1 6, 238, 239 
bilim 1 5 1 ,  1 56, 2 1 6, 222, 226 
bil imsel etik 21 1 
bilimsel kuram 226 
bilinç 34, 1 1 3 ,  1 64, 1 93, 249 
bilinçsizlik 209 

birey 2 1 ,  33, 34, 37, 40, 4 1 ,  64, 67, 74, 
75, 77, 84, 88, 9 1 ,  94, 95, 1 1 3, 1 1 5 ,  
1 16, 1 1 9, 1 29, 1 43,  1 47, 1 54, 1 55 ,  
1 59, 1 64, 1 89, 1 93, 1 98, 2 1 0, 2 1 3, 
2 1 7, 220, 236, 249, 250, 252, 253 

bireysellik 1 64, 220, 244 
Bloch 1 77 

Blum, Lawrence 45 
Bonom düğümü 47, 48, 232 
Bourdieu, P. 32, 34, 2 1 7, 2 1 8, 2 1 9, 220, 

223 
Bricker, David 1 64  

Britanyalı 108 
Buber, M. 43, 47, 1 1 3  
Budist 38 

Burbules, N. 50, 109 

27 1 



burjuva toplumu 229 
bürokratik 65. 80. 96. 1 81! 

C-Ç 
Campbcll ,  R. 1 1 3  
Camus, A .  253 
Card, C. 1 55 
ecza 14 .  16. 29. 3 1 .  35. 36, 44. 57. 60. 

62 . 63. 64. 7 1 ,  73, 78, 79, 80. 8 1 . 83, 
84. 85, 86, 87, 88, 90, 9 1 , 93. 94, 95 , 
97, 1 0 1 . 103 ,  104, 1 34, 1 35 ,  1 42 ,  1 52 ,  
1 53 ,  1 54, 1 82,  1 83, 1 89. 205 , 2 1 1 .  
22 1 .  248 

ceza etiği 78 
Childrcss, J . 85 
Chri stcnscn. 8.  1 1 3  
Chubb, J . E. 1 88 
Churchlands. P.M .  222 
cinayet 2 1 ,  7 1  
cinsell ik 62, 72, 1 38 .  1 77 ,  233 
cinsiyet 45 , 46, 47, 87. 1 02 ,  103 ,  1 04, 

1 05 .  106, 1 09, 1 1 0. 1 1 1 ,  1 1 8. 1 25 ,  1 28. 
1 56. 1 58, 1 9 1 .  246 

Clark, D.L. 1 88 
Code, Lorraine 2 1 4  
Coun, Richard 82, 83 
Cunis 1 00  
çiftcinsiyetl ilcr 108, 1 10, 1 1 1  
çifte etki doktrini 1 47 ,  1 49, 1 50, 202, 203 
Çinliler 1 07, 1 08 
çokdil l i l ik 1 08 
çokkültürlülük 1 07 

D 
Dallmayr, F.R. 229 
Dasein [varlık) 1 1 2, 1 1 3 ,  1 1 4, 1 1 6 

Davidson, Donald 227, 235 
davranış bil imi 220 

davranışçılık 37, 23 1 

Daı-ud 1 19 
değer kunımı 248 

denetim 1 86, 1 87,  1 88 

deneysel gerçekçilik 234 
Dcnnett 37 

dcontik ahlilk 26 

272 

deontoloji 24, 27. 29, 2 1 3 , 2 1 8 , 220. 222. 
248 

depresyon 239 
Dcrrida, J. 1 6, 38, 1 i l ,  235, 248 
Dcscancs, R. 1 7 1 ,  2 1 0  
devlet 2 1 ,  8 3 ,  84, 8 5 ,  96, 105 ,  106,  1 18 ,  

1 32 . 1 34. 1 37, 146. 1 98 . 205 , 22 1 
Dcwcy, J. 228, 250 
din 44. 68, 104, 106. 145 .  1 46, 149. 1 50. 

1 5 1 .  1 78, 1 89, 240. 245 . 246 
disiplin 83, 84, 86, 93, 1 67.  2 1 6, 220 
Disnıcli ,  Bcnjamin 52 
dış ahlak 26, 27, 28 
dış iyi 248. 249 
doğa 1 1 6, 1 38, 142 ,  1 68 
doğalcılık 248 
doğru 4 1 .  42, 44, 52,  54, 66, 77, 88. 119. 

1 26, 1 50, 1 65 ,  1 66, 1 93, 1 97,  1 98.  
200, 203, 225, 228, 230, 248, 253 

doğruluk 1 63, 1 87 ,  1 89, 1 94. 2 1 1 .  247 . 
248 

dürüstlük 2 1 ,  22, 52, 64, 67 , 68, 70, 1 29. 
1 63 ,  1 93 ,  1 94, 1 97 ,  1 98.  245 . 25 1 

E 
Egan, K. 1 0 1  
egemenlik 230, 2 3 1  
ego 1 1 6 
eleştiri kuramı 24, 2 1 9, 223. 235 
Elmer-Dcwitt, P. 1 80 
empati 44, 1 29, 1 89, 2 1 9  
Endonezyalılar 1 08 
erdem 2 1 ,  25, 36, 38, 1 42,  1 56, 1 94,  2 1 1 ,  

223, 247, 249 
erekbilim 249 
Erikson, Erik 45, 69, 226 
erotizm 1 80 
estetik 223, 226 

eşitlik 3 1 ,  52, 70, 1 02 ,  0 1 6, 1 1 4, 1 1 8,  

1 3 1 ,  1 35,  1 52,  245 , 249 
eşitsizlik 75, 98, 1 1 8, 233 

ethos 53, 203 

etik 1 5 ,  1 6, 17 ,  1 8, 1 9, 20, 2 1 .  22. 23 ,  24. 

27, 28, 29, 30, 32, 33 , 34, 36, 38. 39. 

40, 47, 5 1 , 52 , 53 , 54. 57. 6 1 . 63, 64, 



65 , 66. 67. 68, 69, 70, 7 1 .  73. 74. 75 ,  
77, 78,  79, 84, 85, 86, 87, 88, 92. 93. 

94, 95, 96, 97 , 98, 99, I O l , 1 02 .  103. 
105 .  106. 1 1 3 . 1 1 7, 1 22. 1 24, 1 25 .  
1 26. 1 28. 1 29. 1 32, 1 34, 1 35, 1 37, 
1 39. 1 42 .  1 43, 146. 1 47, 1 50, 1 5 1 ,  
1 52. 1 54, 1 55 .  1 56, 1 58, 1 59, 1 60, 
1 62. 1 65,  1 66, 1 67, 1 68, 1 70, 1 7 1 .  
1 72 .  1 75 .  1 76, 1 79. 1 83 ,  1 85 ,  1 86, 
1 87 ,  1 9 1 . 1 92, 1 93 ,  1 97 ,  20 1 ,  203 , 
204. 208 , 209. 2 1 0, 2 1  ı .  2 1 2 , 2 1 3. 
2 1 5 . 2 1 7 . 2 1 8 , 2 1 9 . 22 1 . 222, 2Z3. 
225, 226. 227. 230, 23 1 , 232. 234, 
235, 236. 247. 248 . 249. 250, 25 1 ,  

252 
etik benlik 1 1 7 
eıik değer 49. 69, 70 
eıik duyarlıl ık 40 
etik haklar 1 39. 1 82 
eıik karar 47. 1 22, 1 23 .  1 30, 1 3 1 ,  1 46, 

234, 237 
eıik matris 70 
elik sorumluluk 1 76 
eıik yargı 67, 209 
etnik 98, 1 04, 2 1 1 ,  2 1 6  
Evers. C .  1 56, 23 1  
evrim 249, 25 1 
evrim kuramı 1 78 
evrimsel etik 249 
Expandinx Circle (Genişleyen Çevre) 

1 7 1  
eytişim 47, 48, 92, 97, 1 1 7 ,  1 56,  1 92 ,  

2 1 4, 2 1 8, 2 1 9, 223, 225, 232 

F 
farkındalık 70, 1 1 7 ,  1 70, 1 7 1 .  224 

faydacılık 29 
felsefe 1 7 .  24, 27, 49, 2 1 5 , 229, 232 

feminist 27, 53, 54, 1 1 1 .  1 1 7 .  1 28, 1 55,  

1 70, 1 9 1 .  2 1 0, 233 
feminist etik 234 

Ferguson, K.E.  1 88 

Fırsat Eşitliği Yasası 1 06 
Flanagan, O. 1 55 

Foot. Philippa 19 1  

F 1 8ÔN/Ejiıimde Eıik 

Foucaulı, M. 37. 3K. 53. 54, 83, 1 1 2 .  1 56. 
2 1 3 . 2 1 5 , 2 1 6. 223, 225 , 228, 229, 
230. 23 1 . 232. 233 

Frankena, W.K.  25 
Frankfun 47 
Fransa 1 35 

French. Mari lyn 1 1 7 
Friedman, M. 233 
Frye. Marilyn 1 9 1  
Fuller. T. 47 

G 
Gadarner, H.G. 226. 227 
gammazlık 163.  203 , 204, 226 
Gass, Williarn 2 1 1 .  2 1 2  
Geach 1 97 
gelenek 22. 43.  44. 66, 80. 1 1 4, 1 38, 1 39. 

1 40. 1 69. 1 77 .  1 89. 2 1 7 . 2 1 8 , 220, 
222, 223. 229, 23 1 

geleneksel 40, 45. 49. 50. 5 1 .  54. 88, 
1 02 .  I 03 .  109.  1 38. 1 54,  1 55 .  1 56, 
1 72, 1 74, 1 75 .  1 88, 1 89, 204. 2 1 0, 
2 1 3 , 2 1 6. 227 

geleneksel eıik 234 
genetik 69 
gerekircilik 1 67 ,  253 
Gestaltçı psikoloji 222 
Gestapo 1 97 .  1 98 
Giddens. A. 67 
Gill igan, Carol 40, 4 1 .  42, 43, 45, 46, 52.  

54. 1 1 1 . 1 3 1 ,  140, 1 55 . 1 89. 1 92 , 2 1 7 . 
224, 225. 226, 230, 232, 233, 234, 235 

Gödel 32 
Gönü/çelen 1 79 
gönüllü eylem 1 72 
görecelik 1 5 ,  36, 43, 1 55 ,  230, 249 
görgücülük 34 
görgü! 36, 248 

Grassian 200 
Groenhout, Ruıh 1 54 
Guinevere Garcia vakası 90 

güç istemi 249 
güdülenme 22. 45. 235. 248 

273 



H 
Habcnna.�. J. 45, 46, 96, 100, 1 1 2,  1 68,  

2 1 6, 225, 228 
Hacking 1 9 1  
hak 25, 26, 3 1 , 4 1 . 82. 1 30, 1 35 ,  1 37.  

1 39 
hakkaniyet 1 5  
haklar 4 1 , 43, 46, 68, 9 1 ,  1 1 9, 1 2 1 ,  1 22, 

1 23 .  1 25 ,  1 26, 1 27 ,  1 28, 1 29, 1 3 1 ,  
1 32. 1 33 ,  1 34, 1 36, 1 38 ,  1 39, 1 40, 
1 4 1 ,  1 52. 1 53 ,  1 54, 1 72, 1 83 ,  1 86, 
1 87, 1 88, 1 89, 1 92, 23 1 ,  233 

haklar ahlakı 40, 1 3 1  
haklar etiği 1 3 1 ,  1 40 
haklılık 1 5 ,  22, 26, 3 1  
haksızlık 1 4, 1 5 ,  1 8 ,  22 
Handy, Charles 63, 1 24 
Haraway, D. 49 
Hare, R .M.  32, 1 9 1 . 248 
Haynes, F. 232 
Hayvan Çiftliği 1 86 
Hayvanlara Kötü Muamelelerin Önlen­

mesi Kraliyet Topluluğu 88 
Hayvanları Özgürleştinne Cephesi (ALF) 

87, 88, 89, 92 
hazcılık 76, 249, 253 
Heidegger, Manin 45 , 1 1 2 , 1 1 3 . 1 1 5 ,  1 1 6, 

1 1 7 ,  1 64, 1 68 ,  2 1 0, 226 
Heinz İkilemi 233 

Hekman, S.J. 46, 54, 1 1 2 ,  2 14,  2 1 5 , 226, 
229 

hemoseksüellik 201 
Hintliler 1 07 

Hıristiyan 38, 1 78 
Hiroşima 1 5 1  

hırsızl ık 1 66, 1 67, 206 
Hiller, Adolf 1 54 

HIV 1 79, 1 93 ,  200, 24 1 

Home Is Where Your Cloıhes Are 

(Giysilerin Neredeyse, Evin Orasıdır) 
1 79 

homoseksüeller 107,  1 79, 1 85,  1 89, 20 1 ,  

242 
hoşgörü 1 5 ,  230 

höristik 67, 249 

274 

Hughes, Thoma.� 52 
hukuk 1 7, 18, 19,  44, 96, 102 ,  103 ,  1 26, 

1 28, 1 37, 1 82, 205 
Hume, D. 1 6, 247, 252 

ı-i 
l l lich, Ivan 28, 1 5 1 ,  232 
lngersol l ,  R.G. 1 42 
ırk 87, 88, 105 ,  106, 107, l l O, 1 25 ,  1 28. 

1 56, 1 88, 22 1 .  246 
ırkçı 1 85 ,  1 86 
iç ahlak 26. 27. 28 

iç iyi 248, 249 
içebakış 2 1 0  
içgüdü 2 1 2. 25 1 
içtenlik 1 93, 1 94 
idam 2 1 ,  90 
ideal yararcılık 250 
ideal izm 1 9 1 ,  228, 249 
ideoloji 75, 1 3 1 ,  1 49, 1 75 
iktidar 85 
iletişim 53,  98, 1 97, 23 1 ,  246 
i letişimsizlik 1 79 
i lke etiği 46, 1 40 
imgelem 49 
inanç 22. 28 
İnci l 247, 253 
insan haklan 40, 4 1 ,  67, 1 28 ,  1 37 
İnternet 1 78 ,  1 80, 1 82, 1 83 
i şsizlik 74 
itaat 3 ı .  36, 89

' 
1 0 1  

itaatsizlik 89, 90 

iyi 2 1 ,  22, 24, 25 , 26, 3 1 ,  34, 36, 39, 42, 
43, 56, 64, 68, 69, 70, 75,  76, 77, 87, 
93, 1 29, 1 33 ,  1 38 ,  1 42 ,  1 43 ,  144, 1 45 ,  

1 46, 1 50, 1 54, 1 64, 1 68, 1 87 ,  1 88,  

1 93 , 203, 204, 2 1 0, 2 1 1 , 2 1 2 , 2 1 3 , 
2 1 4, 2 1 6, 234, 240, 246, 247, 248, 

249, 250, 25 1 , 252, 253 

iyil ik 28, 65, 67, 70, 74, 75,  76, 77, 78, 

84, 90, 9 1 ,  92, 93, 94, 97, 1 02 ,  1 22 ,  
1 30, 1 32 ,  1 42 ,  1 43 ,  1 52, 1 59, 1 62 ,  

1 7 1 ,  1 73 ,  1 93 ,  1 95 ,  1 97 ,  200, 2 1 0, 
2 1 1 , 240, 245 , 248, 249, 250, 25 1 ,  

252 



iyil ikseverl ik 1 9  
iyimserlik 250 

J 
Jackson, K. 1 55 
Jamaika 108 
Jcfferson, Thomas 1 26 
Jungwinh, H. 1 57 

K 
kabadayıl ık 2 1 ,  23.  28, 56, 57,  58, 60, 6 1 , 

62, 7 1 , 83 , 223 
kadın etiği 54 
Kambalda 238 
Kanada 62 , 1 28 

Kanı 1 6, 24, 34, 32, 34, 38, 40, 50, 52,  
53 ,  69,  78, 1 1 6, 1 28,  2 1 0, 2 1 5 , 225 , 
234, 235, 247, 248, 250, 25 1 , 252, 
253 

kardeşlik 1 35 ,  1 38 
karma 8 1  
karş ı l ıklı l ık 3 1 .  4 7 ,  69 
Kartezyen 1 1 3 ,  2 1 5  
Katolik 98, 1 00, 1 0 1 ,  1 79, 1 85 ,  1 88 ,  202 
kayıtsızlık 2 1 7  
Kelley, M .  90 
Kemmis, S. 2 1 7 , 2 1 8, 2 1 9, 220, 223, 224, 

232 
kendini gerçekleştirme 250 
kesin buyruk 34, 69, 70, 1 28, 247 
Kessell ,  S. 72 
kimlik 10 1 , 1 07 ,  109, l l l ,  1 1 2, 1 1 4,  1 70, 

1 89, 22 1 

kinik 85 
Kirby, P. 33 
kişilik 80, 94, 1 09, 1 39, 1 58, 1 63,  1 64, 

1 64, 1 70, 1 7 1 ,  1 72, 1 84, 1 87, 209, 249 
kişilik haklan 2 1  

kişisel bağlılık 50, 5 1  

kişisellik 220 
kille iletişim araçları 1 78 

Kleinberger, A. 36, 37 
Kleinig, J. 79, 80, 85,  86, 9 1 ,  1 32, 1 33 
Koma, K. 222 
Kohl6erg, Lawreııce 22, 30, 3 1 ,  32, 34, 

35. 36, 37. 40, 4 1 , 43 . 44. 46, 54, 56, 
69, 83, 117, i l i ,  1 1 5 .  1 1 6, 1 22. 1 28. 
1 31!, 146.  1 55 .  1 64 .  1 69. 1 87, 1 1!9, 
2 1 0. 2 1 5 . 22 1 . 230. 233. 234 

Konfüçyüs 38 
Kore Savaşı 1 115 
Kore l i ler 107 
Kovcs i .  J. 2 1 ,  23 ,  54. 1 5 1  

kötü 2 1 .  24. 3 1 .  34, 39, 68, 69 .  70, 77. 
84 . 87, 9 1 .  93.  1 26 ,  149. 1 50. 1 54, 
202, 2 1 1 . 2 1 4. 23 1 . 248 , 25 1 , 252, 253 

kötülük 40. 8 1 .  1 50. 1 54, 1 59, 1 97, 1 9&.  
20 1 ,  249 

kötümserl ik 250 
kranioıomi 1 47 
Kuhn, T.S .  23.  1 1 2 .  1 5 1  
kural lar ahliikı 1 69 
Kuran 38 
künaj 87, 1 39, 1 83 

L 
Lacan, J. 47, 1 1 1  
Lakoff. G. 234 
Lakomski . G. 1 56,  23 1 
Lectures and Essays 142 
LcGuin, Ursula 1 43 
Leviıicus 247 
liberal 27, 1 09, 1 26 
Lillie, W. 1 7 1  
Lipman, M .  35. 73 
Locke. J .  16 
Luckmann, T. 23 
Lyotard, J. 39, 103, 1 10, 209, 2 1 5 , 2 1 6  

M 
Maclnıyre, Alasdair 25, 49, 1 9 1  

Mackie, J .L. 1 72, 1 74, 1 75 
madde bağımlı lığı 24 

mahremiyet 70 

maksim 69, 1 28, 250 
manuk 40, 44, 45 , 49, 69, 1 72 ,  2 1 6, 229, 

233, 235, 247, 25 1 , 253 

Maoriler 1 08 

Marksistler 23 1 
mastürbasyon 1 80 

275 



masumiyeı 247 
McLaren. P. 62. 98, 1 1 3, 1 60, 1 66, 1 67, 

229. 248 
Mead, George 1 1 5 
Melboume 1 79 
melezl ik 109 
Meloy, J .M.  1 88 
melyorizm 250 
meıaeıik 250 
meıafizik 1 56, 248, 250 
Michelangelo 1 79 
Midgley, Mary 1 9 1  
Mil i ,  J .S .  1 6 ,  52, 75 , 76, 77, 1 32, 1 33, 

1 34, 249, 249, 250, 25 1 . 252, 253 
Mitıon 1 42 

miı 37, 23 1 
modem 2 1 3 , 2 1 5 , 253 
modemisı 1 8 , 38, 1 1 0, i l i , 2 1 4, 234 
Monıaigne, M. 2 1 2  
Moore, G.E. 1 6, 2 1 1 .  248 , 249, 250 
Moru/ Reusoni11.ı: (Ahlllki Akıl Yürütme) 

200 
Muhammed 38 
Murdoch, iris 1 9 1  
Murphy. J .  1 88 
muıçuluk 25 1 
muıluluk 25, 26, 33,  52, 73, 74, 75, 76, 

80, 82, 87, 1 35 ,  1 38, 1 42 ,  1 43, 1 5 1 ,  
1 52, 1 53 ,  209, 2 1 1 ,  234, 25 1 ,  253 

mülk.iyeı 69, 1 36, 1 52, 2 1 7  
mülkiyet halclan 70 
müstehcen 1 83 ,  240 

N 
Nagel, Thomas 1 49, 1 50 
nedensel l ik 53 ,  25 1 

nesnel ahlik 44 
nesnel etik 1 5  

nesnel sorumluluk 3 1  

nesnellik 226, 25 1 

New York 1 82 

Nietzsche, F.W. 48, 249, 253 

niyet 1 9, 28, 29, 3 1 ,  34, 7 1 ,  79, 92, 1 47,  

1 48, 1 49, 1 50, 1 52, 202, 203, 204, 
2 1 3 , 2 1 8, 2 1 9, 220, 222, 228, 248, 

276 

249, 253 
Noam, T.E. 25 
Noddings. Net 43, 46, 47, 52, 63, 64, 

1 1 3,  1 56, 1 77 ,  1 89, 1 9 1 , 200, 233, 
234, 235 

normaıif 25 1 
Nozick, Roben 1 7, 24, 27, 52.  1 78, 1 87, 

209, 229, 232, 249 
Nussbaum, M. 47, 2 1 2  
Nyberg, David 1 93 

0-Ö 
Oakeshoıt, Michael 1 68,  1 69, 1 70, 1 72, 

2 1 3  
oksimoron 25 1 
olgubilim 220 
olguculuk 1 56 
olgunluk 23 1 .  233,  244 
Omelulardan Çıkıp Gelen 1 43 
oral seks 1 80 
Orwell 1 86 
ödev 25 , 26, 3 1 .  36, 1 32 ,  1 35 ,  220, 248, 

25 1 ,  252, 253 
ödev duygusu 47, 1 23 
ödev etiği 40 
ödül 1 35 ,  1 36, 1 42, 1 52, 22 1 
ölüm cezası 90, 9 1  
önderlik 246 
önemseme 45 , 47, 48, 50, 52,  6 1 ,  64, 65, 

69, 7 1 ,  97, 1 03 .  1 1 3 ,  1 1 6, 1 22, 1 23 ,  
1 25 .  1 3 1 ,  1 32 ,  1 40, 1 44 .  1 54, 1 55 ,  
1 56, 1 58, 1 62 ,  1 63 ,  1 69, 1 7 1 ,  1 75 ,  
1 79, 1 89, 1 9 1 , 200, 204, 208, 2 1 1 ,  

2 1 3 , 2 1 4, 220, 226, 230, 232, 233,  
236, 237 

önemseme etiği 43, 46, 47, 59, 64, 1 40, 
1 67,  1 9 1 ,  1 99, 20 1 , 229, 233, 235 

önyargı 226, 227 

ötanazi 2 1 , 87, 1 39, 1 47 , 20 1 , 240 

öıek.i 21 7 ,  236 
özbi l inç 28, 1 68 ,  1 70, 1 7 1 ,  23 1 ,  232 
özbilinçl i  etik 73 

öı.çıkar 37, 49 
özdcnetim 58, 2 1 0, 2 1 1  

özen 95, 103, 1 6 1  



özerkl ik 26, 34, 37 . 63, 70, 76, 77, 78, 
80, 84, 86, 1 1 2 ,  1 1 6, 1 35 .  1 67, 1 78, 
1 87, 1 89, 1 9 1 .  2 1 3 . 230, 236, 25 1 

özfarkındal ık 54, 65 
özgeci duyarl ılık etiği 45 
özgecilik 49, 252 
özgerckircilik 252 
özgilnlilk 1 1 6  
özgilr ir.ıde 63, 1 67, 252 
özgilr seçim 1 72 .  1 87 
özgilrlilk 53,  70, 74, 75 ,  78, 102,  1 26, 

1 32 .  1 35,  1 38, 1 52 ,  1 78, 1 80, 1 83 ,  
1 85 ,  1 86, 2 1 1 ,  2 1 4, 23 1 ,  245 

Özgilrlilk Anıtı 1 84 
öznel ahlAk 44 
öznellik 49, 88, 1 09, 1 1 2. 2 1 3, 226, 252 
özilrlil öğrenciler 1 1 9,  1 20, 1 2 1  
özveri 204 

p 
Pakistan 108 
parçacıkçı gerçeklik 234 
Peirce, C.S. 225 , 1 64, 226. 227 
Penıhouse 240 
Perth 238 
Peters, Richard 28. 44,  45, 1 37, 232 
Phenix, P.H.  1 77 
Phenonıenology of Perception (Algının 

Olgubilimi) 1 64 
phronesis 1 68 
Piaget, J. 30, 38, 53 ,  65 , 1 1 5 ,  2 1 7 , 220, 

230 
Pirsig, R. M. 247 
Platon 16, 24, 48 , 2 1 0  
Playboy 1 80 
Ponty, Merlcau 98, 1 1 0, 1 64  
Poppcr, K ari  1 72 ,  222 
pornografi 1 77 ,  1 80, 1 82 ,  1 83 ,  1 89 

postmodem 25,  45, 109, 1 54, 2 1 2, 2 1 3, 
2 1 4, 2 1 5 , 2 1 6, 230, 232, 234 

postmodemizm 18, 23,  37, 1 5 1 ,  209 

pragmatizm 1 53 

psikiyatrik 1 93 
psikoloji 22 1 ,  253 
psikoloji kuramı 24 

psikolojik hazcı l ık  252 
psikoz 2 1  

Q 
Quinc, W.V.0. 38, 1 56, 248 . 25 1 
Quinn, W. 1 53 .  1 54 

R 
Rawls.  John 22 ,  38, 52. 1 29. 1 45 ,  1 54. 

252 
reform 1 37 
Ricocur, P. 20. 22, 1 27 
Roma 1 38 
romantik ahlak 26 
romantizm 50, 2 1 6  
Rony. Amelie 1 9 1  
Ruddick, Sara 6 1 .  1 56. 1 9 1 .  233 
Ruıh, Sheila 1 89 

S-Ş 
sadakaı 64. 68 
sağduyu 1 75 ,  1 97 ,  1 98, 2 1 6 ,  252 
saldırganlık 56, 83 
Samson Agonisıes 1 42 
sanal 86, 1 68 
sanat 1 79, 2 1 6. 226 
sansür 1 77, 1 79,  1 80 ,  1 8 1 ,  1 86. 1 87 
Sartrc. J.-P. 48 , 1 64. 253 
Saussurc, F.  de i l  O 
savaş 2 1 .  1 5 1 ,  1 56 
saygı 52. 56, 58 , 59. 60. 65, 66. 69, 70, 

7 1 .  83. 1 0 1 ,  109, 1 1 7 ,  1 29, 1 3 1 ,  1 45 .  
1 6 1 ,  1 74. 1 80, 1 99, 23 1 .  233,  245 , 
246, 250 

saygısızlık 84 
Scheffler, 1 .  1 59 
Schmier, Louis 94 
Secada, W. 1 1 7  
sempati 245 

Seul 1 85 
sezgi 2 1 2, 237 

sezgisel ahlak 25 

Shakespcarc 72 
Shorıer Oxford Enxlish Dicıionary 75 
siberuzay 1 80 

277 



Sışuanlı lar I OR 
Siegal . M. 30 
Singapur R2 
Singapurlular 107 
Singer, Peter 33,  49, 50, 5 1 .  52, R7, RR. 

R9, 1 7 1 .  1 72.  253 
sıradüzenci sorumlu luk 252 
sivil i ıaatsizl ik R7 
Sizer, T.R. I RR.  I R9, 2 1 0  
Skinner, B .F. 76, 23 1 
Sokrates 14 , 1 7  
Sommers, C .  30 
sonuççu 56. 64, 73, 75, 76, 80, 82, R3, 

R4. R5, R7, RR, R9, 92, 97, 1 28,  1 30, 
1 34, 140. 1 43, 1 48, 1 56, 1 5R, 1 59, 
1 76. 1 9 1 .  203, 2 1 3 , 227. 232 

sonuççuluk 25 , 3R, 53, 7 1 ,  1 50, 1 52,  1 53 ,  
1 54, 1 56, 1 75,  I RR 

sonuçlar etiği 46 
sorumlu 1 1 2 ,  1 29, 1 30, 1 62,  20 1 
sorumluluk 33,  36, 3R, 40, 43, 46, 47, 58, 

63, 64, 66, 67, 70, 76, 83, 84, 85, 86, 
8R, 90, 9 1 ,  93, 1 1 6, 1 1 8 ,  1 1 9, 1 2 1 ,  

1 22,  1 3 1 ,  1 32, 1 37, 1 54, 1 55,  1 60, 
1 66, 1 67, 1 7 1 ,  1 92, 1 94, 200, 201 ,  
207, 2 1 3 , 2 1 4, 238, 244, 245 , 246, 252 

sorumluluk ahlakı 40, 43 
sorumluluk duygusu 42 
sorumluluk etiği 46, 1 3 1 ,  1 40, 1 88 ,  243 
Spender, D. 1 89, 235 
Spinoza, B. 1 35 
Stout, J. 24 

Strike, Kenneth 17 ,  24, 27, 49, 68, 69, 

l O I ,  1 26, 1 33 ,  1 34, 1 59, 1 64, 1 65 ,  
1 66, 1 89, 1 9 1  

suç 2 1 ,  79, 80, 83, 85, 86, 90 ,  9 1 .  93, 97, 
l O I ,  194, 2 1 7  

suçluluk duygusu 56, 92, 252 

süreççi (prosedüralist) ahlak 25 

şiddet 57, 58, 60, 82, 83, 85,  87, 89, 1 06, 

233 

T 
tabu 1 85 

taciz 6 1 . 62. 106, 1 1 9, 1 23 ,  1 39, 1 66, 201 

278 

Talmud 3R 
Tann 25 ,  1 67 ,  253 
Taylandl ı lar 1 07 
Taylor, Charles 2 1 0, 2 1 2 . 2 1 3  
telekomünikasyon 1 R3 
Telfer, El izabeıh 75, 76 
terapi RO 
Tercsa, Rahibe 1 44 
Temasky, P.L. 1 7, 27, 68, 69, 1 64. 165,  

1 66, 1 9 1  
The Differend (Farkl ı laşan) 2 1 5  
The NeM' York Time.r 1 82 
The VieM' Fmm NoM·here 149 
Thomas. J .C.  30 
tıp 67 
tıp etiği 69, 1 47 
Tom Brown 's Schoo/ Days 52 
toplumbi lim 2 1 9, 22 1 ,  223 
toplumsal sınıf 228 
toplumsal sözleşme 69,  252 
Toulmin. S.  32 
Tronto, J .  1 55 

U-Ü 
ulus 108,  246 
Undersıanding Organizaıions (Örgütleri 

Anlamak) 63, 1 24 
Ury, W. 1 87 
uzam 25 1 
üst-anlatı 2 1 5  
ütopya 53 ,  23 1 

V-W 
varoluşçu 1 1 2 ,  1 1 3 
varoluşçuluk 252 
vatandaşlık 26, 67, 1 0 1  

v icdan 3 1 ,  34, 40 ,  4 1 ,  4 2 ,  7 2 ,  8 5 ,  88, 89, 
93, 252 

Victoria 102 

Vietnamlılar 1 07 
Vivian Grey 52' 

Vygouky, L. 2 1 7, 220 

Wamock, Mary 28, 1 24 
web 1 82 ,  1 83 ,  1 84 

Weber, M. 2 1 3, 2 1 4  



Wei l ,  Simone 39, 43 
Wi lson, Paul 115 
Wiıtgenstein, L. 1 6, 2 1 5 , 224, 225, 226, 

227, 232 
Wren, T.E. 25 ,  26, 27, 211, 2 1 11 . 220 

y 
yabancıl�ma 96 
yaderkçilik (heteronomi ) 65 
yaderklik 252, 253 
yadgerekircilik 253 
Yahudi 107 ,  1 011 ,  1 97 
yanı lsama 2 3 1  
yanl ış 4 1 ,  4 2 ,  73. 1111, 1 26, 1 50, 1 66, 1 97 ,  

202, 207, 230, 248, 253 
yanl ışlık 248 
yapıbozumu 1 09, 234 
yapısalcı bilgi kuramı 30 
yapısalcılık 37, 54, 1 5 1 ,  1 56, 2 1 0, 2 1 4, 

2 1 9, 223 
yararcı 24, 56, 2 1 1 ,  2 1 3  
yar.ırcılık 33,  40, 1 50, 2 1 1 .  235, 253 
yaşama hakkı 1 39, 1 52 
yazgıcılık 253 
Yeni Ahit  247 
Yeni Zclandalılar I Oll 
yoksulluk 1 05 ,  1 06  
yurttaşl ık 1 42, 1 43 ,  1 52, 1 6 1 ,  1 85 

z 
zeki 1 38, 1 72 ,  1 11 1 ,  1 85 ,  240 
zorlama 253 

279 


	DSC_12631_1L
	DSC_12631_2R
	DSC_12632_1L
	DSC_12632_2R
	DSC_12633_1L
	DSC_12633_2R
	DSC_12634_1L
	DSC_12634_2R
	DSC_12635_1L
	DSC_12635_2R
	DSC_12636_1L
	DSC_12636_2R
	DSC_12637_1L
	DSC_12637_2R
	DSC_12638_1L
	DSC_12638_2R
	DSC_12639_1L
	DSC_12639_2R
	DSC_12640_1L
	DSC_12640_2R
	DSC_12641_1L
	DSC_12641_2R
	DSC_12642_1L
	DSC_12642_2R
	DSC_12643_1L
	DSC_12643_2R
	DSC_12644_1L
	DSC_12644_2R
	DSC_12645_1L
	DSC_12645_2R
	DSC_12646_1L
	DSC_12646_2R
	DSC_12647_1L
	DSC_12647_2R
	DSC_12648_1L
	DSC_12648_2R
	DSC_12649_1L
	DSC_12649_2R
	DSC_12652_1L
	DSC_12652_2R
	DSC_12654_1L
	DSC_12654_2R
	DSC_12655_1L
	DSC_12655_2R
	DSC_12656_1L
	DSC_12656_2R
	DSC_12657_1L
	DSC_12657_2R
	DSC_12658_1L
	DSC_12658_2R
	DSC_12659_1L
	DSC_12659_2R
	DSC_12660_1L
	DSC_12660_2R
	DSC_12661_1L
	DSC_12661_2R
	DSC_12662_1L
	DSC_12662_2R
	DSC_12663_1L
	DSC_12663_2R
	DSC_12664_1L
	DSC_12664_2R
	DSC_12665_1L
	DSC_12665_2R
	DSC_12666_1L
	DSC_12666_2R
	DSC_12667_1L
	DSC_12667_2R
	DSC_12668_1L
	DSC_12668_2R
	DSC_12669_1L
	DSC_12669_2R
	DSC_12670_1L
	DSC_12670_2R
	DSC_12671_1L
	DSC_12671_2R
	DSC_12672_1L
	DSC_12672_2R
	DSC_12673_1L
	DSC_12673_2R
	DSC_12674_1L
	DSC_12674_2R
	DSC_12675_1L
	DSC_12675_2R
	DSC_12676_1L
	DSC_12676_2R
	DSC_12677_1L
	DSC_12677_2R
	DSC_12678_1L
	DSC_12678_2R
	DSC_12679_1L
	DSC_12679_2R
	DSC_12680_1L
	DSC_12680_2R
	DSC_12681_1L
	DSC_12681_2R
	DSC_12682_1L
	DSC_12682_2R
	DSC_12683_1L
	DSC_12683_2R
	DSC_12684_1L
	DSC_12684_2R
	DSC_12685_1L
	DSC_12685_2R
	DSC_12686_1L
	DSC_12686_2R
	DSC_12687_1L
	DSC_12687_2R
	DSC_12688_1L
	DSC_12688_2R
	DSC_12689_1L
	DSC_12689_2R
	DSC_12690_1L
	DSC_12690_2R
	DSC_12691_1L
	DSC_12691_2R
	DSC_12692_1L
	DSC_12692_2R
	DSC_12693_1L
	DSC_12693_2R
	DSC_12694_1L
	DSC_12694_2R
	DSC_12695_1L
	DSC_12695_2R
	DSC_12696_1L
	DSC_12696_2R
	DSC_12697_1L
	DSC_12697_2R
	DSC_12698_1L
	DSC_12698_2R
	DSC_12699_1L
	DSC_12699_2R
	DSC_12700_1L
	DSC_12700_2R
	DSC_12701_1L
	DSC_12701_2R
	DSC_12703_1L
	DSC_12703_2R
	DSC_12704_1L
	DSC_12704_2R
	DSC_12705_1L
	DSC_12705_2R
	DSC_12706_1L
	DSC_12706_2R
	DSC_12707_1L
	DSC_12707_2R
	DSC_12709_1L
	DSC_12709_2R
	DSC_12710_1L
	DSC_12710_2R
	DSC_12711_1L
	DSC_12711_2R
	DSC_12712_1L
	DSC_12712_2R
	DSC_12713_1L
	DSC_12713_2R
	DSC_12714_1L
	DSC_12714_2R
	DSC_12715_1L
	DSC_12715_2R
	DSC_12716_1L
	DSC_12716_2R
	DSC_12717_1L
	DSC_12717_2R
	DSC_12718_1L
	DSC_12718_2R
	DSC_12719_1L
	DSC_12719_2R
	DSC_12720_1L
	DSC_12720_2R
	DSC_12721_1L
	DSC_12721_2R
	DSC_12722_1L
	DSC_12722_2R
	DSC_12723_1L
	DSC_12723_2R
	DSC_12724_1L
	DSC_12724_2R
	DSC_12725_1L
	DSC_12725_2R
	DSC_12726_1L
	DSC_12726_2R
	DSC_12727_1L
	DSC_12727_2R
	DSC_12728_1L
	DSC_12728_2R
	DSC_12729_1L
	DSC_12729_2R
	DSC_12730_1L
	DSC_12730_2R
	DSC_12731_1L
	DSC_12731_2R
	DSC_12732_1L
	DSC_12732_2R
	DSC_12733_1L
	DSC_12733_2R
	DSC_12734_1L
	DSC_12734_2R
	DSC_12735_1L
	DSC_12735_2R
	DSC_12736_1L
	DSC_12736_2R
	DSC_12737_1L
	DSC_12737_2R
	DSC_12738_1L
	DSC_12738_2R
	DSC_12739_1L
	DSC_12739_2R
	DSC_12740_1L
	DSC_12740_2R
	DSC_12741_1L
	DSC_12741_2R
	DSC_12742_1L
	DSC_12742_2R
	DSC_12743_1L
	DSC_12743_2R
	DSC_12744_1L
	DSC_12744_2R
	DSC_12745_1L
	DSC_12745_2R
	DSC_12746_1L
	DSC_12746_2R
	DSC_12747_1L
	DSC_12747_2R
	DSC_12748_1L
	DSC_12748_2R
	DSC_12749_1L
	DSC_12749_2R
	DSC_12750_1L
	DSC_12750_2R
	DSC_12751_1L
	DSC_12751_2R
	DSC_12752_1L
	DSC_12752_2R
	DSC_12753_1L
	DSC_12753_2R
	DSC_12754_1L
	DSC_12754_2R
	DSC_12755_1L
	DSC_12755_2R
	DSC_12756_1L
	DSC_12756_2R
	DSC_12757_1L
	DSC_12757_2R
	DSC_12758_1L
	DSC_12758_2R
	DSC_12759_1L
	DSC_12759_2R
	DSC_12760_1L
	DSC_12760_2R
	DSC_12761_1L
	DSC_12761_2R
	DSC_12762_1L
	DSC_12762_2R
	DSC_12763_1L
	DSC_12763_2R
	DSC_12764_1L
	DSC_12764_2R
	DSC_12766_1L
	DSC_12766_2R
	DSC_12767_1L
	DSC_12767_2R
	DSC_12768_1L
	DSC_12768_2R
	DSC_12769_1L
	DSC_12769_2R
	DSC_12770_1L
	DSC_12770_2R
	DSC_12771_1L
	DSC_12771_2R
	DSC_12773_1L
	DSC_12773_2R
	DSC_12774_1L
	DSC_12774_2R
	DSC_12775_1L
	DSC_12775_2R
	DSC_12776_1L
	DSC_12776_2R
	DSC_12777_1L
	DSC_12777_2R

