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Bu ¢alismann bagta yasanumda en biiyiik katkisi olan anne baba-
ma ve tiim dostlaruma; daha sonra hakkaniyet adina yiikselttikleri
sesleri bir golge gibi yiten dtekilere, dislannnglara, ezilmiglere ozel-
likle adaletli bir diinya icin varolug miicadelesi veren

tiim insanlara ithaf ediyorum.






ONSOZ

Egitime farkli bir agidan bakmaya caligan radikal (elegtirel)
egitim elestirisi, Aydinlanma'nin hemen sonrasinda baglayan
toplumsal harcketlerin sonucu olarak yavas yavas geligsen zih-
niyet degisiminin bir @iriinii olarak ortaya ¢ikmugtir. Bu zihni-
yet degisimi neticesinde toplumsal yeniliklerin yaninda egi-
timde de yenilikler olmustur. Bu yeniliklerin merkezinde birey
vardir. Bununla bireyin varliginin ve yasamdaki misyonunun
hareket alaru genisletilerek ozgiirlesmesi saglanmigtir. Ayrica
siireklilik arz eden gelismelerin sonucunda insan, akli ve vic-
dani hiir bir varlik héline gelmistir. Bu diisiince temelinde geli-
sen yenilikler zamanla yeni anlayislar ve yeni akimlar dogur-
mugtur. Yani tarihsel anlamda her dénemde elestirellii, mut-
lak olana karg1 diisiinceyi ortaya koymay ilke edinen ve top-
lumsal duyarliliga sahip olan bilgeler, filozoflar ve liderler
ortaya gikmustir. Bu kisilerin elestirel bakis agilar1 tiim toplum-
sal kurumlar1 gelistirmeye yonelik olmustur. Bu durum &zel-
likle bireyin toplumsallagmasini, ekonomik alanlarda nitelikli
hale gelmesini ve kendini gerceklestirmesini olanaklr héle geti-
ren hiimanist egitime yol agmistir. Hiimanist egitimin metodo-
lojisi olugturmaya calisilarak zamanla bir kurum olarak olgun-
lagmistir. Bu cercevede kurum mantig: icinde gelismesi igin
zamanla uygulamalari degismistir. Bu degisiklik elegtirel yak-
lagimlarin yayginlasmasiyla gergeklesmistir. Bu anlamda eles-
tirelligin bilyitk bir 6nemi olmustur. Tarihsel bir perspektiften
bakildig1 zaman da gelismenin elestirellikle olugtugunu gor-
mek miimkiindiir. Bu anlamda egitimde elestirel bir anlayigin
gelismesi mevcut uygulamalarin ve bu uygulamalarin arka
planinda yatan sistemlerin farkh yonlerine bakarak olmugtur.
Nitekim toplumsal gelismenin ve ilerlemenin temelinde yatan



‘birey yetistirme’ uygulamasinin daha insancil ve daha hiima-
nist olmasi i¢in egitime ve sosyal kurumlara elestirel bir agidan
yaklagim gelismistir. Bu anlamda elestirel egitim yaklagimirun
dayandig1 temel argiimanlar, bireyin aldif1 egitimin yasamina
katkisi, egitim faaliyetinin sosyal kurumlarla iliskisi, egitimin
bireye kaybettirdikleri, egitimle ézgiirlesmenin dogrudan ve
dolayl iligkisi ve bireyin aldif egitimin kurumsal yonii ve
degeridir. Bu gercevede elestirel egitim yaklasgimini olusturan
temel problemlerin arastirilmasi bireyin ve iginde yasadig:
toplumun ¢oziimlenmesi agismdan 6nem arz eder. Egitimi
elestirel bir yoénden ele alan elegtirel yaklasim son elli yilda
daha ayrintili ve problemleri ¢ok yonlii bir bigimde ele almaya
baglamistir. Ozellikle elegtirel pedagoji, egitim ekseninde cocuk
egitiminden yetigkin okuryazarligina ve bu siirecin diger top-
lumsal kurumlarla baglantisi, etkisi ve yansimalar: temelinde
problemleri irdelenmistir. Bu bilgiler 1s13inda ¢alismanin temel
problemleri ortaya konulmugtur.

Bu ¢alismamda bana ilham kaynag: olan en &nemili argii-
man ¢ocuklugumdan beri siiregelen siradanhigin disina ¢tkma
arzusu ve yasantilarimda bana farkl bir agidan bakma diisiin-
cesini kazandwan karmastk iligkilerim oldu. Bu iligkilerin mer-
kezinde, okula basladigimda beni olumsuz etkileyen okul fikri
ve okullagsma egilimi bulunmaktadir. Ayrica bu calismamda
oncelikle insanlik tarihine katkisi olan bilgelere, filozoflara,
bilim adamlarmna ve insanhigin egitimi icin ¢aba harcayan de-
gerli 6gretmenlere tesekkiirii bir borg bilirim.

vi
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GIRIS

“Sorgulanmayan hayat yasanmaya degmez” soziiyle
Sokrates insanliga hizmet edecek ¢ok 6nemli bir tespitte bu-
lunmustur. Bu s6z felsefenin temelini ve diigsiincenin sistematik
bir hale gelmesini saglayan bir sifre olarak diigiiniilebilir. Buna
gore sorgulanan, elestirilen ve tartigilan her eylem ve diigiince
anlamli ve degerli olur. Fakat sorgulanmayan her tiirlii eylem
ve sOylem herhangi bir deger tagimaz. Sorgulanmayan herhan-
gi bir eylemin bir degerinin olmamasim diiglinmenin sebebi,
yagsanmis olanin Oylesine ya da amagsiz olarak yapildigin
kabuliidiir. Clinkii insan bir eylem karsisinda tutum sergiledigi
zaman onun etkisini, sonucunu ve déniitiinii diisiinmeksizin
harekete gegerse tahmin etmeyecegi sonugclarla kargilagabilir.
Bunun yerine yapacag eylemi diisiinerek, elegtirerek sergilerse
o zaman daha akilc bir eylemde bulunmus sayilir. Bu baglam-
da insani, diger varliklardan ayiran 6zelliginin iglevi ortaya
¢ikar. O da yagsaminun amaglh ve anlamh bir diizlemde olmasi-
dir. Yagamin amaci ve anlamlilifi da insarun sergiledigi eyle-
min ne oldugunun, ne olmas: gerektiginin ve nigin yapildiginin
ortaya konulmasiyla miimkiindiir. Diisliince gelenegi de bu
sekilde olugmus; insanlarin iginde bulundugu sartlari sorgula-
yarak ve zorlayarak inga etmeleri de bu inancin benimsenme-
siyle giiclenmistir. Fakat bu benimseme sadece bir ihtiyag ola-
rak kabul edilmemeli, bunun yaminda insanin sergilemis oldu-
gu eylemini ve yasantisini tarumaya, anlamaya ve ¢dzmeye



yonelik bir tavri olarak da diigiiniilmelidir.

Insanin kendini, ¢evresini ve dogay: taimasina; bilinemez
olaru bilmeye kars: gelistirdigi meraki; onu ayn1 zamanda eles-
tirmeye de yoneltir. Elestirmekle de yetinmeyerek mevcut du-
ruma alternatifler de bulmay: dener. Bu da insarun bir siirekli-
ligi yakaladigini ve hayata birden ¢ok ydnden yaklagmaya ve
hayati boyle yasamaya calistifint gosterir. Bu durumu insanli-
g gelistirdigi bilimin, sanatin, edebiyatin, mimarinin ve tek-
nolojinin temel tutumu olarak gérmek miimkiindiir. Ciinkii bu
alanlarin gelismesinin temelinde insanin merak duygusu, eles-
tirel bakis agisi, problemlere ¢6ziim getirme arzusu yatar. In-
sanligin her yonden ilerleme kaydetmesi bu olgularin islevsel-
ligiyle yakindan ilgilidir. Bu anlamda yasamu iglevsel bir hale
getirmek igin sorgulayici, analiz edici ve elestirel bir tutum
sergilenmelidir.

Birey elegtirelligi kendinden baglayarak sistemlere ve top-
luma dogru ydneltmelidir. Bunun igin de insanin yagaminda
ilk olarak karsilagtify; gerek ailesinde gereckse de ¢evresinde
gordiigii bir olgu ya da bir deger olarak egitim, mevcut durum
ile olmasi gereken durum arasinda bir kiyas yapilarak dogru
bir sekilde algilanmalidur.

Egitimin aileden, okuldan ve gevreden edinilmesi talep edi-
liyorsa ve tartigihyorsa; bu egitimin nasil ve de nigin edinildi-
ginin de sorgulanmas: ve bu temelde elestirel bir yaklagimin
gelistirilmesi gerekir. Fakat elestirel bir egilim kazanmak ve
kaliciligini saglamak igin de bu elegtirilerin ¢ok boyutlu ve sis-
tematik olmas: gerekir. Ancak o zaman elestirel anlayisin her
alandaki etkisini gormek miimkiin olabilir. Bunun yaninda
elegtirel anlayis, mevcut durumun daha iyi olmasi saglar.
Buna karsilik elestirel anlayis yikici, yrpratic ve diizen bozucu
bir durumun olugmasma yol agmaz. Fakat elestirel anlayisin



dogasinda bulunan siireklilik ve diyalektik, insanlarin diigiince
ve inang sistemlerini tehdit ettigi icin bu sekilde diistiniiliir
ancak bu ¢alismaya konu olan egitim problemlerine yoneltilen
elestiriler daha ¢ok toplumsal kurumlarin ve 6zellikle egitimin
ozgiirlesmesine, demokratiklesmesine, seffaflasmasma ve bire-
yi yiiceltmesine yonelik olarak yapilan elegtiriler olarak diigii-
nitlmelidir.

Egitime elestirel vaklagim: radikal egitim, elestirel pedagoji,
radikal pedagoji, anarsist pedagoji gibi kavramlarla nitelendiri-
lebilir. Tiim kavramlarin dayandiklan temel tezleri bireyin
ozgurliigiinii engelleyen, nesnelestiren ve dogasina aykirt egi-
tim uygulamalarin1 saptamak ve bunlara alternatifler sunmak;
bireyi kendi sorumlulugu gergevesinde kendini gergeklestir-
mesine olanak taniyacak goriigler ortaya koymak; mevcut uy-
gulamalan pedagojik, sosyal, kiiltiirel ve varolugsal bir bakis
agistyla degerlendirerek ¢ozlim sunmak olarak siralanabilir. Bu
anlamda elestirel yaklasimun etki alanmnin genis oldugu soyle-

nebilir. Yani elestirel yaklagim sadece 6gretmen-Ogrenci veya
~ okul-cevre iliskisi cercevesinde olusan bir pratik degil; bunun
yaninda ekonomik, sosyal, kiiltiirel, felsefi, ideolojik ve politik
iligkileri analiz eden; bunlar arasinda ilgi kuran, birbirlerine
yanstyan etkilerini saptayan ¢ok yonlii bir eylemsellik olarak
diisiiniilebilir.

Elestirel egiim yaklagimmu radikal egitim tarumlamasiyla,
geleneksel degerlere kargst yeni bir akim olarak gelisen toplum-
sal hareketlere baglamak gerekir. Ciinkii yenilesmenin ve dev-
rimlerin yagsandigi Avrupa’da sistemlerin Ronesans ile birlikte
degistigini gérmek miimkiindiir. Daha evvel Kilise'nin etki-
sinde olan birey ve toplum daha sonraki siireglerde yeniliklerle
birlikte farkli paradigmalar temelinde bir yasam bigimi benim-
semeye baglar. Bu anlamda egitimdeki yenilikler de bireyin
merkeze alindig: sistemler tarafindan olusturulmugtur. Radikal



egitim yorumunun da bu anlayislarin bir sonucu olarak dog-
dugu soylenebilir. Bu baglamda Rousseau'nun egitim hakkin-
da ileri stirdiigii goriiglerinin radikal egitim anlayiginin temel-
lerini olugturdugu soylenebilir. Ciinkii Rousseau'nun goriigleri
yeni bir donemin baglangici olarak distintilmektedir.

Rousseau'nun etkisinde gelisen radikal anlayisin, giinii-
miizde sistematik bir tammlamaya kavugan elestirel pedagoji
anlayisina ve ilerlemeci egitim anlayisina ilham kaynag: oldu-
gu soylenebilir. Bu nedenle radikal egitim anlayismnn tarihsel
olarak toplumsal sorunlara paralel olustugunu ve gelistigini
gormek miimkiindiir.

Elestirel egitim yaklagimi ad1 altinda radikal egitim ve eles-
tirel pedagoji gibi terimler anlam ve 6z itibariyle ayn1 sorunsal
lizerinde yogunlagmalarina ragmen bir takim farkliliklarla
bazen birbirinden ayrildig1 sylenebilir. Buna gore radikal egi-
tim anlayiginin, elestirel egitim yaklagimunin felsefi temellerini
olusturdugu soylenebilir. Temelde gocuk iizerine yogunlagan
daha sonra da gocuktan bireye dogru yonelen bir dneme sahip
olan bu anlayis ].J. Rousseau’nun Emile adli pedagoji kitabiyla
baglatilabilir. Ciinkii bu bir pedagoji kitab1 olmasinin yaninda
bir toplumun, milletin ve zihniyetin nasil daha 6zgiir, daha
saghkli, daha dogal ve hakikate daha yakm olabileceginin
ipuglarini veren bir yol gosterici niteliginde oldugu séylenebi-
lir. Bu anlamda Emile, radikal egitimin temel referansi olarak
diigtiniilebilir (Walter, 1996: 262).

Rousseau’'nun radikal anlayisiyla baslayan elestirel egitim
yaklagimi, cocuk egitiminde ve toplumsal kurumlarda radikal
degisiklikleri 6ngoren bir 6neme sahiptir. Rousseau’nun goriig-
leri ilk etapta geleneksel egitim anlayigina karg: ortaya cikarak
modern egitim anlayisina ilham kaynag: olur. Fakat modern
egitimin de insan dogasiu cagdas yontemlerle bozmaya bas-



lamasiyla birlikte Rousseau’nun goriisleri bu anlayis icin de
gecerli olmaya baslar. Bu anlamda giintimiizdeki egitim prob-
lemlerini ortaya koyan ve g¢oziimler sunmaya caligan elegtirel
pedagoiji, radikal gelenegin geldigi son nokta olarak diigtiniile-
bilir. Yani radikal egitim bir baslangic iken elegtirel pedagoji
bir gelisme, bir siireg olarak diigiiniilebilir. Kimi zaman birbir-
lerinin yerine de kullanilabilen bu kavramlar ele aldiklar: temel
problemler dolayisiyla birbirlerini tamamlar niteliktedirler.

Elestirel pedagoji giiniimiiz egitim sorunlarini sistematik
olarak tartisan bir egitim yorumudur. Bu yorum iginde egitim
ile sosyal kurumlar arasindaki iligki, gocuk-egitim-okul iligkisi,
egiim kurumlari-sanayi-sermaye-ticaret iligkisi, birey-okul
iligkisi, 6gretmen-6grenci-aile iligkisi, miifredat-ideoloji iligkisi,
okul-otorite iligkisi, egitim ile siyasal politikalar arasindaki
iligki, felsefi ogretiler ile toplumsal zihniyet arasindaki iligkiler
s6z konusudur. Bu anlamda elestirel pedagoji egitim-
toplumsal kurumlar arasindaki iligkileri ve ortaya ¢tkan sorun-
lar1 felsefi, sosyolojik, ideolojik ve politik boyutlariyla ele alir.
Elestirel pedagojinin bu nitelikte olmasi egitimle iligkili olan
her seyi, agik ya da ortiik olarak politik ve ideolojik bir yone
dogru siiriikler. Bunun sonucunda egitimle dogrudan veya
dolayl olarak iligkili olan herkes ayni zamanda toplumsal ku-
rumlarin etkilesim alanina girer. Elegtirel bir pedagog olan
McLaren (2006: 221)e gore de elestirel pedagojinin anahtar
odaklarindan biri ideoloji ve onun elestirisidir. Bu yaklagimla
elestirel pedagojinin egitimi, siyasal ve ideolojik boyutlara sa-
hip bir arag olarak diisiindiigii anlagilmaktadir.

Elestirel pedagoji, Rousseau’nun ortaya koydugu temel so-
runsallar ekseninde olusan bir anlayis olarak varolusquluk,
hegelcilik, marksizm, anarsizm ve sosyalizmden etkilenmigtir.
Fakat elegtirel pedagojiye ilham kaynag: olan bir bagka 6greti



de Frankfurt Okulu ya da Elestire]l Kuram’dir. Nitekim Frank-
furt Okulu’nun gelistirdigi elegtirel dil ve elegtirel tutumdan
etkilenen elestirel pedagoji (Gur-ze'ev: 2005: 9) toplumsalin
¢oziimlenmesinde egitim-kurum diyalektigi ekseninde prob-
lemleri ortaya koymaya galigir. Ozellikle giiniimiizde Ameri-
ka’da elestirel pedagoji calismalariyla bilinen Michael Apple,
Stanley Arnowitz, Henry Giroux gibi pedagoglarin eserlerinde
bu etkiyi gormek miimkiindiir.

Elestirel pedagojinin kaynaklarindan biri ve bugiin de top-
lumsal sorunlarin ortaya konulmasinda etkisi olan Elestirel
Kuram'in temel prensipleri disiplinler arasindaki siuri zayif-
latmak, kesin sinirlara kargr ¢gikmaktir. Bunun yaninda toplum
ve kiiltiir, ekonomi ile politika ve felsefe arasindaki bag: da
vurgular. Ayrica felsefe ve sosyal teori arasinda kurulmus si-
nirlart yikar ve teori ile siyasa arasinda, siireg igerisinde agirlik-
li olarak felsefeyle tarih, toplum ve insan odakh ayriiklar: yok
etmeye girigir (Kizilgelik, 2000: 44). Frankfurt Okulu'nun timit-
siz diinya goriigii, bicimsel bir anlamda, son déneminde mo-
dern Baui toplumunun ¢dziimlenmesinden kaynaklanmaktadir
(Bottomore, 1994: 44). Bu ¢oziilmiigliik sosyal, siyasal, kiiltiirel
ve politik problemlerin dogmasina sebep olmustur. Zaten
Okul'un temsilcileri de bu problemleri vurgulayarak gok yénlii
elestiriler geligtirmislerdir.

Elestirel pedagoji Adorno, Horkheimer ve Habermas'in
tizerinde galigmalar ortaya koydugu otorite, bireysel psikoloji,
profesyonellerin egemenligi, iletisim siiregleri ve tahakkiim
unsurlart gibi temel problemler iizerine yogunlasir. Flestirel
pedagojinin bu problemleri toplumsal kurumlar temelinde
tartigmasi, onun sinurlarm ve boyutlarini da belirler. Bu bag-
lamda Giroux, elestirel bir pratik olarak pedagojinin, 6grencile-
rin tarihsel ge¢migle bir diyalog icine girebilmelerini, otoriteyi
sorgulamalarini, mevcut iktdar iligkileriyle miicadele etmele-



rini ve kendilerini elegtirel aktif yurttaglar olarak yerel, ulusal
ve uluslararasi diizeyde hazirlanmalart icin gereken bilgi, bece-
ri ve sorgulama kiiltiiriinii sunan sinif kosullarmi saglamasi
gerektigini belirtir (Inal, 2009: 2). Ayrica Marksist bir gelenek
iizerine temellenen Okul'un yapisi ile elestire]l pedagojinin
problemleri Marksist bir eksende diisinmesi birbiriyle ortiigtir.
Kisacasi kendi kendine sahip olma arayisinun, bireyi igsellesti-
rilmis otoriteden ve ideolojik tahakkiimden kurtulmaya izin
verecek bir yoéntem ya da kurumsal bir diizenleme bulmaya
yoneltmesi (Spring: 1997: 27) egitimde elestirel bir gelenegin
olugmasina sebep olmustur. Bu gelenege ilham kaynag olan ve
giinimiizde siirdiirenler sunlardir; Michel Foucault, Antonio
Gramsci, Louis Althusser, William Godwin, Francisco Ferrer,
Max Striner, Paul Goldman, A.S.Neill, Paulo Freire, Ivan lllich,
Henry Giroux, Stanley Arnowitz Michael Apple, Peter
McLaren, Basi! Bernstein, Pierre Bourdieu, Samuel Bowles,
Herbert Gintis'dir. Bunlardan Freire ve lllich tizerinde durul-
maya deger disiiniirlerdir.

Elestirel pedagojinin temel kavramlarin ve elestirilerini bir
takim sorunsalla ele alan bu iki egitimcinin goriigleri diinya
capinda etki uyandirmigtir. Nitekim Freire'nin Ezilenlerin Pe-
dagojisi adli eseri, bireyin 6zgiirliigiinii ve 6zne olma duru-
munu temel alan énemli kaynaklardan biri olarak kabul edilir
(Peters, 2005: 35). Bu eserde Freire, elegtirel pedagojiyi olugtu-
ran temel problemleri ortaya koyarak irdeler. Freire'nin peda-
gojik tespitleri elegtirel gelenegin mihenk tagi olarak kabul edi-
lir. Bu baglamda Freire pedagojinin merkezine insanilegsmeyi
yerlegtirir. Treire’ye goére insanilesmeye ihtiyacimiz vardir.
Yani herkesin varhg bir digerine baghdir (Rozas, 2007: 562).
Bu anlamda ortak paydada bulugsmak ve onu saglayacak bir
uygarlik inga etmek gerekir. Bunun igin de Freire, ezen-ezilen
diyalektigine vurgu yaparak bu temelde toplumsal ve kiiltiirel



iligkileri kendine 6zgii kodlanyla ele alir. Bu nedenle elestirel
pedagojinin 6nemli bir aktorii olarak Freire lizerinde ¢alisilma-
st kararlagtirilmustir. Calismanin ileriki bolitmlerinde de gorii-
lecegi tizere Freire'nin diyalog, praksis, ezen-ezilen diyalektigi,
bankaci egiim modeli, sorun tanimlayic: anlayis, sessizlik kiil-
tiirit, okuryazarlik ve 6zgiirlesme gibi konularda ileri stirdiigii
diisiinceler elestirel pedagojinin referans problemleri olmustur.
Bu nedenle Freire elestirel pedagojinin 6nemli bir temsilcisi
olarak kabul edilir. Bunun yaninda Freire (2000: 72) elegtirel
pedagoiji i¢in soyle der;

Elegtirel egitim iizerinde yeniden ve yeniden israr etmeli-
yim. Icerigin 6gretilmesinin, dgrenciye depozito edilmesinin er
ya da ge¢ gercegin elestirel bir kavrayigiru getirecegi argiiman
beni ikna etmiyor. Ilerici perspektifte gretme siireci, elestirel
kavrayigin, nesnenin varolus nedeninin kavrayisinn, bir ahs-
tirmasin ima eder.

Freire'nin elegtirel pedagojiyi olusturan goriiglerinin ince-
lenmesinin yaninda Okul temelinde tiim kurumlara elestiri
getiren ve bu elegtirilerini tarihsel bir sorunsala indirgemekten
ziyade mevcut toplumsal ve kiiltiirel pratiklerine dayanarak
ele alan Ivan Illich’in de elegtirel pedagojinin okul yéniine yap-
tif1 elegtirileri incelenmeye degerdir. Illich bu tespitlerini ve
elegtirilerini Okulsuz Toplum ve Okulsuz Toplumdan Sonras:
adli eserlerinde ortaya koyar. Ayrica Illich’in kurumlarin eleg-
tirisi temelinde okulu ele almasi énemlidir. Ciinkii okul bir
egitim kurumu olmaktan daha fazla anlam tagir. Bu anlamda
Silberman ogretmen ve egitimci kavraminu okulda, kolejde,
tiniversitede ders veren degil aym zamanda liderlerin, medya
yoneticilerinin, gazetecilerin, dini liderlerin, avukatlarin kisaca
insanlara yaptiklar: isin inceliklerini 6greten herkesi kapsadi-
g1 soyler (Scotter vd., 1979: 121). Bu sekilde olusan sosyal
organizasyonlarda kurumlar evrensel birer okul, toplum da



kiiresel degerleri benimsemek zorunda olan &grenciler olarak
yer alirlar. Bu baglamda F. Ferrer; “Hiikiimetlerin okullar is-
temelerinin nedeni, egitim yoluyla toplumun yenilenmesini
ummalarina degil, sanayi sirketlerini ve buralara yatirdiklar
sermayeyi karli hale getirmek icin insanlara, iggiler ve mii-
kemmel emek araglarina duyduklan ihtiyagtr” (Spring, 19:
1997). Yani okul kurumu egitimin de iginde bulundugu ¢ok
boyutlu ve ideolojik bir kurumdur. Bu nedenle Illich’in okula
kargt gelistirdigi goriigleri ve okulsuz bir toplumu arzulamas:,
tizerinde ¢alisiimaya deger bir sorunsal oldugu diistiniilmeli-
dir.






1. BOLUM

EGITIM UZERINE

Caligmanin ayrintili bir bigimde ortaya konulmas: icin egi-
timin her yoniiyle ele alinmasi gerekir. Bu yiizden egitimin
tanimy, diigiintirlerin egitim tanimlari, egitimin tarihsel-sosyal-
felsefi boyutlar ve egitimin temel iki paradigmas: olan gele-
neksel paradigma ve modern paradigma tizerinde durulacak-
tir.

1.1. Egitim Kavram

Egitim kavrami bireyin hayatinin tiim evrelerinde yaygin
olarak kullanulan ve uygulanan bir kavramdir. Birey, egitimle
ilk olarak ailede karsilasir. Daha sonra okulda ve sosyal ku-
rumlarda egitimin etkisiyle yasamini siirdiiriir. Zamanla egi-
tim, bireyin yasam alaninin vazgecilmezi olarak yerini alir.
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Bireyin hayatinda &nemli bir yere sahip olan egitim kavrami
terim ve igerik olarak degisik sekillerde dile getirilmistir. Ilk
olarak egitim kavrami Tiirkgede bazi kaynaklarda “terbiye”
olarak da gecer. Bunun yaninda Fransizcada “education,
dressage”, Almancada “erziehung, ausbildung”, Ingilizcede
“education, training” olarak geger (Dogan, 2004: 3). Ingilizcede
kullanilan egiim kelimesi Latince “educere” kelimesinden
geldigi Dbilinmektedir. P.H. Hirst ve RS.Peters, Latince
“educere” kelimesini her zaman olmamasina ragmen, genellik-
le fiziki geligme anlaminda kullarurdi. Latinlerin gérkemli de-
virlerinde “educere” kelimesi hem bitki ve hayvan hem de
¢ocuklarin bakim ve yetistirilmesi anlaminda kullarulirdi. Ge-
nel olarak ¢ocuklarin ve hayvanlarin yetigtirilmesi anlaminda
kullanilir (Tozlu, 1997: 93). Bu tarumlamaya gore egitim, bir
seylerin iglenmesi, stirekliligi olan bir islemin yapilmasi, bir
islemde ilerleme kaydedilmesi olarak anlagilabilir. Bu anlamda
yabani otlarla faydali otlarin birbirine girdigi bir bah¢e 6rnegi
verilebilir. Buna gore bahgenin islevsel olmasi igin mevcut yé-
bani otlarin temizlenmesi ve ¢evreye gereken diizenin verilme-
si gerekir. Bu diizenleme egitime 6rnek olarak verilebilir.

Igerik olarak bakildiginda egitime yapilan yorumlar farkl
sekillerde dile getirilmigtir. Ornegin Durkhiem’a gore egitim,
“toplumsal hayata heniiz hazir olmayanlara yetigkin kugaklar
tarafindan uygulanan bir etkidir. Amaci bireyde hem bir biitiin
olarak siyasal toplumun, hem de bireyin bagli oldugu is gevre-
sinin kendinden istedigi belirli sayida fiziksel, entelektiiel ve
ahlaki yetenekleri meydana getirmek ve geligtirmektir” (Do-
gan, 2004: 4). Bu taruma benzer olarak Tolstoy egitimi, “bir
insanun digerini kendi gibi kilma egilimi” olarak disiiniir. Ona
gore egitimci “ocugu efitme gayretine soyunur ¢iinkii bu
egilimin aliinda gocuklugun safligini kiskanmasi ve onu kendi
gibi kilma arzusu yatar ki, aslinda bu, ¢ocugu heba etmektir”
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(Hern, 2008: 33). Egitimi, bireyi “bir takum kaidelere adapte
etmek” olarak degerlendiren Tolstoy’un yorumu bu anlamda
elestireldir. Bir bagka degisik tanum Dewey’e aittir. Egitimi
demokratik degerlerle 6zdeslestirmeye ve egitim sayesinde
demokratiklesmenin saglanacagini ortaya koymaya calisan
Dewey (2004, 87)'e gore egitim “ne icten gelen bir olgunlagma
ne de zihnin kendisinde var olan yeteneklerin gelistirilmesi
stirecidir. Egitim, bireyin kendisinin digindaki egitim temasi
iizerinden belirli igeriksel ¢agrismmlarin ya da baglantlarin
olugturulmas: suretiyle zihnin bigimlendirilmesidir. Egitim,
gergek anlamda bilgilendirme yoluyla zihnin digaridan sagla-
nan formasyonudur”. Bu tarumla Dewey’in egitimi digsal ve
deneysel bir icerige ve islevsel bir degere sahip oldugunu vur-
guladig1 sdylenebilir.

Egitimi yasantinin bir pargas: olarak géren Khrishnamurti
(2008, 13)'ye gore ise egitim, “kuglar1 dinleyebilmek, goky{izii-
nii, bir agacn, bir tepenin seklinin olaganiistii glizelligini gore-
bilmek ve hissedebilmek, bunlarla gercekten ve dogrudan ilis-
kide olmak demektir”.

Egitimin tammini degisik diisiincelere sahip olanlarin ta-
rnumlamalarmna gore agikladiktan sonra genel olarak egitim
yaygmn ve teknik anlamda iki sekilde tanumlanabilir. Buna gore
egitim bireyin fiziksel yetenegi, karakteri, zihni {izerinde sekil-
lendirici etkisi olan eylem veya durumdur. Bu anlamda egitim
higbir zaman bitmez; biz yagsamimiz boyunca deneyim yoluyla
Ogreniriz. Teknik anlamda ise okullar, iiniversiteler, enstitiiler
yoluyla kusaktan kusaga kiiltiirel miras1 (deger, bilgi, yetenek)
aktarandir. Ayrica egitim siireg ve triin olarak da ikiye ayrila-
bilir. Uriin olarak egitim, $grenme-dgretme yoluyla kazandi-
gimiz her seydir. Siire¢ olarak egitim birinin egitmesi veya
kendisini egitmesi durumudur (Kneller, 1964: 20-21).
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Platon’dan giiniimiiz filozoflarina kadar ya da ilkcagdan
postmodern déneme degin egitime iligkin yapilan tanimlama-
lar farklidir. Bu nedenle egitimin tanimlanmasi ve iglevselligi
toplumdan topluma, devirden devire farklihk gosterir. Bunun
yaninda egitim sadece tarumlanabilecek bir nesne degildir.
Aym zamanda egitim hissedilen, 6ztimsenen, bir gii¢ haline
getirilen bir arag gorevi goriir. Bu anlamda egitimi konu oldu-
gu yonleriyle ve boyutlanyla incelemek gerekir. Belli bir kate-
goriye gore ditgiiniildiigli zaman egitimin 6zit daha iyi anlagi-
labilir. Bu anlamda egitimi tarihsel, sosyal ve felsefi boyutlariy-
la incelemek gerekir.

1.1.1. Tarihsel Boyut

Egitimin tarihsel temelleri ne zaman atilmigtir? sorusunun
karsiliga tatmin edici olmayabilir. Ciinkii bu sorunun tam kar-
siligy olabilecek bir cevap da olmayabilir. Egitimin tarihi kav-
ramsal olarak mi yoksa eylemsel olarak mi diisiiniilmelidir?
Yukaridaki tanimlamalarda da goriildigii iizere egitim “bir
kigiyi bir duruma uyumlu héle getirme” siireci olarak diigiinii-
lirse bu durumda egitimin ilk insanlar ve onlarm kurdugu
yasam alanlariyla olusup geligtigini soylemek miimkiindiir.
Ciinkii ilkel topluluklarda yasayan insanlar yasamlarinu siir-
diirmek icin dogayla bir savagim igindeydiler. Dogayla bu sa-
vagimlart onlara giiclii olmay: ve birlikte hareket etmeyi sag-
lanugtir. Insanlarin birbirileriyle olan bu hayati iligkisi baz
durumlar zorunlu héle getirmistir. Bu zorunluluklardan biri
de kisilerin birlikte hareket etmeleri igin birbirleriyle uyumlu
olabilecekleri yontemlerin uygulanmasidir. Bu da egitimle,
6grenme ve 6gretmeyle olugmustur. Eger egitim yukarida agik-
landig1 gibi bir kisiyi toplumsallaghrmaya déniik bir siireg ise
egitimin tarihini de ilk insanlarla baglatmak miimkiindiir.
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Egitimin tarihsel temelleri kavramsal ve sistematik olarak .
agtklanmaya caligilirsa planli, 6rgitlii bir yapi cergevesinde
olusan bir olgu olarak degerlendirmek miimkiindiir. Bu durum
da yerlesik hayata gegisin bir iiriinii olarak belirir. Ciinkii yap1-
larin ingasiyla birlikte kurumsalligin temelleri olugturulmugtur.
Bu kurumsallik hem fiziksel hem de islevsellik igerir. Yani e§i-
Hm igin kurumsallik okulun ortaya g¢ikmasiyla baglayan bir
siire¢ olarak diisiiniilebilir. Bu anlamda okullarin kurulmasi
kurumsallagms egitimin olusmasi ve yayginlagmasi anlamina
gelir.

Sonug olarak egitime tarihsel bir temelde bakildii zaman
yapilan iki tanimlamanin birbirini besledigini sdylemek miim-
kiindiir. Bu anlamda rastgele yapilan bir eylemin kurumsal bir
degeri olmayabilecegi gibi sadece kurumlarda egitimin veril-
digi diigiincesi de yarultic olabilir.

ilk¢ag topluluklarindan giiniimiiz modern toplumlarina
kadar herkesin ve her kesimin egitime atfettigi bir deger stz
konusudur. Bu degerin ingas: toplumlarin sahip oldugu sosyal,
kiiltiirel, entelektiiel, cografi niteliklerine gore olusmustur. Bu
anlamda ilkcag medeniyetlerinden baglayarak ortagagin biti-
mine kadar egitimin niteligi dini bir temel {izerine kurulmus-
tur. Bu zaman aralifinda egitimin kaynaklar1 genelde kutsal
kitaplar ve din bilginlerinin vecizeleri olmugtur. Bu eserler
ahlaki buyruklari, geleneksel degerlere saygyi, zihinsel gelisi-
mi icermigtir. Dini nitelikli oldugu igin bireyin ilgi ve yetenek-
leri merkezde olmamuistir. Bu anlamda birey toplum tarafindan
tayin edilen rol ve degerlere gore hareket etmistir. Toplumun
dayattif1 bu degerler kugaktan kusaga aktarilarak giiniimiize
kadar gelmistir (Tung, 169: 2009).

ilkgag medeniyetlerinden Cinliler, Misirlilar, Hintliler ve
ona benzer olan medeniyetlerde dini ve toplumsal olan: gor-
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mek miimkiindiir. Buna gére Cinlilerde egitim Kutsal Kitaplar
Soking'te “bastan sona kadar yani kiigiikten Sliinceye kadar
insanin egitim ve ogretimi diiséiniilmelidir. Insan ancak 6§-
renme ile stnirliligin derecesini anlar ve bundan sonra daha
fazla calisma istegi duyar” (Kiiken, 1996: 39). Besikten mezara
kadar egitim ve dgretim alma Cinlilerin egitim anlayisinda
temel prensip olmustur. Ayrica Konfiigyiis ile Laotze'nin go-
rusleri Cinlilerde egitimi sekillendiren etkenler olmugtur. Sa-
dece Cinlilerde degil diger biitiin medeniyet ve cografyalarda
eski ¢aglardan giiniimiize kadar orada yasayan bilgeler ve filo-
zoflar sosyal hayata yon vermislerdir. Cin'e yakin bir medeni-
yet olarak Eski Hint'te 6gretmenlik vazifesini Brahman denilen
din adamlar goriirlerdi. Bunlarin talebeler {izerinde biiyiik bir
saygmhigs vardl. Bir 6gretmen bir babadan Gstiin tutulurdu,
zira gercek baba sadece cocuga diinyevi hayat kazandirir, 6g-
retmen ise ¢ocugun manevi dogusunu saglardi. Bu anlamda
ogretmenin sagladif egitimin amaci her seyden énce ahlak
kaidelerini 6gretmekt (Kiiken, 1996: 46). ‘

Misir‘da ise Phitahotep’in Hikmetler adli kitabi egiti-
min temel kaynag: olmustur. Buna gore egitimde ahlak ve vic-
dan terbiyesi onemlidir (Kiiken, 1996: 51). Ayrica Misir’da
branglasmaya doniik bir egitim ve 6gretim vard: (Koger, 1980:
19). Misir egitim anlayisi genel anlamda diger medeniyetlerde-
ki egitim anlayiglarina benzerdi. Fakat Misir’daki egitimin bii-
rokrasi i¢in devlet memuru yetistirmesi, egitim anlayisinin
islevsel bir 6zellige sahip oldugunu gosterir.

Felsefenin sistematik olarak olustugu ve gelistigi Antik
Yunan'da egitim anlayisi diger medeniyetlere gore biraz daha
farkli olmustur. Soyle ki; demokrasinin anavataru olan Antik
Yunan'da dinsel agirhkli egitim yerine toptumsal ve hukuki
deger yargilarinin agirhikta oldugu egitim anlayis: 6n planday-
dr. Yani daha ok sosyal kurallara énem atfediliyordu. Bunun
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yaninda Antik Yunan'in egitim anlayigi “Asiller Egitimi” ile
“Koyliller Egitimi” olarak ikiye ayriliyordu. Asillere has olan
egitim jimnastik ile miizik egitimidir. Koyliilere verilen egitim
ise bundan farkhydi. Antik Yunan'da eitimin bir diger 6zelligi
sosyal yapiya gore sekil almasiydi. Yani sehir devletleri olan
Isparta’da askeri egitim agirliktayken, Atina gehir devletinde
gramer, edebiyat, miizik, jimnastik, miizik gibi dersler verilir-
di. Ayrica Sofistlerin, Sokrates, Platon ve Aristo’'nun goriisleri
de Antik Yunan’'da egitimin gelismesini saglamigtir. Yani onla-
rin felsefi sistemleri ve egitim hakkindaki goriigleri, egitimin
temel kaynaklari olarak kabul edilirdi. Ozellikle Sokrates ve
ogrencilerinin benimsedigi egitim ideali glizel bir viicut, zihni
bir gelisme, ruh ve ahlak temizligini iceren anlayis olan
kalokagathie (hem giizel hem de iyi) kavramiyla ifade edilirdi
(Aytag, 2009: 16-24).

Yunan efiim sisteminin Romalilar tarafindan devralinma-
sindan sonra jimnastik unsuru arka plana alinip, agirlik noktas
“retorik” ya da ““diyalektik” unsurlar {izerine kaydurilmigtir.
Romahlarda egitimin temel ilkesi, iyi vatandas yetistirmekti.
Bunun icin egitimi aileler icra ediyordu. Aileleri yaninda yeti-
gen gocuklar, daha sonra herhangi bir ustanin yaninda mesleki
egitime tabi tutulurlardl. Bunun yaninda Roma’da asil ve hiir
bir egitim; okul igin degil, yagam igin 6grenim s6z konusuydu.
Ayrica devlet egitim igsinde s6z sahibi degildi (Aytag, 2009: 25;
Tezcan, 1994: 13). Bu doénemde Cigero, Seneca, Quintilianus
gibi filozoflarin goriisleri etkili olmugtur.

Giintimiizde uygulanan hukuk kurallarinin ve egitimdeki
bazi kavramlarin Romalilara dayandig: séylenebilir. Romahila-
rn dagilmasiyla baglayan ortagagda durum tamamen Kili-
se'nin denetimi altina girmigtir. Ortacag’da Hristiyanlik’tan
onceki egitim ideallerinde ortak nokta, bireyin bir cemaatin
yani bir devlet cemaatinin {iyesi, bir devlet vatandas1 olmasi
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s0z konusuydu. Yani Hristiyanhgin hakim olmasindan &nce
insan hepsinde diinyalik bir varlik olarak diigiiniiliirdii. Ancak
Hristiyanhgmn hakimiyetiyle birlikte egitim ideali de bu anla-
yistan farkh olarak hiimanist degil teosantrik olmugtur. Skolas-
tik diisiince hakim oldugu icin egitim anlayis1 da buna gore
sekillenmistir. Bunun yaninda asaletin simgesi olarak kabul
edilen govalyelik egitimi de bu donemde yaygin olmugtur (Ay-
tag, 2009: 75-85). Buna gore Ortacag skolastik egitim anlayis
teolojik ve geleneksel degerlere gore gelisen bir egitim anlayis
olmugtur. Yani dini ve uhrevi deger yargilar1 toplumsal yaga-
min merkezinde olmustur. Bilim, egitim, sanat vb. tiim etkin-
likler bu dini referans ekseninde gerceklegtirilmistir. Yani yapi-
lan tiim ¢alismalarin Tanri ve kilise adina yapilmas: gerektigi
diisiincesi hakimdi. Fakat Ronesans ve yenilesme hareketleriy-
le birlikte bu durum degisime ugramistir. Bu anlamda Rone-
sans donemindeki egitim idealinin temel amaci her yonden
gelismis insandi. Bu, aslinda aristokratik karakterde bir egitimi
gerektirmektedir. Ayrica dil formasyonuna dayali-egitim ve
ogretim de bu dénemde yaygindi. Kisaca Ronesans egitiminde
Ortacagin geleneksel otoriter egitim tislubu yerine ferdiyetgi-
likten gii¢ alan liberal bir egitim iislubu gelismistir (Aytag,
2009: 96).

Aydinlanma ile birlikte rasyonalizm ile natiiralizm pedago-
jiye damgastu vurmustur. Merkezde olan akil, her seyi diizel-
tebilecek bir gii¢ olarak kabul edildigi igin, egitimin de akla
uygun bir bigimde diizenlenmesi talebi dogmustur. Bu anlam-
da Locke’'un belirttifi gibi insan zihni, dogustan bir “bos lev-
ha” olarak kabul edilince, 0 zaman 6nemli olan, egitimin bu
bos levha iizerine yazdif1 sey olmustur. Buna gore egitimci,
insaru istenilen bigime sokabilecek bir kisi olarak kabul edil-
mektedir. Buna kargin egitimde kaliim, milliyet, vatan gibi
kutsal ve degismez olarak kabul edilen kavramlar, kontrol
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edilemeyen birer faktér olarak Aydinlanmaci bir egitimden
disan atilmiglardir (Aytag, 2009: 157).

Aydmlanma sonrasinda gelisen egitim anlayislan biiyik
oranda Aydinlanma felsefesinden ve toplumsal hareketlerin-
den beslenmistir. Yani giiniimiiz modern egitim anlayislarinin
temellerinin Aydinlanma déneminde olustugunu soylemek
miimkiindiir. Bu anlamda 6zellikle John Locke ile
J.J.-Rousseau’nun felsefi sistemleri ve egitim hakkinda ileri siir-
diikleri goriigleri modern egitimin olusmasinda ve gelismesin-
de etkili olmustur.

Goriildiigii tizere egitimin tarihsel yonii geleneksel ve din-
sel bir argiimanla baglayarak aklin ve bireyin iistiinliigiiniin
kabul edildigi bir yéne dogru evirilmigtir. Fakat egitim olgusu
sadece kronolojik bir diizlemde islev gormemistir. Bunun ya-
ninda degisen zamana kars: degisen paradigmalarla ve top-
lumsal hareketlerle daha da 6énem kazanmustir. Yani egitimde
stirekli gelismeler olurken bu gelismelerin toplumdaki degeri
ve iglevi de dnem kazanmigtir. Bu nedenle egitim toplumsal ve
kiiltiirel bir bakis agisiyla da degerlendirilmelidir.

1.1.2. Sosyal Boyut

Insan sosyal bir varliktir. iginde dogdugu ve bitytidiigii cev-
renin fiziksel, zihinsel, kiiltiirel ve politik 6zelliklerine gore
gelisimini siirdiirir. Bu geligimi siirdirmesi toplumu olugtu-
ran kurumlara baghdir. Bu kurumlarin baginda aile gelmekte-
dir.

Aile toplumun en kiigiik sosyal ve kiiltiirel yapis1 olmasin-
dan dolay: bireye temel egitimi vermektedir. Ailenin bireye
verecegi egitim toplumun genel egilimlerine goére olur. Aile
sosyal bir kurum oldugu gibi egitim de ailede ve okulda uygu-
lanan bir kurumdur. Bu durumda egitim bireylerin toplumsal-
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lagmasini saglayan, sosyal ve kiiltiirel yeniden iiretim gorevini
yiiklenen sosyal bir kurum (Scotter vd., 1979: 105) olarak ta-
nimlanmay1 gerektirir.

Gerek aile gerekse de egitim kurumu bireyin sosyallegmesi-
ni saglar. Bu anlamda sosyallesme 6gretme ve dgrenme stireci-
dir. Bu siiregte kiiltiir, toplum, kamuoyu ve diger sosyal ku-
rumlar 6greticiyken, toplumda bulunan bireyler de birer 6§-
renci olarak diigiiniiliir (Scotter vd., 1979: 105). Yani sosyalles-
me olgusu toplumsal kurumlarin bireyler tarafindan islevsel
héle getirilmesidir. Sosyallesme siirecini hizlandiran ve sonug
almaya dogru yonlendiren temel kurumlar aile ve egitim ku-
rumlaridir. Ozellikle bu kurumlarin gérevi bireyin sosyal haya-
tint diizenleyen kurallart ve sosyallesmelerini saglayan argii-
manlari onlara etkili bir sekilde aktarmakhr.

Egitimin sosyallesme gorevinin altin1 ¢izen Durkheim’a go-
re egitim olgusu temel olarak toplumsaldir. Yani Durkheim
egitimi iglevsel anlamda ele alir. Egitim de temel toplumsal
kurumlardan birisidir. Egitimin 6zel islevi, geng kusagin me-
todik olarak toplumsallagmasidir (Tezcan, 1994: 12). Bunun
yamnda Durkheim egitimin asil iglevinin, bireylerin yetenek ve
gizilgiiclerini kendileri ya da kendi gikarlar igin gelistirmek
olmadigim aksine, bu yetenek ve gizilgiigleri, toplumsal gerek-
sinim nedeniyle gelistirmek oldugunu vurgular. Dolayisiyla
egiim kurumunun toplumsal gereksinimlerin etkisi altinda
oldugunu dile getirir (Inal, 2004: 63). Kisaca Durkheim, egitimi
yetismis nesillerin yetismekte olan nesilleri toplumsallagtirma
siireci olarak tarumlar. Bu tanima gore sosyallesme igin yuka-
ridan asagiya dogru bir iligkinin olusmas: gerekir. Ciinkii ye-
tismis olan kisi, her yoniiyle belli bir seviyedeki bireyin o sevi-
yeye gelmemis birey iizerindeki inisiyatifiyle otoriter bir nitelik
yaratmugtir. Bu sekilde olugan iliski de hiyerarsiyi beraberinde
getirir,
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Egitimi yetiskin-yetismemis ikiliginde diigiinen Durkheim’a
gore her toplum hem fiziksel hem ahlaksal agidan belirli bir
insan idealini olusturmaya caligir. Bu ideal tiim yurttaglar igin
aynudir. Egitimin odak noktast da budur. O halde egitimin ig-
levi, ¢ocukta ait oldugu toplumun gereksindigi fiziksel ve zi-
hinsel bilgi ve becerileri gelistirmektir. Toplum, ancak iiyeleri
arasinda yeterli bir tiirdeslik oldugu zaman yasayabilir. Bu
anlamda egitim de baslangicta cocukta toplumsal yasamin
talep ettigi gerekli benzerlikleri sabitleyerek bu tiirdesligi siir-
diiriir ve pekistirir. O halde egitim, toplumun gocuklarda var-
liginun gerekli kosullarini hazirladig bir arag (Inal, 2004: 62)
olarak tanumlanabilir.

Egitimin sosyal yonii tizerine bir takim diigiinceler ileri sii-
ren Weber ise egitimi kurumsal olarak diisiiniir ve egitimi,
bireyleri 6zel bir yasam bigimine hazirlayan bir farklilasma
kurumu olarak goriir. Ayrica egitsel kurumlarin gelecekte top-
lum igin yiiksck derecede egitilmis uzmanlar yetistirecegini
ileri siirer (Tezcan, 1994: 13).

Durkheim egitimi sosyallesme, kaynastirma araci olarak
diigliniirken Weber egitimi 6gretimle aym paralelde diisiiniir.
Ayrica Weber’in yaklagimi profesyonellesmeye yoénelik oldugu
icin pragmatik bir degere sahiptir. Yani toplumsal kurumlarin
devamu igin bireylerin yetistirilmesi ve kuruma uyum saglama-
st icin de dgretime tabi tutulmas: gerektigi anlamu ¢ikar.

Kisaca egitimin sosyal yonii bireyin toplumsal kurumlarla
iliskisi tizerinde durularak ¢6ziimlenebilir. Ortaya konan ¢5-
ziimlemeler bireyi tanimak igin yeterli degildir. Bunun igin de
bireyi derinlemesine inceleyen felsefi yoniiyle incelemek gere-
kir.
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1.1.3. Felsefi Boyut

Egitimin felsefi yonii aynu1 zamanda egitim ile felsefe ara-
sindaki iligkinin boyutlariun agtklanmasin gerektirir. Nitekim
felsefenin ve egitimin ortak sorunsali insandir. Fakat insan
temel bilimlerin hemen hepsine konu olmugtur. Egitim ile fel-
sefenin insan eksenindeki faaliyeti nasil olmugtur? Felsefenin
insana yoneligi ile egitimin insana yoneligi arasindaki farklar
nelerdir? Egitim ile felsefe nerede birlegir nerede birbirinden
ayrilir? Bu sorulara cevap bulmak igin 6ncelikle felsefenin ne
oldugunu ortaya koymak gerekir. Kisaca bilgelik sevgisi olarak
tarumlanan felsefe, insanin varlik hakkinda derinlemesine dii-
siinmesi olarak kabul edilir. Varlig1 ontolojik, epistemolojik ve
aksiyolojik yonleriyle inceleme sistematigine sahip olan felse-
fenin tespitleri insanoglunun yasamina yol gosterici bir nitelik-
te olmugtur. Bilimlerin temelini olugturan bir ozellige sahip
olan felsefenin sorgulayici, kegfedici, elegtirel nitelikte olmas:
s6z konusudur. Felsefede herhangi bir etkinlik i¢in temel soru
olarak “ni¢in?” ile baglayan soru ciimleleri kullanilif. Bu ciimle
yapilan eylemin, ortaya konulan davramugin veya ileri siiriilen
sorunsalin yoniinii belirlemeye yoneliktir. Bu anlamda felsefe,
eylemlerimize rehberlik eden, birbiriyle bir dizi tutarh deger ve
inanglar olusturmaya gabaladigimiz diinya {izerine sistematik
olarak diigiinme siireci olarak da tanimlanabilir (Yayla, 2009:
21). Yani felsefe eylemlerin mahiyetini ortaya koymaya ¢alisan
niteliktedir. Felsefeden bagimsiz ¢6ziimlenmeye caligilan bir
eylem sorgulanmadan yapildig: i¢in pek bir 6nem tagimaz. O
zaman felsefeden bagimsiz diigiiniilemeyecegine gore felsefe-
nin egitimle iligkisini de bu baglamda degerlendirmek gerekir.

Felsefenin egitimle iliskisinde en &nemli unsur egitimde
uygulanan herhangi bir yontemin, planun, hedefin felsefeye
gore olmasidir. Yani egitimi bir pratik olarak diigiiniirsek felse-
feyi de onun temeli olan teorik y6nii olarak diisiinmek gerekir.
Bu anlamda istenilen hedefleri felsefe belirlerken, egitim belir-
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lenen bu hedeflerin insanlara kazandirilmasiru saglar. Felsefe
bir teorisyen (teori olugturucu) iken, egitim bir uygulayici, ha-
yata gegiricidir (Kiiken, 1996: 21). Ornegin bir insan viicudu
diistintildigiinde felsefe insarun beyni iken egitim de onun
islevsel olan organlaridir.

Felsefenin amaci sadece sorgulamak degil ayni zamanda
bilgi edinmek, bilgi edinmeyi sevmek ve bunu bir yasam bigi-
mi olarak tayin etmektir. Egitimin amac ise bilgiyi sistemli bir
sekilde vererck onu yasama gegirmek ve bdylece yasam bigi-
mini belirlemektir (Kiiken, 1996: 23). Egitim, felsefenin islevsel,
tiriine doniik olan yoniinii gelistirir. Bu yonii gelistirirken fel-
sefi bakis acilarina gore sekil alir. Yani felsefe akimlarinin egi-
timin gelismesine katkisi, medeniyet ve kiiltiir anlayiglarina
gore olusmugtur. Buna gore olusan felsefe akimlar1 idealizm,
realizm, pragmatizm ve varolugquluktur. Bu akimlar egitimin
sekillenmesini ve gelismesini farkl agilardan saglamugtur.

Platon’un énciiligiinde olusturulan; evreni agiklamada te-
mele ruh, ahldk, zihin ve diisiince gibi soyut kavramlar: alan
idealizm, kelime anlami olarak varlig: biitiiniiyle diistinceye
déniigtiiren ve baglayan bir ekoliin adidir. Idealizm gergekligi
ruhsal sayan bir felsefe dgretisidir. Yani idealistler, bireyin
gercekligi soyut kavramlar aracihityla 6rnegin idea, fikir, dii-
siince, zihin gibi bilinebilecegini savunurlar (Yayla, 2009: 27).
Bu anlamda idealizm akiminin temelinde degismezlik algis:
hakimdir. Yani insan, bilgi ve deger diinyarun her yerinde ay-
nudir, degismezdir. Platon, Sofistlerin goreceligine kargsilik ola-
rak bu degerlerin her dénemde ve her yerde sabit oldugunu
vurgular. O, dogru bilginin temelinin zihinde var oldugunu ve
bunlarin bilince gikarilabileceginin miimkiin oldugunu vurgu-
lar. Bilginin yaninda degerlerin de genel geger oldugunu vur-
gular. Bunun yaninda idealizmin egitimle iliskisinde 6ncelikli
olarak dogruyu arama s6z konusudur. Dogruyu arama eylemi
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idealist egitimci tarafindan uygulanan yontemlerle ortaya ko-
nulmaya caligilir (Gutek, 2006: 17). Kisaca idealizmin egitimde
ortaya koymaya g¢alistig1 temel iki durumdan birincisi bireyin
potansiyelini ortaya koymaya calismak iken; ikincisi kiiltiirel
mirast olugturan degerlerin 6gretilmesidir. Idealizmin ruhsal
ve soyut degerlerini ortaya gikarmaya karsilik realizm akinmu
varliklarin insan bilincinin diginda ve ondan bagimsiz oldugu-
nu savunur (Ergiin, 2009: 50).

Realizm gergekligin nesnel bir diizeni oldugunu ve insanla-
rin bu gergekligin bilgisine ulagma yetilerinin bulundugunu
ileri siiren bir felsefe 6gretisi olarak kabul edilir (Gutek, 2006:
36). Bu anlamda varligin gercekligini tayin eden olgu dis diin-
yadir. Yani var olan her seyin kaynag icinde bulundugumuz
maddi diinyadur. Idealizmde karsit olan bu goriisleriyle Aristo-
teles, realizmin kurucusu olarak kabul edilir. Buna goére gergek
zihnin digindadir. Yani idealizmde oldugu gibi gercek zihinde
degil de duyularimizla algiladigimiz dig diinyada varhiginu
strdiirtir. Bilgi ise aposterioridir yani sonradan elde edilir.
Bilgi gerceklerin algilamasma dayalidir. Bumin yaninda bilgi-
nin elde edilmesi bilimsel yontem ve duyularla olur (S6nmez,
2005: 39). Degerler ise objektif ve devamhidir. Yani idealizmde
oldugu gibi insandan insana, zamandan zamana degismezler.
Degismezlik prensibine sahip olan realizmin egitime etkisi de
buna gore olmustur. Yani realist diigiinceye gore olugan egitim
anlayisinda, biitiin insanlik tarihi boyunca dogrulugu tartisma-
s1z kabul edilen degerler 6gretmelidir (Ergiin, 2009: 50). Ayrica
realist felsefeye gore, egitimin temel amac: bilgiyi kegfetmek,
kullanmak ve onu bagka alanlara transfer etmektr. [dealistle-
rin aksine realistler gercek bilgiye ulasmada aklin yeterli ola-
mayacagini ayrica deney ve gozleme de yer verilmesi gerekti-
gini savunurlar. Egitimin gorevlerinden bir digeri de yeni yeti-
sen kusaklara kiiltiirel miras1 aktarmak, onlar1 topluma uyum-
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lu hale getirmektir. Bunun yaninda realist e§itim §grenci mer-
kezli olmaktan ¢ok igerik merkezli egitime agirlik verir (Yayla,
2009: 30). Yani 6gretmen zamanla eskimeyen, yok olmayan ve
degerini kaybetmeyen bilgi kazandirir. Ogretmen dgrenmeyi
cocuklarin isteklerine degil diinyanin hakiki bilgisine baglama-
lidir. Ayrica sistemlerin iyi belirlenmis degerlerle donatilmasi-
n1 isterler (Tozlu, 1997: 53). Kisaca realist egitimin temel hedefi
bilgiyi kullanmak, kesfetmek ve onu bagka alanlara transfer
etmektir (Gutek, 2006: 56).

Idealizm ve realizm felsefi sistemleri her ne kadar birbirin-
den farkl $zelliklere sahip olsalar da deger, bilgi ve gercekligin
evrensel, degismez ve mutlak oldugu noktasmda birlesirler.
Fakat pragmatizm akimi bu iki 6gretiden bilyiik cogunlukla
ayrihr. Ancak realizm ile pragmatizm arasinda bazi benzerlik
bulunmaktadir. Ornegin ikisi de ger¢ekligin tamamen fiziksel
oldugu, bilgiyi duyu organlarimiz yoluyla dig diinyadan elde
ettigimiz ve bilgiye ulasirken bilimsel yontemleri kullandigi-
miz noktasinda birlesirler. Ancak ayrildiklar: temel nokta rea-
lizmin gergekligi degismez olarak kabul ettigini savunurken,
pragmatizm gergekligin goreli oldugunu yani degistifini sa-
vunur (Yayla, 2009: 31). Realizmden farkli olarak pragmatizm
deneycilik, aletgilik, islevselcilik olarak da ifade edilen Ameri-
kan felsefesidir. En 6nemli temsilcisi J. Dewey'dir.

Kneller (1964, 45) pragmatizmin temel prensiplerini s6yle
Ozetler:

1. Realitenin siirekli degismesi,

2. Degerlerin goreliligi,

3. Insan dogasinin sosyal ve biyolojik yapust,
4

. Bir yasam tarzi olarak demokrasinin énemi,

25



5. Biitiin insan davraniglarinda elestirel aklin degerinin ol-
masidir,

Yani pragmatizmde dogru, insana yararl olandur. Insan ise
diga déniik bir varlik oldugu igin bilgiyi yasanti yoluyla elde
eder. Yaganti yoluyla elde ettigi bilgisi kesin degildir, her za-
man degigebilir. Bu bilginin dogruluk degeri, stnama yoluyla
belirlenmis onermeler elde ederek, bilimsel yéntem (problem
¢6zme) ve dzellikle de tiimevarimla saglanmahdir (Sonmez,
2005: 41).

Pragmatizmin prensipleri dogrultusunda gelisen egitim an-
layis1 siirekli degismeyi ve gelismeyi 6n planda tutar. Yani
pragmatik egitimde belirlenecek hedefler ve uygulanacak egi-
tim durumlari degisen sartlara gore olugmalidir. Pragmatik
egitimde bilgi deneysel yollarla elde edilir. Ayrica yapilan et-
kinlikler ve egitimin hedefleri 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarina
gore yapilmalidir. Bunun yarminda egitimde yapilan program-
lar yasantilara dayalidir. Bu yasantt durumu iiriin temellidir.
Yani egitimin degeri elde edilen sonuca goére anlam kazanir.
Ayrica egitim hayatin herhangi bir parcasi ya da hayata yapi-
lan bir hazirhk degil hayatin kendisidir (Sénmez, 2005: 100).

Uriine veya sonuca dayali olan pragmatik egitim anlayisin-
da verilen egitimin niteligi de bu prensibe gore sekillenir. Fakat
birey daha ¢ok kendini gosterebilecegi, dzgiirligiinii pekistire-
cegi, diislincelerini ortaya koyabilecegi bir egitim anlayigina
her zaman ihtiyag duyar. Fakat bu ihtiyag sadece bir felsefe
olarak degil ayru zamanda bir pratik olarak da ortaya konul-
malidir. Bu anlamda belki sadece bireyin bu ihtiyacin diigiin-
sel diizeyde karsilayabilecek bir anlayis olarak varolusgu egi-
tim anlayigint geligtirmek gerekir. Fakat varolusqulugu ve va-
rolusqulugun egitim anlayis) tamimlamak ve ortaya koymak
zordur. Ancak varolugqulugu bir takim prensipleriyle agikla-

26



mak mimkiindiir. Varoluscu felsefenin en Onemli prensibi
“varligin 6zden 6nce gelmesi”dir. Buna gore insan dnce diin-
yaya gelir ve zamanla kendi kendini belirler (kendi tanimim
kendi yapar). Tiim diigiinme faaliyetleri/felsefeler kendi varli-
ginun farkina varan insanlarin varolusuyla birlikte ortaya ¢ik-
mustir. Bu farkina varis, kisilere varlik tanimlariny; kendi 6zle-
rini belirleme olanag saglayan oznel, bireysel bir olgudur.
Boylelikle varolugcu felsefenin temel dayanag: kiginin kendi
tanumun: belirleyerek bir segme 6zgirliigiine sahip olmasidir
(Gutek, 2006: 133). Varolusqu felsefeyi ondan once ortaya ¢gik-
mis Ogretilerden ayiran temel 6zelligi bireyin toplumsal ya-
samdaki rollerinde ve varolugsal kararlarinda sorumlufun
yalnizca onda oldugu goriisiidiir. Bunun yaninda varoluggulu-
ga gore gercekligin mutlak olmadifi, insana gore degistifi
vurgularur. Ayrica geleneksel felsefelerin ortaya koymus oldu-
gu sistematik diinya goriisiine kars1 ¢ikan varolusculuk, birey-
leri siuflamalara ve sistematige dayandiran bu anlayisin kisit-
lamalarindan kurtararak, 6zgilirlestirmeyi merkeze alir (Yayla,
2009: 33). Bu 6zellikleri temelinde varoluggulugun egitime etki-
lerinden biri insan 6zgiirligiiniin {stiin oldugu bilincinin ve
inancinin kazandirlmasidir. Yani varligin 6ziini kendi tayin
etme karari ve sorumlulugu bir biling olarak bireylere egitim
yoluyla kazandirimalidir.

Varolusgu egitimde en iyi 6grenme bireyin sectigi ve anlam-
landirdig: bilgilere dayandirilir. Ogrenci dgrenme siirecini ger-
ceklestirirken bir 6zne durumunda olur (Gutek, 2006: 142).
Yani birey yaptg davrangt ve 6grendigi bilgiyi kendi ilgileri-
ne ve beklentilerine gore degerlendirir. Varolugcu egitimde
Ogretmen dgrencinin duyusunu, zekéasint uyararak onda estetik
bir iiriin yaratma istegi uyandirmahdir. Ayrica 6gretim yonte-
mi olarak uygulanacak olan Sokratik yéntemde 6gretmenin
sorunun cevabini bilmedigi, cevabin 6grenciye goére oldugu bir
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sekilde uygulanmahdir. Kisaca varolusqu egitim bireyin dzgiir-
ligiini kisitlayan kurumlarin, gliglerin ve egilimlerin farkina
vardirtmak ve dgrencinin kendini gerceklestirmesine yardimci
olmak gibi islevlerde bulunur (Kneller, 1964: 66; Gutek, 2006:
150). Varolusgulukta ve onun egitim yorumunda dile getirilen
ozgiirliik, varolugsal durum ve bireyin yticeligi gibi kavramlar
aslinda elestirel efitim yaklagiminin merkezinde bulunurlar.
Bu anlamda varolusqu felsefeyi elestirel egitim anlayisirun
kaynaklarindan biri olarak saymak miimkiindiir. Ciinkii elegti-
rel gelenegin dayandig: sorunlar toplumsal krizle ilgilidir. Yani
toplumun problemli olan durumu yeni bir anlayisin geligmesi-
ne neden olmugtur. Ilerleyen boliimlerde bu konular iizerinde
durulacaktir. Fakat ondan ¢nce elestirel yaklagimi olugturan
egitim anlayiglarinun genel ilkeleri ortaya konulacaktir.

1.2. Egitim Paradigmalar:

Egitimin bir biitiin olarak ele alinmas: igin zaman ve meka-
nin da yardimiyla paradigmalari ele alinmalidir. Bu anlamda
bu paradigmalar geleneksel ve modern bir gekilde iki baglik
alinda siniflandinlabilir. Bu syiiflamamin yapilmas: ayni za-
manda felsefi akimlarin etkisiyle gelisen egitim akimlarinin
ozelliklerinin ortaya konulmasi anlamina gelmektedir. Nedeni
ise geleneksel ve modern egitim yaklagimlarini birbirinden
ayran temel 6zelligin, toplumlar: ve onlarin kiiltiirlerini olug-
turan genel paradigmalaridir. Buna gore geleneksel anlayis
idealizm ve realizm ekseninde gelisen paradigmayla aciklarur-
ken modern anlayis ise bireyi merkeze alan ilerlemeci para-
digmalar olan liberalizm ile natiiralizm ile agiklanabilir.

1.2.1. Geleneksel Egitim Paradigmasi

Geleneksel tutum gegmisten bugiine olusan deneyimlerin
bir biitiinii olarak diistiniilebilir. Bu tutumun gerektirdi§i te-
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mel 6lgiiler zaman iginde olugur. Bu nedenle geleneksel durum
tarihsel ve kiiltiirel bir temelde geligir. Geleneksel tutumda
stireklilik ve deneyim temelli bir anlayis sz konusudur. Gele-
neksel tutumun gerektirdigi yontemsel yaklagimlar genel an-
lamda deneme-yanilma, sozsel iglem, deneyimlerin dogrudan
gerceklestirildigi bir durumdur. Bu anlayisla kurulan sosyal ve
kiiltiire] yapilar zaman iginde birbirini etkileyerck geligir. Bu
gelisim olurken yeni olana karsi bir ényarg;, bir siiphe de bera-
berinde olugur. Yeni olan her zaman eskiyi dislayan bir 6neme
sahip degildir bilakis eski, yeni olarun ortaya gikmasinda
onemli bir yere sahiptir. Ciinkii yeninin ortaya ¢itkmas: igin bir
ihtiyacin, bir noksanlhigin hissedilmesi gerekir. Fakat eski olan
yeniyi yaratan temel unsur degildir. Bu durumda eskiyi gele-
neksel olarak diistindiigiimiizde yeniyi de modern olarak dii-
stinmek mimkindiir. Nitekim Dewey (2007: 20), Deneyim ve
Egitim adli eserinde bu ayrimi ayrintili bir bigimde yapar.
Dewey sadece egitim temelinde degil, sosyal kurumlarin igle-
vini de diigiinerek bu ayrimla ilgili 6rnekler verir. Dewey ver-
digi orneklerle eskinin igleyisiyle yeninin iglevi arasindaki fark-
lar1 ve bunlarla ilgili toplumsal beklentileri ortaya koymaya
calisir. Bu anlamda en énemli toplumsal 6ge olarak egitim fak-
toriinii ve sosyal kurumlarla hem dogrudan hem de dolayh
iliskisini ele alir.

Geleneksel tutumun yaygin olarak uygulandigi bir kurum
olarak egitim, bu o6zelligini hiyerarsik bir diizlemde gosterir.
Bu hiyerargik durum aileden baglayarak topluma yansiyan bir
ozellige sahiptir. Ailede babanin rolii okulda 6gretmenin rolii-
ne denktir. Bu anlamda geleneksel tutumun olustugu kurum
olarak ailenin roliinii yadsimamak gerekir. Ciinkii sosyal yapi-
y1 olusturan etmenlerin ¢ekirdek ekseninde bu kurum vardir.
Yani geleneksel tutum ailenin varlif1 sayesinde stirekli hale
gelir. Aileden gikan bireyin okulla tanigmas:i ¢ziinde iliskisel
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anlamda fazla bir degisiklik gostermez. Sebebi de ailede uygu-
lanan metotlarin benzerinin geleneksel egitim kurumlarinda da
goriilmesidir. O zaman geleneksel egitimin uygulandig ku-
rumlardaki pratikler ve genel yontemler nasildir? Geleneksel
egitim anlayisinin en dnemli 6geleri nelerdir? Geleneksel egi-
tim hangi paradigmaya, hangi Ogretiye gore sekil almigtir?
seklindeki sorular ¢ogaltilabilir.

Geleneksel egitimin dayandigi temel paradigma degismez
ve genel-gecer olan bilgi, deger ve gergekliktir. Degismeyen bir
olgu olarak insan dogasinin yapisi, egitimde ona verilecek egi-
tim modellerinin de degismez oldugu sonucunu verir. Bu egi-
tim modellerinin dayandifi temel dogrular evrensel, her za-
man kabul goren ve her birey igin gegerli olan 6zelliktedir.
Egitimin gorevi de bu evrensel dogrulari ortaya koymak, bilgi-
yi ortaya gikarmaktir. Zihin egitimine 6nem verilen geleneksel
egitim anlayisinda aklin gelistirilmesi 6nemlidir. Ayrica ortak
aklin dirtinii olan temel eserler (edebi, felsefi, dini vb.) ebedi
mutluluk igin 6gretilmesi gereken bir niteliktedir (Gutek, 2006:
303).

Geleneksel egitim ezbere dayalidir. Ofretmen merkezlidir.
Siki bir disiplin gerektirir. Ayrica fiziksel cezanin da uygulan-
dig1 bir yonteme sahiptir. Bunun yaminda bilginin 6grenilme-
sinden ¢ok ogretilmesini gerektirir. Ayrica denetime ve siki
takibe tabidir. Soyut diisiinceye dayali olarak problem eksenli
degil de konu temelli bir yapiya sahiptir. Onceden verilen ko-
nularin bitirilmesi, 6nceden belirlenen degerlerin ve davrams-
larin kazandirimasina déniik olarak sistemli ve ardisik bir
yontem uygulanur (Yayla, 2009: 36). Yani geleneksel anlayista
bilginin degeri akil ve zihin ¢ergevesinde dnemlidir. Zihnin ve
aklin gelistirilmesi geleneksel egitim anlayigimin paradigmasini
olugturur. Bu anlamda Dewey’in geleneksel egitim yorumu
mevcut tarumlamalar destekler niteliktedir.
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Dewey (2007, 19-21)’e gore egitim kuraminin tarihi iki karsit
gorisle sekillenmigtir. Bunlardan ilki, egitimin égrencinin do-
gal yeteneklerine dayal, igsel bir geligim oldugudur. Bunun
kargit olan goriis ise, egitimin s6z konusu yeteneklerden ba-
gimsiz bir disaridan olusturma siireci oldugunu savunur. Ge-
leneksel yéntemin disaridan, igsel motivasyon gerektirmeksi-
zin; belli bir isleve sahip oldugu sdylenebilir. Geleneksel egitim
genel hatlariyla otoriter, zihin egitimini 6n goren, 0gretmen
merkezli, hiyerarsik vb. 6zelliklere sahiptir. Nitekim Dewey
geleneksel tutumla ilgili goriiglerine devam ederek geleneksel
diizenin dziinde yukaridan ve disaridan zorlamaya dayali ol-
dugunu vurgular. Ayrica erigkinlerin standartlarinin, konula-
riin ve yontemlerinin, eriskinlige yavag adimlarla ilerlemekte
olan genglere zorla kabul ettirilmeye gahgildigini da soyler. O
zaman geleneksel tutumun temel argiiman: olarak zorlamaya
dayali bir anlayisin temel bir 6ge oldugunu sdylemek miim-
kiindiir.

Geleneksel egitim anlayisinin konusu ve igerigi, gegmiste ige
yaramug olan bilgi ve becerilerden olusur; bu nedenle okulun
temel gorevi bunlan yeni kusaklara aktarmaktir. Gegmiste,
davrarnug standartlar1 ve kurallan da gelistirilmistir; bu nedenle
ahlaki egitimin amaci bu kurallara ve standartlara uygun dav-
rarug aligkanliklar1 olugturmaktir (Dewey, 2007: 20). Geleneksel
egitimde ahlaki yiikiimliliikler ve ddevler 6nemli bir yere sa-
hiptir. Bu yiikiimliiliikler aslinda itaati megrulastiran ve itaatli
olmay gerektiren bir durumdur.

Geleneksel egitimde kitaplar, dzellikle de ders kitaplar,
gecmisin bilgisinin ve bilgeliginin baslica temsilcileridir. Og-
retmenler ise 6grencilerin bu materyal ile etkin bir iletisime
girmesini saglayan araglardir (Dewey, 2007: 20; Duran, 2008:
117). Ogretmenin rolii kitab: iglevsel hale getirmektir. Kitap
merkezde olup dgretmen-tgrenci iligkisi bu cercevede olugur.
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Bunun yaminda Dewey (2004, 18)’e gore geleneksel egitim an-
layis1 bilingli yagamu ctkileyen tiim insani iligkilerle 6zdegligini
yitirmektedir, egitimi soyut anlamda bilgi aligverisi seklinde
gormektedir; dgrenimi sozlii sembollere, okuryazarhiga indir-
gemektedir. Ezbere dayanan, bireyin ilgi ve yeteneklerini &n
planda tutmayan geleneksel egitim anlayis1 6gretmenin konu-
munu da belirler. Egitimin verildigi siruflar égretmenin haki-
miyet alant olarak diisiintilebilir. Bu hakimiyet alaninda mey-
dana gelen tiim eylemlerin merkezinde &gretmen vardir. Bu
anlamda geleneksel sinuf, dgretmenlerin 6grenciler kargisina
dogrudan dogruya kendi iktidariyla giktig1 ve her zaman 6g-
rencilerin her zaman bu iktidarin kaynaginin farkinda oldugu
acik otorite érnegi olusturur (Spring, 1997: 22).

Geleneksel egitime radikal bir perspektifle yaklagan Freire’e
gore “hemen her egitim kademesinde cevap iizerine kurulu bir
anlayis hakimdir. Ogrencilerle kargilaghgimizda onlarmn soru-
larini dinlemeden soru sormaya baglariz. Kapali bir iletigim
ornegi gosteren geleneksel egitim anlatma hastaligiyla muzda-
riptir. Geleneksel egitimdeki iligkiler otoriterdir. Yani 6gretme-
nin her seyi bilmesi, 6grencinin higbir sey bilmemesidir. Og-
retmen tiim bilgileri secenek seklinde veya dayatarak sunar.
Ogrenciler de onlar: yanlis ydnlendiren veya yabancilagtiran
degerlendirme sistemlerine uyum saglamaktadirlar” (Hudson,
1988: 12).

Kisaca geleneksel egitim anlayis: otoriter, kapali, ezbere da-
yali, zorunlu egitimi 6n goren, disa doniik, konu merkezli,
disiplin ve ceza gerektiren Ozelliklere sahiptir. Geleneksel egi-
timin bu tir &zellikleri gliniimiiz egitim sistemlerinde baz
yerlerde agik bazi yerlerde de ortiik olarak uygulanmaktadir.
Fakat geleneksel egitim anlayis1 demokratik degerlerin 6n pla-
na gikhigi yerlerde ve donemlerde arka plana itilmigtir. Modern
egitim yaklagimiyla bu yonelimin somut 6rneklerini gormek
miimkiin olacaktir.
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1.2.2. Modern Egitim Paradigmas:

Modern egitim, cagdas egitim ya da yeni egitim olarak da
bilinir. Oziinde klasik, geleneksel egitim anlayigindan ayri,
bireyi merkeze alan bir egitim anlayis1 olup toplumsal hareket-
lerin yaratt@ modernlesmenin egitim yorumudur. Modern
egitimi tanimlamak ve islevini ortaya koymak igin oncelikle
modernizmi tanimlamak gerekir. Buna gore modernizm, Ay-
dinlanma hareketine dayali olan “modern” kelimesi Latince
“modernus” kelimesinden tiiretilmistir. Modernus ise Latince
“modo” dan tiretilmistir ki bu kelimenin anlam: “hemen gim-
di” demektir. “Modern” kelimesi Latince “modernus” sekliyle
ilk defa 5. yiizyilda Hiristiyan diinyasim1i Romali ve Pagan
gecmisten ayirmak igin kullanmugtir (Kizilgelik, 1994: 87).

Etki alaru olarak modernite yukarida verilen tanimindan
farkli olarak toplumsal hareketlerin ortaya koydugu bir yeni-
lesme, laiklesme, diinyevilesme olarak agiklanabilir. Yani
modernite, kavramsal tanimindan ayr olarak igerik baglamun-
da bir zihniyeti, bir paradigmay: ve de toplumsal degerleri
ifade eden bir nitelife sahiptir. Bunun yaninda modernite, yeni
olarun hiikiim siirmesi, bugiin yagarulanin 6neminin olmasi
anlamina da gelir. Bu tanimla modernite, geleneksel deger yar-
gilarindan siyrilip bugilinii yaratmaya calisan bir misyona sa-
hip oldugu soylenebilir. Pratikte ise modernite; sanayilesme,
sehirlesme, rasyonellesmeyle meydana gelmistir. Bu 6zellikle-
rinin temelinde ise insanun kendi yarath@ maddi uygarhiginn
kendisine mal etmesi ve mal ettigi bu uygarhgin kendi hakimi-
yeti altina alma paradigmas: yatar. Yani bu durum insanin
dinsel, kiiltiirel, geleneksel olan her tiirlii arglimandan siyrila-
rak kendi kaderini elinde bulundurmas: ve onu kendisinin
tayin etmesi anlamina gelir.
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Modernite bireyi niceliksel bir 6lgiiye gore degerlendirmeye
calisir. Yani zekd, yetenek, basari, kazang, kademe, siralama
gibi kavramlarla bireyin yasami sekillendirmeyi amaglamis-
tir. Bu durumun ortaya gtkmastnin nedeni, bireyin varligini ve
yeteneklerini 6lgiilebilen bir degere karsilik getirilmesidir. Ni-
tekim modern anlamda olgillemeyen bir unsurun maddi bir
degerinin olamayacag: goriisit hakimdir. Bu goriise paralel
olarak Charlie Chaplin’in Modern Times (Modern Zamanlar)
adli filminde gegen olaylar modernitenin genel &zelliklerini
ortaya koyar. Chaplin bu filmde moderniteyi ve modernitenin
bilgi, metot, deger anlayislarini olaylarla gosterir. Moderniteyle
ilgili ilkeleri gorsel olarak ortaya koyarken ayru zamanda onun
elestirisini de yapar. Aynica Chaplin'in bu filmde yaptig:
modernite elestirisi kayda deger bir 6neme sahiptir. Kisaca bu
filmde Chaplin, modern yasamn temel hatlarim vererek insa-
run nasil bir durumda oldugunu anlatir. Bununla modernitenin
onemli bir kavrami olan zamanm &nemli oldugunu, bireyin
uymasi gereken bir Slgiiniin ve yetistirmesi gereken bir isinin
oldugunu vurgular. Bu anlamda modernite bireyi esya kargi-
sinda sirurlayan bir nitelige sahiptir.

Modernitenin kisaca tanimi ve igerigini bununla smurl tut-
makta fayda vardir. Ciinkit modern egitimi tanimlamak ve
icerigi hakkinda bilgi vermek igin verilen bu kisa bilgi yeterli
olabilir. Modern egitim anlayisina baktigimizda ise, modern-
legmeyle birlikte baglayan sosyal, kiiltiirel, ekonomik degisim-
lerin egitim gibi kurumlara da dogrudan yansidigini gérmek
miimkiindiir. Bu anlamda egitimi olusturan kurumsal ve yapi-
sal dgelerinin modern anlayisa gore gelencksel olandan farkl
olarak degistigini gérmek miimkiindiir. Bu ¢ergevede modern
egitim algisinin hangi sorunsal: temel olarak gordiigiinii ortaya
koymak gerekli degil midir? Ya da modern egitimin ortaya
¢tkmas: hangi diisiince sistemine ve bakig agisina gére olmusg-
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tur? Bu sorulara verilecek yanitlar aslinda modern anlayigin
dogmasina neden olan temel degerleri ortaya koymaya yardim
eder.

Modern egitim anlayisimin olusmasinda felsefi, dinsel, sos-
yal ve kiiltiirel faktorler etkili olmustur. Ozellikle Kilise'nin
Ortagag ile baslayan etkisi modern diigiincenin sonraki zaman-
larda olusmasina neden olmugtur. Ciinkii Ortagag boyunca
hakim olan goriis, glinahkar dogan gocugun egitiminin vaftiz
ile birlikte baglamastydi. Dolayistyla bu goriig kotiimser ve a
priori, teolojik bir goriistii-gocuk egitimi, kilisenin dini egiti-
miyle kirlilikten temizlige/aranmighga, yani Tanr’'mn liitfiine
ya da inayetine dogru bir ilerleyis olarak gériilmistiir (Inal,
2008: 222; Gutek, 187: 2006). Bu durum insanlarin iradelerinin
disinda hareket etmesi gerektigini mesrulagtiran bir anlayigtir.
Yani Kilise'nin mutlak varligim korumas: ve gelistirilmesi igin
bu tiir bir argiimanun ileri siiriilmesi gerektigini sdylemek dog-
ru olur. Kilise’nin etkisiyle gelisen bu egitim anlayisina goére
okullarda verilen egitimin ve paylagilan bilginin baglandig: ve
faydalandig: temel goriis skolastik diiglincedir. Skolastik dii-
slince ise kisaca her tiirlii epistemolojik, aksiyolojik ve ontolojik
eylemin Kilise'nin dgretilerine baglanmas: anlamma gelir. Iste
bu sekilde olusan Ortagag hayat tarz1 baski ve zorlamalara yol
agmugtir. Bu durum da karsi koymayi, yenilik yaratmay: do-
gurmustur. Bu anlamda modern egitimi olugturan dinamikleri
tetikleyen bir unsur olarak Kilise'yi gormek miimkiindiir. Kili-
se’nin insana giinahkar bir rol bigmesi, onun baski altina alin-
masinu gerektirmistir. Buna paralel insan dogasimin dogustan
kotit oldugunu vurgulayan T. Fobbes, insanin bu dogal duru-
mun ancak otorite altina alinarak bir 6neme sahip olabilecegini
vurgular. Nitekim Hobbes'un bu gériigiiniin insann asli suclu
oldugu kabul edilen Kilise'nin gorigtine yakin oldugu soyle-
nebilir. Fakat bu goriise insanin dogustan iyi oldugunu ve bu
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iyiligin egitimle korunabilecegini dile getiren ].J.Rousseau
(2003: 11) ile insanun dogustan dzgiir oldugunu; degismezligin
getirdigi otorite, adet ve geleneklerin reddedildigini ortaya
koyan J. Locke (Gutek, 189: 2006) tarafindan diisiinsel anlamda
karg1 gikilarak modern ve sonrasinda olusan egitim anlayisla-
rina kaynaklik etmiglerdir. Bu iki filozofun felsefede ve egitim-
de ortaya koyduklarn goriigleri Aydinlanma diistincesine ze-
min hazirlamigtir. Her ikisinin bireyin 6zgiirligiine yaptiklan
vurgu Aydinlanma’nin felsefesini de olusturmustur. Nitekim
Kant (1991: 54)'m deyisiyle Ayvdinlanma, insarun kendi kusu-
ruyla igine distligii erigkin olmama (olgunlasmama) duru-
mundan kurtulmast durumudur. Eriskin olmama, kisinin bas-
kasinun yonlendirmesi olmadan kendi akliu kullanamamasi-
dir. Eger bunun sebebi akil yoksunlugu degil de onu bagkasi-
nin yénlendirme olmadan kullanma kararlilik ve cesaretinden
yoksunluk ise, bu erigkin olmama, kisinin kendi kendisini ma-
ruz buraktg: bir durumdur. Oyleyse Aydinlanmanin temel
vecizesi sudur; ‘sapere aude’ yani akil olma cesaretini goster.
Kendi aklini kullanma cesaretin olsun seklindedir,

Aydmlanmanin ve modern egitim anlayiginin olusmasinda
John Locke ve ].J. Rousscau’nun agik bir etkisini onlarin olus-
turdugu felsefi 6gretilerde de gérmek miimkiindiir. Buna gore
Locke liberalizmi sistemlestirirken, Rousseau da natiiralizmi
kurmusgtur. Yalniz Rousseau’yu Locke’tan ayiran dnemli nok-
talardan biri de konumuzla baglantih olarak radikal egitim
gelenegine kaynaklik etmesidir. Rousseau bu anlayisim siste-
matik olarak bir pedagoji kitabi olan Emile’de ortaya koyar. Bu
durumu goéstermek igin Locke ve Rousseau’nun modern egiti-
me katkilarin1 daha detayli ortaya koymak gerekir.

Locke, pedagojide esasin dogumla degil deneyimle saglana-
cagnt ileri siirerek ilahi goriislerin karsisina pozitivist/ dogac
goriisleri yerlestirmigtir. Cocuklara rasyonel varliklar olarak
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davranilmasin isteyen, oyun ve ozgiirlitk gibi konularda ¢o-
cuklarin lehine diistinceler ileri siiren Locke, bu anlamda mo-
dern egitiminin temellerini atmustir (Inal, 2008: 222).

Locke’un modern egitime kaynakhk etmesinde kullandif
en dnemli argiiman “tabula rasa” yani zihnin dogustan bir bos
levha olmasidir. Bu, bireyin dogustan higbir bilgiye sahip ol-
madigin, her tirli bilgi ve deneyimin yaganti sonucunda olus-
tugunu dile getiren bir durumdur (Gutek, 2006: 189).
Modernizmin dogasinda yer alan sonradan olusma ve gegmise
bagl kalmama anlayisiyla ortiisen Locke'un bu anlayisimi mo-
dern egitimin temel argiimam olarak kabul etmek miimkiin-
diir. Yani bilginin ve deneyimlerin sonradan kazanlmasi, ya-
samin bireyin iradesine gore olugmas1 modern anlayigin temel
prensibidir. Boylelikle Locke, herkesin yasamuru kendisinin
olusturdugu 6zne olma durumunu pekistirir. Egitimde ise bi-
reyin kendi insa edecegi bilgi ve deger anlayisi deney(im)sel
yollarla edinilir. Bu da 6zgiirligiin egitimde bireye gore olus-
tugunun bir gostergesidir. Nitekim Locke bireysel dzgiirligii
ve toplumsal egitim tizerinde durur. Bununla Locke halkin
egitilmesi/kiiltiirlenmesi  gerektigini savunur (Gutek, 210:
2006). Halk egitiminin 6nemi verilecek vatandaglk egitimine
gore anlam kazamir. Vatandaghk egitiminin nemi, vatandagin
toplumsal konularla ilgilenmesini ve bunlari ¢éziimlemek iize-
re kurulan parlamenter kurumlarin isleyisine katihp, karar
vermesini saglamaktir. Bu goriisiin sonucu olarak bireyin top-
lumsal problemlere katki sunmas: otoritenin ve karar ahicilarin
halktan yonetime dogru yani asagidan yukariya dogru yonel-
mesidir. Bu prensip de modern anlayisin politik ve sosyal so-
nucu olarak kabul edilebilir.

Kisaca Locke'un modern egitime katkis: bireyciligi 6n plana
cikarmasi, geleneksel degerlerin karsisina yeni degerleri koy-
masl, bilgiye deneysel yollarla ulasabilecegi diisiincesi, egitim-
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de ve bilimde fikir 6zgiirliigi olarak siwralanabilir. Boylelikle
Locke ¢agdas egitimin temellerini atarak referans kaynag: ol-
mustur,

Modern egitimin diger referansi ise natiiralizmin fikir baba-
st Rousseau’dur. Rousseau egitime yonelik goriislerini bu an-
layisa gore olusturmugtur ki ileri siirdiigi goriisler modern
egitime kaynaklik etmistir. Bu anlamda Rousseau’nun gelenek-
sel egitim sistemine karsi temel argiimar insarun dogal yonii-
ne olan ilgisizliktir. Ona gore “geleneksel egitim sistemi insan-
lar1 gergek benliklerinden ayiriyor; insan halini ve zamanu hige
sayiyor, kendisine dogru ilerledikge daima uzaklagan bir istik-
bale dogru gidiyor, insan igin olmayan bir hedef dogrultusun-
da pesinde dolagtik¢a, insan1 dogal mevkisinden uzaklagtiri-
yor” (Kiiken, 1996: 154). Rousseau bu goriisiiyle geleneksel
egitimin insan dogasi ve ¢zgiirligii igin bir tehlike oldugunu
vurgular. Yani Rousseau’nun egitim felsefesinin merkezini
insanin karakterinin dogaya gore bicimlenmesi gerektigine
olan inanc1 olusturur (Gutek, 2006: 77). Rousseau egitim felse-
fesinin merkezinde olan doga, dogal olar-yapay olmayan
prensipleri Emile adli eserinde ortaya koyar. Bu nedenle
Rousseau’'nun Emile adli eseri aslinda bir donemin baslangici
olarak diistiniilebilir. Bu baglangi¢ da egitimde bir devrim nite-
ligi tasir. Ayrica Emile gagdas felsefenin onciilerinden biri ola-
rak kabul edilen Kant'1 da derinden etkileyen bir nitelige sahip-
tir.

Emile’de Rousseau bireyin dogustan iyi oldugu prensibini
kullanir. Bu prensip temelinde egitimin insan dogasina uygun
bir bicimde uygulanmas: gerektigini vurgular. Dig diinyanin
insani koti bir duruma getirdigini iddia ederek birey merkezli
bir anlayisin gelismesine katkida bulunur.

Rousseau (2003: 13) bireyin kendini gerceklestirmesi gerek-
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tigini savunarak gocuklarin, yeteneklerini ortaya cikarmalar: ve
olmak istedikleri seyi olmalari igin 6zgiir birakilmalar: gerekti-
gini diigliniir. Onlara hakim, asker ya da din adami olmalarn
degil yagsam ogretilmeli ve bir meslek sahibi olmadan &nce
insan olmalar1 ongoriilmelidir. Rousseau’nun egitimden anla-
dig1 varolusgsal bir referansa dayanir. Yani bireye verilecek egi-
tim ona bir takim goriigler dayatmakla degil de, bireyin istedigi
ve oziimsedigi bir bigimde gerceklestirilmelidir. Nitekim insa-
nin dogada bulunmasi ve dogada yasamuni siirdiirmesi
Rousseau’nun idealinde olan ve felsefi diisiincesini olusturan
bir goristiir. Bunun yaninda egitimde reform yapan Rousseau
ve onun etkiledigi kigiler; gelenekgilige, dogaiistiiciiliige, din-
sel goriislere kars: gikarak, otorite olarak Kilise veya Yunan ve
Latin klasiklerinden ziyade doganin kendisine énem vermis-
lerdir (Gutek, 82: 2006). Yani Rousseau birey merkezli egitim
anlayisinn yaygin olmasi, 6grenmeyi kitaplara ve ezbere daya-
li olarak yapilmaktan vazgecilmesi, bireyin dogasina ve dogala
olana dogru yonelen bir egitim sisteminin gelistirilmesini orta-
ya koyarak modern egitim anlayigina kaynaklik etmigtir.

Kisaca Locke ve Rousseau’nun tizerinde durduklar: ve mo-
dern egitim anlayisina kaynaklik eden temel argiimanlar ya-
santi sonucu olusan deneyim, ozgiirliik, kendi olma, kendi
varligina kars1 sorumlu olma, kendini gergeklestirme gibi insa-
n1 6zne ve eyleyen bir aktor olarak varligmm yiicelten degerler-
dir. Bu diistinceler tizerine kurulan modern egitim, sistematik
ve programli bir egitim anlayisinu da beraberinde getirmistir.

Modern egitim anlayisinin felsefi temellerini ortaya koyan
Locke ve Rousseau'nun diigiincelerinin yaninda sosyal donii-
siimii saglayan toplumsal olaylar, buluslar, devrimler, sanayi-
lesme hareketleri, sehirlesmenin yayginlagmasi gibi kitlesel
hareketler modern egitimin gelismesine katkida bulunmustur.
Zaten gelisme bir biitiin olarak diistiniildiigi zaman herhangi
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bir olgunun gelismesi, etrafindaki gelismelere paralel bir bi-
gimde olur. Clinkii sosyal kurumlarin temel 6zelliklerinden biri
de birey-toplum etkilesiminin entelektiiel ve finansal bir ze-
minde gerceklesmesidir.

Kurum ekseninde diisiiniildiigiinde egitimin sistematik ola-
rak uygulandigi okulu ele almak gerekir. Buna gore okul, igin-
de bulundugu sosyal, ekonomik, kiiltiirel ve politik ortamin bir
tirintidiir. Okulda uygulanacak kurallar, amaglanan prensip-
ler, ortaya konan hedefler toplumsal iradenin bir yansimasi
olarak ortaya ¢ikar. Bu anlamda modern pedagojinin en énemli
yanlarindan biri ¢ocugu okul ile egitsel/biyolojik kavramlarla
(siruf, yas. vb.) tammmiamaya ¢aligmasidir. Okul, gocugu feodal
hayattan modern yasama sokan en etkili kurumlardan biri
haline gelirken ulus-devlet, modern pedagojiyi doruga ¢ikaran
uygulamalara imza atarak disiplin, rasyonel egitim, askeri dii-
zen gibi kavramlan giindeme sokmustur (Inal, 2008: 223). Egi-
timin toplumu doniigtiirecek bir gizil gii¢ olduguna iliskin
modernlegmeci bakis agisiyla okul &deta bir laboratuar, ders
kitaplar1 biling yiikseltici egitim materyalleri, 6grenci ve &6g-
retmen modernligin aydin 6zneleri ve tagtyicilari, titm iilke de
sivil toplum &rgiitlerinin iyimser felsefelerini gergeklestirebile-
cekleri bir dgretim ortamu gibi goériilmektedir (Inal, 2007: 158).
Bunun yaninda modernlesmeyle beraber okul, kurumsal egi-
tim, cocukluk, genglik, sertifika, diploma, belge, uzmanlagsma
v.s kavramlar ortaya ¢ikmus ve kurumsal birer kimlik kazan-
muglardir. Nitekim Aries ve Postman’a goére tiim kurumlar (ai-
le, devlet, egitim, vb.) ya da kisaca Avrupa uygarlig, okullarin
Onemini kavrayarak ¢ocuklugu bir bakima zorunlu kilmustr.
Bu noktada modern pedagoji, okul 6grenimini ¢ocuklugun 6zel
dogasiyla 6zdeslestirmistir. Modern pedagoji ¢ocukluktan ye-
tiskinlige gecisin biitiin asamalarin rasyonel ve teknik terim ve
kavramlarla tanimlamis, bu da egitim alanunda uzmanlasmaya

40



yol agmistir. Cocuklar din adamlarinin ellerinden sanayicilerin
eline, oradan da devlet ve profesyonellerin denetimine ge¢mis-
lerdir. Kitlesel egitimle dgretimin parasiz, zorunlu ve yaygin
olmasirun saglanmasi, modern pedagojiye cocuklara daha fazla
egilme imkan saglamistir (Inal, 2008: 223; Duran, 2008: 113)

Kisacas1 modern dénemin egitim araglariun ve giiglerinin
genel ozelliklerine bakildiginda sunlar karsimiza gikmaktadir;
birincisi tam zamanh okul; ikincisi ekonomik, siyasi ve ideolo-
jik olgiilere gore yasal bir statii kazanan 6gretmenlik meslegi,
iiciinciisti vatandaslarin toplum igindeki statiisiinii tam zaman-
li egitime gore yeniden iireten egitim anlayigi, dérdiinciisii
egitimin hiyerarsik bir diizen icindeki &rgiit yapisi ve begincisi
de insan1 verilen egitim kargisinda edilgen olarak tanimlayan
davraniggl bilim kuramlarinin mutlak egemenligidir (Duran,
2008: 112). Yani modern egitimin toplumsal projesi rasyonel-
lesmeyi en iist seviyede yaratmaya gabalamasidir. Bu rasyonel-
lesme maddi uygarligin olusumu igin 6nemli bir deger tagirken
arka planda modern egitim diigiincesi ve pratigi, kapitalist
degerleri pazarlayan bir muhtevaya sahip olmugtur. Insan ye-
rine bireyi, gelenek yerine giinceli, tarih yerine nostaljiyi koya-
rak bu dongtiniin olusmasini saglamistir. Modern egitim anla-
yist her ne kadar rasyonel diisiinceyi ve insant merkeze alsa da
modernizmin ve pozitivizmin yayginlasmastyla birlikte insan-
l1ga zarar veren olaylar sekil degistirerek stirmiigtiir. Bu gelis-
meler olurken egitim de, giiniimiizde profesyonellerin giidii-
miindeki bir ara¢ haline gelerek birey merkezlilii ekonomik
ve kiiltiirel sartlar1 uygun olana indirgemek suretiyle bireyi bir
arag haline getirmigtir (Illich, 1994: 1).

Sonug olarak geleneksel ve modern egitim anlayislarinin
temel paradigmalari, dayandiklari felsefi Ogretileri, bilgi ve
deger algilar1 ve de toplumsal bakig acilari ele ahinmigtir. Bu
anlamda geleneksel egitimle baglayan akil, zihin, ruh gibi kav-
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ramlarin konu edildigi, degismezligin hakim oldugu, evrensel
ilke ve degerlerin 6gretildigi paradigmaya karsilik birey mer-
kezli, toplumsal fayday: én plana cikaran, bireyin dogasi ve
ozgiirliigiinii savunan modern egitim anlayigina dogru gelisen
bir paradigma ortaya ¢ikmugtir.

Modern egitim, geleneksel egitime metodolojik olarak eleg-
tirel yaklagsmigtr. Bu yaklagimin sonucunda modern degerlere
gore bir bakis acisy, bir diinya goriigli ortaya koymustur. Eskiye
kars1 yeni olaru gelistirmistir. Fakat bu yenilikleri gerceklegti-
rirken egitimin kurumsallagmasini, bireyin kurumlagmaya
bagimli olmasini, dzglirligiin sinrlanmasiru da beraberinde
gelistirmiglerdir. Yani geleneksel degerlerden siynlip bireysel
ve diinyevi olani yaratan modernlesmenin bireyin &zgtirliigii-
niin bilimselcilikle, pozitivist bakig agisiyla ve kurumlarla kisit-
ladigy goriilmiistiir. Nitekim 6zellikle Rousseau’nun modern
egitime katkis: bireyin dogasina uygun olarak kendi dogrusu-
nu bulmaya calismasi olmustur. Ancak Rousseau.insan doga-
sina aykirt diigen herhangi bir durumun kabul edilemeyecegini
vurgular. Hele ki bu durum, duygular: bastiran. ve aragsallasan
aklin duygular tizerindeki hakimiyetiyse hicbir sekilde kabul
edilemezdir. Bu anlamda Rousseau’nun egitime yaptig: elesti-
riler sadece geleneksel egitim anlayigiyla siirh degildir. Bunun
yaninda son zamanlarda yayginlagan radikal egitim gelenegine
kaynak olan goriigleriyle modern egitime de elegtirilerinin yan-
sidig1 sdylenebilir.
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2. BOLUM

ELESTIREL EGITIM YAKLASIMI

Elegtirel egitim yaklaginunu farkh kategorilere ayirarak ince-
lemek gerekir. Ciinkii elestirel egitim yaklagim bir takim de-
gerleri ve tanumlamalariyla birbirinden ayrilir. Bu anlamda
elestirel yaklasimin gelismesine neden olan temel diisiince
insan Ozglirligiiniin dogal haliyle dile getirildigi, 6zgiirliigin
insan olmayla ayrn1 anlama geldigi, aklin her tiirli mitlegtirme-
sine kargin farkh bir anlayigin gelistirildigi bir egitim anlayigiru
ortaya koyan Rousseau'nun egitim felsefesi olmustur. Yani
Rousseau (2003: 11), bireyin dogustan getirdigi saf dogasiu
toplumsal iliskiler ve onlarin olusturdugu kurumlarin bozdu-
gunu, baski altina aldigim, yabancilastirdiginu, davraniglarin
zorunlu hale getirildigini dile getirir. Bu anlayis radikal egitim
elestirisini olusturan bir sorunsal olarak ortaya ¢ikmugtir. Radi-
kal egitim eclegtirisi de giiniimiizde varhgin siirdiiren elestirel
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pedagojinin temel paradigmasiu olusturur. Yani radikal egi-
tim yaklagimiyla elestiri gelencginin felsefi temelleri ahilmigtir.

Caligmarun bu boliimiinde radikal egitim yaklagimi, bu egi-
timin reddettigi zorunlu egitim uygulamas: ve elestirel peda-
gojinin genel dzellikleri ortaya konulacaktir. Ayrica bu elegtirel
gelenek i¢inde okul {izerine yogunlagan baslica elestiriler ve
elestirel degerlere gore olusturulmus bir okul olarak
Summerhill Ozgiirliik Okulu érnegi ele alinacaktir.

2.1. Egitime Elestirel Bir Bakis

Egitim kavramin, egitimin farkli boyutlarini, geleneksel ve
modern egitim anlayiglarin inceledikten sonra elegtirel egitim
anlayisina ve onun temel dinamikleri incelenmelidir. Calisma-
nin buraya kadarki kisminda egitimin ingaci, kaynastirici, bir-
lestirici iglevleri ve ¢zellikleri {izerinde duruldu. Fakat bu bo-
limde egitimin ayrigtirici, sekillendirici, kaliplagtiricy, tek tip-
lestirici rolii ve 6zellikleri iizerinde durulacaktir.

Elestirel egitim anlayisinin ele aldig1 problemler egitim-
sosyal kurumlar (okul, aile, sermaye kurumlari, devlet gibi) ve
kiiltiirel caligmalarin etkilegimleri, iligkileri ve birbirlerine karsi
yaptirimlan olarak diigiiniiliir. Aslinda bu kurumlarin egitime
etkisi daha dogrusu egitim iizerinde bask: arac1 gorevi gérme-
leri ve bu baski sonucunda ortaya gikan sorunlar elegtirel pe-
dagojinin alamma girmektedir. Elegtirel pedagojiye goére ele
alinan kavramlar ve tarumlamalar da bu paralelde anlam ka-
zarnur, Bu anlamda egitim tanimina elestirel yaklagan Tolstoy’a
gore “birinin digerini, bizlerin olumlu buldugu yénde sekil-
lendirmesi anlamina gelen egitim, bask: ve zorlamali bir edim-
dir. Egitim ile kiiltiir arasindaki fark yalmizca zorlama aracili-
giyla anlagilabilir. Zira egitim kendinde baski kurma hakkuu
goriir. Egitim bask: altindaki kiiltiirdiir. Herhangi bir kisithli-
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gin sdz konusu olmadig kiiltiir ise 6zgiir bir iligki bicimidir”
(Hern, 2008: 33). Tolstoy’un yaklagimina gére egitimin sagladi-
g1 kiiltiirlenme, zorlaytci bir nitelige sahiptir. Buna gore egitim,
kiiltiirel dokular1 ve degerleri istenilen sekle gore ve istenilen
diizeyde olusturma siirecidir. Istenilen diizey de hakimiyet
saglayan anlayisin her alana hiikmetmeye calistigi bir pratik
olarak diisiiniilebilir. Egitimle sirurli olmayan bu durum bilim,
sanat, kiiltiir ve aile gibi sosyal kurumlar igin de gegerlidir.

Alternatif Egitim adli eserinde elestirel bir perspektifle egi-
timi degerlendirmeye calisan Hern (2008, 105)'c gore giini-
miizde sosyal atmosfer “egitimle” kirletilmistir. Egitim bu an-
lamda belli kisilerin (egitimciler, toplum miihendisleri, halka
yon verenler vs.) bir seyler &gretmeye calistig: tasarlanmis bir
siiregtir. Yani egitim, giidiimiinde oldugu iktidara gore sekil-
lendiren; giig iliskilerinin ve hiyerarsinin megrulugunu iireten
aktf ve iliskisel bir alandir. Egitimin bu 6zelligi 6zgiirliigiin,
dogal bir diizlemde gelismesini engeller.

Stirner, ozgiirlesmeyi sirlandiran bir eylemsellik olarak
‘kafadaki tekerlek’ metaforunu kullarur. Stirner'a gére bu me-
tafor kisinin kendini kurtaramadifi diisiinceye, yani bireye
sahip olan diisiinceye, kisiye ne yapilmasi gerektigini sdyleyen
ahlaki buyruktur. Bu iligki diizleminde Stirner “6zgiir insan”
ile “egitilmis insan” arasmnda bir ayrim yapar. Buna gore egi-
tilmis insan igin bilgi, karakterin bigimlendirilmesinde kullani-
lir; ona kilisenin, devletin ya da insamun hiitkmii altina girme
izni veren, kafadaki bir tekerlege doniisiir. Bunun yaninda
Stirner, modern toplumun en 6nemli sorununun, toplumun
Ozgiir insanlar yerine egitimli insanlarla dolu olmas: olduguna
inanmistir (Spring, 1997: 32). Stirner'in tanumi dogrultusunda
egitimli insarun itaatkar ve tepkisiz oldugu, bunun da toplum-
sal déniisiim i¢in zararli bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.
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Elestirel anlayiga gore egitim itaat etme, kurallara bagh ka-
larak yasamu siirdiirme, otoriteyi icsellestirme gibi eylemleri
gergeklestirerek bireysel 6zgiirliigii ve bireyin yarata yetileri-
ni torpiiler. Aileden baglayarak okul ve bireyin sosyal yasa-
minda etkili olan egitim olgusunun bu &zellikleri, toplumda
otoriteryen kisiliklerin ortaya ¢ikmasma neden olur. Ornegin
ana-babasinin soéziinden ¢ikmamaya aligtirilmig bir gocuk, ile-
ride kendi kendisinin efendisi oldugu zaman da kendi irade-
siyle hareket etmemeye alistirldig igin, yasalara ve aklin ku-
rallarina bityiik bir memnuniyetle boyun egecektir. Bu anlam-
da ailede verilmeye baglanan egitim, itaat etmenin 6gretilmesi-
dir (Miller, 2003: 33). Buna gore egitim, giicii ritiiellestiren ve
bu, yukaridan agagtya dogru giiciin dolagimin: saglayan dikey
bir iligki bigimini yaratir. Ayrica egitim ortitk bir hakimiyet
kurma cabasidir. Bu gaba baba ile ogul, yetigkin ile cocuk, 6g-
retmen ile 6grenci arasindaki hiyerarsik iligkiyi besleyen ve
mesrulagtiran bir nitelik olarak belirtilebilir.

Eskinin fiziksel sakatlama, somiirii ve iskencesi, bugiin
yerini, “egitim” ad1 altinda ruhsal iskenceye birakmistir. Bazi
toplumlarda egitime, ¢ocuk daha siit cocuguyken, anne ile
arasinda scmiyotik bir bag varken baglamildigindan bu erken
sartlandirma, isin aslinin cocuk tarafindan anlagilmamasim
garantiler (Miller, 2003: 24). Dogal ortamda g¢ocukla annesi
arasinda olugmaya baglayan bu iliski, gocugun kurumsal bir
kimlik kazanmaya baglamasiyla yani ailenin bilingli bir ferdi ve
okula baglamasiyla birlikte sistematik héle gelir. Elestirel egi-
tim de sistematik ve kurall olan bu iligkilerin sorgulanmasi,
problem olarak goriiliip elestirilmesi ve alternatifler aranmasi-
ni1 saglamaya calisir.

Giroux'a gore, “elestirel egitim iki temel argiiman iizerinde
caligir; Birincisi varsayimlan sorgulayan elestirel bir sdylem
iken; ikincisi olabilirlik sdylemidir. Ikincisi olan olabilirlik s6y-
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lemi, insanligin yetkin hale gelmesi i¢in olumlu bir yéntemdir”
(McGuffery, 1988: 92). Fakat egitim elestirisi sadece bu degil-
dir. Zaten elegtirel bir dil gelistirildigi zaman muhtemel olan
da sunulmus olur. Fakat egitim daha karmasik bir olgu oldugu
igin elegtirel yaklasim da birgok yonii goz 6niinde bulunduru-
larak ele alinmalidir. Bu anlamda Apple (2006, 63) tarihsel,
ekonomik, kiiltiirel ve etnografik bir dizi teknik kullanarak
egitimi sorguladiginu dile getirir. Bu siirecte egitimle ilgili ii¢
temel unsurun incelenmesi gerektiginin agik bir sekilde ortaya
¢iktigni séyler. Bu unsurlardan birincisi norm ve degerleri
alttan alta 6greten gizli miifredatin diizenleri ve giinliik etkile-
simleri vardir. lkinci unsur olarak planlanan, gesitli materyal-
lerde ve metinlerde bulunan &gretmenlerin siizgeclerden ge-
cirdigi okul bilgisine iliskin resmi kitlliyattir (bu da agik miif-
redatin kendisi oluyor). Ugiincii unsur olarak da egitimcilerin
okullarda olup biteni planlamak, organize etmek ve degerlen-
dirmek igin kulland1$ temel perspektifleridir.

Egitimde kiiltiirel sermaye kavrami {izerinde duran
Bourdieu, egitimin simifsal yeniden iiretim siirecinde dnemli
bir toplumsal ve politik giic oldugunu belirtir (Inal, 2004: 79).
Yani Bourdieu, éziinde politik ve sinifsal degerlerin énemli bir
isleve sahip oldugunu vurgulayarak egitimin yalnizca bir dav-
rarug degistirme siireci olmadiginin altinu gizer. Bu diisiinceler
isiginda egitime olan elestirel yaklagim tarih boyunca sistema-
tik olarak ortaya konulmug bir 6zellik tasimayabilir fakat sis-
tematik olmasa da tarihsel siiregte egitime elestirel yorumlar
her zaman var olmustur. Bu yorumlar her ne kadar bir dizi
teorinin olugmasina sebep olmasa da her zaman igin pratikte
varligini hissettirmistir. Pratikte iki insan arasinda bile mevcut
egitimsel yontemler elestiri konusu olabilir. Nihayetinde elesti-
rel anlayisin sistematik hale gelmesi modernizm temelinde
olugmustur. Ciinkii modernizm ge¢miste olusan degerlere ve
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ozellikle Kilise’nin dgretilerine kars: bir egilimin olgun sonucu
olarak ortaya ¢tkmigtr. Bu anlamda modernizmin ilk etapta
geleneksel olana bir tepki oldugu ortaya konulmustur. Bu tep-
ki bir nebze elestirellik ve siiphecilik icermektedir. Fakat
modernizm her ne kadar gelismeyi ve rasyonaliteyi saglamissa
da bununla birlikte bir takim problemler dogurmustur. Bu
problemler de zamanla elestiriye neden olmustur. Bu elegtiriler
elestirel egitim yaklagiminin tanimi ve iglevi icinde degerlendi-
rilmelidir.

Egitim elestirisi temelinde radikal egitim elestirisi ve elegti-
rel kuramini kategorize etmekte fayda vardir. Aslinda her iki
kavram da birbirine yakin olmasina ragmen birbirinden ayril-
diklar1 noktalar: da s6z konusudur. Ornegin Giroux daha evvel
radikal egitim anlayigina ilham kaynag: olarak Marksizmin
goriildiigiinii fakat temelde Marksizmin etkisinin olmadigim
diigtintr. Clinkii Marksizm’in etkisi indirgemeci ve tek boyut-
ludur. Bu nedenle tek boyutlu bir perspektiften degerlendirilen
bir toplum kurammnin eksik yonleri olabilecegini séyler
(McGuffery, 1988: 95). Fakat Gramsci, Althusser, Freire gibi
Marksist egitimcilerin gelistirdikleri yaklagimlar Marksist ku-
ramun bu y&nlerini diizeltmeye ve daha anlasilir hale getirme-
ye calismuglardir. Bunun yamuinda Rousseau’nun rolii aradaki
niiansin olmasina neden olmustur. Ciinkii bireyi i¢sellestirilmisg
bir diizenli inanglar sisteminin baskisindan kurtarmaya yonelik
en eski egitim planlarindan biri ]J.J.Rousseau’nun 18.yiizyilda
yazdigt Emile adli eseri olarak kabul edildigi (Spring, 1997: 29)
igin radikal egitim anlayisirun felsefi temellerini ortaya koydu-
gu soylenebilir.

Sonug olarak egitimde elestirel yaklasim Rousseau ile bas-
layip giintimiizde elestirel pedagoglara dek siiren bir yapida-
dir. Rousseau’nun etkisiyle gelisen radikal egitim yaklagimu
bireyden baslayarak toplumsal sistemlere dogru yonelmistir.
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Yani bireyin (¢ocugun) rolii toplumsal iligkilere gére yorum-
lanumig ve degerlendirilmistir. Elestirel pedagoji de birey 6zgiir-
lugii ekseninde birey-kurum, birey-sermaye, birey-toplum,
birey-egitim iligkileri iizerinde durmaktadir. Bunun yaninda
giiniimiizde Elestirel Teorinin etkisiyle elestirel pedagoji, top-
lumsal problemlere kars: getirilen elegtirel yaklagimlardan da
faydalanmigtir. Yani elestirel pedagoji sistematik olarak
1970'lerde basladig: icin buna kaynaklik eden aktdrler de bu
dénemde ve giiniimiizde yasayanlardir. Bu anlamda kaynaklik
eden kigiler olarak Paulo Freire, Henry Giroux, Stanley
Aronowitz ve Peter McLaren gibi teorisyenlerdir. Fakat en
dénemli aktoriin Paulo Freire oldugu belirtilmelidir (Peters,
2005: 35; Burbules, 193: 2005).

Kisacas! egitime radikal elestiri ilk defa Rousseau’nun fel-
sefi ve pedagojik goriisleriyle baglamig olup giiniimiizde elegti-
rel pedagoji ile devam etmektedir.

2.1.1. Radikal (Romantik) Egitim Yaklasim

Radikal olma kavramsal olarak kat1 olmakla tanimlanabilir.
Belli bir inanca, doktrine veya diinya goriisiine siki sikiya bag-
lilhikla ve sertlikle agiklanabilir. Fakat egitimde radikal yakla-
sum, bireyin ‘6zne olabilme hali’ ile yakindan ilgili olarak ge-
lismistir. Radikal ya da romantik anlayis bireyi bir eyleyen, bir
ozne olarak diigiiniir. Bireyin kendi yasami konusunda 6zgiir
iradesiyle karar vermeyi saglamasinin gabasmi vermeye ¢alisir.
Bu nedenle bilginin duyular ve duygular {izerindeki baskisina
karsi ¢ikar.

Radikal egitim yaklagimi mevcut egitim uygulamalarim,
egitim ile sosyal kurumlarnn iligkisini, 6gretmen-6grenci iligki-
sini, egitim-birey iliskisini vs. konu edinmigtir. Bu iliskiler sii-
rerken ortaya ¢ikan problemler, aksakliklar, dezavantajli du-
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rumlar radikal egitim anlayisiun tizerinde galisabilecegi bir
alan olarak kargimiza gikar. Bu nedenle radikal egitim yakla-
simi, otoriter olmayan ve devrimci karakter yapilarin1 destek-
leyecek yeni toplumsallagma bigimleri tizerinde durur. Radikal
pedagoji, sadece okuldaki geleneksel 6grenme modellerini
degil; ayn1 zamanda gocuk yetistirme yontemlerini ve ailenin
orgiitlenmesini de kapsar (Spring, 1997: 7). Radikal anlayigin
oziinde yatan temel argiiman ‘bireyin dogasina uygunluk’ ve
‘bireyin kendini gerceklestirmesi’ olarak otorite ve itaatten
styrilmig 6zglir bir bireyin ortaya gikmasiru saglayan prensip-
tir. Yani bireyin egitimi, sosyal rolii, kiiltiirel misyonu dzgiir-
liik temelinde olmahdir.

Radikal anlayis igin bir referans kaynag: veya ilham verecek
temel unsur J.J.Rousseau’nun Lmile’sidir. Bir pedagoji kitabin-
dan fazlasi olan Emile uzun bir siire Amerikan egitiminin radi-
kal gelenegiyle iliskilendirilmigtir (Walter, 1996: 262). Rousseau
Emile’de mevcut egitim yéntemlerine kargi 6nemli 6lgiide eles-
tiriler getirerek pedagojik anlamda kendinden sonraki egitim
gelenegini derinden etkileyecek diizeyde yenilikler sunmustur.
Bu nedenle Emile’nin radikallere ilham kaynagt olmasi anlam-
hdir. Cinkii radikal egitim teorileri ¢ogu modern toplumda
yaygin olarak kabul goren bir varsayima dayanmaktadir ki bu;
bir toplumu 6rgiitlemenin kilit elemanlarindan biri, egitim ve
cocuk yetigtirme sistemidir (Spring, 1997: 108; Gutek, 2006: 76).
Cocuk yetigtirme (pedagoji) toplumun ruhsal ve entelektiiel
saglig1 icin biiyiik bir 6énem arz eder. Clinkii toplumlarin sos-
yal, kiiltiirel ve ekonomik yapisini olugturan en dnemli etken
insan yetigtirme modelidir. Bu modelin 6zellikleri ayn1 zaman-
da toplumun ilerlemesi ve 6zgiirlesmesi igin de dnem tagir. Bu
anlamda Rousseau’nun baglathg: ¢ocuk hareketi bireysel 6z-
glirliik temelinde gelismigtir. Zaten kendi kendine sahip olma,
radikal egitim teorilerinde yer alan 6nemli bir kavramdir.
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Giinkii dzgiirlitk diisiincesini yasa oniindeki politik 6zgiirliik
ve esitlik seklindeki bildik anlaminin 6tesine gotiirerek ve kisgi-
nin kendi inanglar1 ve eylemleri {izerindeki denetimini vurgu-
layarak bu diigiincenin kapsamini genigletir (Spring, 1997: 108;
Walter, 1996: 263; Rousseau, 2003: 180).

Rousseau, akilciligin birey hayatindaki olumsuz yoénlerini
vurgular ve buna kargihik bireyin dogasina yonelen romantik
anlayigt savunur. Rousseau bireyin &zgiirliigiinii toplumun
degerlerinin 6niine koyar. Bu anlamda sosyal problemlerle
ilgilenen elestirel pedagoglardan ayrilir. Buna gore Rousseau
toplumun varliginu bireyin 6zgiirligiine baglar. Rousseau Emi-
le’de gocugun duygu diinyas: {izerinde durdugu kadar varo-
lugsal degeri ve vicdam iizerinde de durur. Rousseau'nun bu
goriigleri bir donemin baglamasina kaynaklik etmigtir. Yani
Rousseau’nun hiimanist ve romantik yaklagimi toplumsal d&-
niisiimde 6nemli bir rol tistlenmigtir.

Rousseau’'nun goriiglerine paralel olarak, bireyin katiksiz
ozgiirligiinii 6ngodren Stirner’in vurguladigi sorun ise, insanla-
r1 gergekten kendi akillarma sahip olma noktasina getirmektir.
Bu anlamda radikal gelenek bireyi, biling seviyelerini yiikselte-
rek, diisiince ve 6grenmeyi toplumsal degismeyle birlegtirerek
ideolojik denetimden kurtarmaya caligir. Bu diisiince akimi,
modern sanayi diinyasinda insanun yabancilagmasinin iistesin-
den gelinmesini radikal degisimin ilk adimi olarak kabul eden
elestirel pedagojinin gelismesine neden olmustur (Spring, 1997:
9). Buna gore bireyin 6zgiirligi teorik olarak toplumun de-
mokratiklesmesine baglanur. O zaman radikal akimmn dayand-
g1 son nokta rasyonel diinyanin elestirisidir. Bu da kotiimser
bir dille ortaya konulur.

Radikal pedagoji kategorisine girecek bir diger yaklagim an-
ti-pedagojiyi savunan anlayigtir. Almanya’da gelisen anti-
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pedagojinin radikal ve elbette bu konuda sesini en ¢ok duyu-
ran temsilcisi Ekkehatd von Braunmiihl'dir. 1lk kez 1975'te
yaymlanmis olan “Anti-pedagoji/Egitimin Kaldiriimastyla
flgili Aragtirmalar” adl kitabinda, var olan pedagojiye karsi
saldirgan tutumun onciiligiinii yapan kisidir. O, egitimi go-
cuklarm dliimiinii getiren bir savag olarak niteler. Ona gore her
kim gocuklar: egitmek isterse, o gocuklar1 mahvedecektir. Egi-
timin her seklinde ¢ocuk suiistimal edilmektedir. Egitimin yolu
ahkam keserek, sakatlayarak, terbiye veya bicim verilerek tes-
his ediliyor ve boylece de her egitsel eylem kiiciik bir cinayet
oluyor. Bunun yaninda anti-pedagoglara gore “pedagoji kili
kirk yararak icat edilmis olan 6grenmeyi engelleme stratejisi ve
ruh miihendisliginin giicii ele gegirmeye yonelik biiyiik bir
aldatmacasidir”. Egitim gocuk igin kotii fiilleri ve hayat boyu
devam edecek olan zararlar: bahane ederek ileri siiriilen iddia-
lari ortadan kaldirmay: ve ideolojisi yoluyla gocugun ifade
edilen egitim ihtiyacini tamamen sekillendirmeyi {iretir. Yani
egitim yabancilastirma anlamina gelir (Oelkers ve Lehmann,
2003: 20-25). Ayrica anti-pedagojiye gore egitim kotiiliikleri
agsmada veya eksiklikleri esitlemede gegerli degildir. Cogun-
lukla ¢ocuk daima egitilmeyen bilakis 6grenmede korunmak
zorunda olan degerli bir gahsiyettir. Anti-pedagoji 6grenme ve
dgretme iligkilerini degil, sadece egitim yetkisini ve pedagojik
mesrulagtirmay1 reddeder. Oyle ki anti-pedagoji, cocugun ilgi-
lerini vurgular ve gocugun ihtiyaglarini dikkate alir. Bu ilgiler
belirlenirken bireyin iginde yagadif an ¢ok ¢nemlidir. Bu ne-
denle bulundugu ¢agda yasayabilmek anti-pedagojinin biiyiik
hedefidir. Bu cagin gelecegi hediye etmemesi gerekir. Cocugun
donemi higbir sekilde pedagojik olarak tasarlanmayan gelecege
feda edilmemelidir (Oclkers ve Lehmann, 2003: 5-8). Kisacasi
anti-pedagoglar yalnizca geleneksel egitim diiglincesine ve
onlarin alisilagelmis ispatlamalarina karsi ¢ikmazlar, ayni za-
manda bu diisiinceden hareketle egitim ve 6gretimin mesru
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kurumlarmmn diizenlenmesine de kars: ¢ikarlar. Ayrica anti-
pedagojiye gore geng insan ister gocuk yuvasinda olsun isterse
okulda, her yerde “uslu durmaysi, sessiz olmay: ve ellerini ko-
vusturmay1” Ogrenmektedir. Her gsey onun bagarabilme ve
hareket isteminin susturulmas igin hizmet etmektedir. Okul
icinde de sadece ‘insancil olmama’ durumu vardir. Bu anlamda
“okul taslasmis bir bina ile esdeger tutulabilir. Okul bir beton
yigiudir; agilmaz, Sldiiresiye serttir” (Oelkers ve Lehmann,
40). Kisaca anti-pedagojinin temel ¢zelligi daha ¢ok egitimin
ortadan kaldirilmasi, bireyin 6zgiir olmas: gibi 6zgiirliikgii ve
kimi zaman {itopik niteliktedir. Nitekim Rousseau’nun ideal
ozgiirlikk anlayisina, dogayla i¢ ige olmaya yakin bir goriige
sahip oldugu igin anti-pedagojiyi radikal gelenegin icinde dii-
siinmek miimkiindiir. Zaten radikal egitim yorumu daha ¢ok
egitimin birey iizerinde olumsuz ve dezavantajli bir durum
yaratigin: vurgular. Bu anlamda egitimin varlig: bireyin doga-
sina aykirt olmas: dolayistyla siddetle elestirilmistir. Elegtirile-
rin ayrildi$: nokta ise birbirinden farkhidir. Ciinkii Rousseau’ya
dayanan radikal egitim anlayis1 bireyin iyi olan dogasin ko-
rumaya yonelik bir misyona sahiptir. Bu anlayis temelde egi-
timin farkl: bir sekilde olabilecegi diisiincesiyle geligmigtir.
Aslinda Rousseau’nun bir geligkisi de ‘dogustan iyi olanin son-
radan bozulmast’” durumu iginde sonradan bir 6ge olarak egi-
timi de dusiinmek miimkiindiir. Bu anlamda anti-pedagojiyi
bu yoniiyle de temelde Rousseau’nun goriislerine baglamak
miimkiindiir. Ciinkii anti-pedagoglar egitimin kotii oldugunu
soylerler. Kisacas anti-pedagoglar1 da radikal pedagoglar ola-
rak gérmek gerekir. Bu anlamda anarsist bir gelenegi siirdiiren
radikallerdir.

Radikaller, politik ve toplumsal sistemin buyruklarini itaat-
kar bir gekilde kabul etmeyerek, otoriter oimayan kisiler yara-
tacak bir egitim sistemi ve bir ¢ocuk yetistirme sistemini ara-
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muglardir (Spring, 1997: 11). Bu diisiince {izerine kurulu olan
radikal bir egitim reformunun felsefesi, bireyin sosyal kurum-
larla pedagojik pratikler arasindaki iligkisi; gocugun yetistigi
sosyal ortamn toplumsal ve kiiltiirel igerikleri arasmdaki iligki
ile ilgilidir. Radikal olan bir egitim programi, gocugun karakte-
rini giivenli bir sekilde olugturacak; hem okulda hem de top-
lumsal kurumlarda kokten degismeler saglayacak amaclar
giitmelidir. Kisaca radikal reform toplumsal yapiy1 yeniden
déniigtiirmeyi nihai bir hedef olarak gormelidir (Walter, 1996:
263). Yani radikal yaklagim radikal bir hareketin pargas: yap:-
lacaksa, boslukta yeni bir egitim sistemi yarattyormusg gibi ha-
reket etmemelidir. Bunun yerine var olan egitim kurumunun
politik gercekleriyle karst karsiya gelecek stratejiler gelistiril-
melidir (Spring, 1997: 114). Bu anlamda Adorno, geligki ve di-
renis yolunda bir nitelik kazanmasi icin egitimin politiklesme-
sini talep eder, politik egitim derslerine énem verilmesini ister
(inal, 2009: 3).

Radikal egitimciler, otoritenin uzmanlik ve yeterlilik {izeri-
ne temellendigi bir toplum modeli yerine giiglii segkinler ka-
muoyunu kendi konumlarin1 gézetmek icin yonlendirildikleri.
bir toplum tanimi ortaya koyarlar. Bu goriise gore irkqilik, yok-
sulluk ve cinsel ayrimcilik gibi sorunlar ancak iktidar dagilimi-
nin degistirilmesiyle ortadan kaldirilabilinir (Inal, 2004: 66).
Kisacasi radikal egitimcilerin tezleri iki noktada birlesir; Ilki
ozgiir, hiir olan bir insana giden yolun aciligidur. Ikincisi ise
egitimin slah gelistirme veya verimlilik icin degil, toplumsal
yapty1 kokten degistirmek icin kullanilmasinin amaglanmasidir
(Tozlu, 1998: 178).

Egitime elestirel yaklagim radikal egitim anlayigiyla temel-
lendirilerek bireyin 6zgiirliigii, yetistirilme sekli, politik ve
kiiltiirel yonleriyle ortaya konulmustur. Bireyin kendi eylemle-
rinin sorumlulugunda bir egitim anlayigina tabi olmasi (Gutek,
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2006: 76) gerektigini savunan radikal anlayisa z1t olabilecek bir
uygulama da egitimde zorunlulugun olmasidir. Bu zorunluluk
insan dogasmna aykin oldugu igin sadece bir egitim sorunu
degil ayru zamanda bir dzgiirliik sorunudur da. Bu nedenle
zorunluluk, ozgiirliigi kisitlayan kayda deger bir problem
olarak diisiiniilmelidir.

2.1.2. Zorunlu Egitim

Zorunlu egitim uygulamas: elestirel pedagojinin en ¢ok
iizerinde durdugu konulardan biridir. Ciinkii zorunlu egitim,
egemen anlayisin statilkosunu siirdiirmek i¢in bireylere karsi
dayatmact bir nitelige sahiptir.

Zorunlu egitim modern egitim anlayisina paralellik gosterir.
Buna gore modern okullarin ilk drnekleri, 6nce Prusya krallig
tarafindan kuruldu, yayginlastirildi. Bu okullarin hepsi kilise
meclislerine bagl olarak 6rgiitlenmiglerdi. 1763’ de Prusya’da
“Koy ve Tagra Okullar Bildirgesi” yaymlandi. Bu bildirgeyi
okullar: yonetmekle gorevli kilise meclisinin tiyesi Berlin’in
meshur papazi Julius Hecker hazirlamsti. Bu bildirge zamanla,
biitiin Prusya okullart igin genel bir kural haline getirildi
(Cubberley, 2004: 100-103).

1807-1813 Prusya bakanlarindan Stein: “Temel bir prensiple
yola giktik; moral, dini ve milli ruhumuzu geri getirmek, giiven
ve gii¢ kazanmak igin egitime ve genglerin yetistirilmesine
o6nem vermeliyiz. Tiim giiciimiizle buna yo&nelmeliyiz”
(Cubberley, 2004: 108) diyerek egitimin éneminden bahsetmis-
tir.

Buna gore zorunlu egitim uygulamasi, egitimin kurumsal
bir yap: kazanmastyla baslamis bir uygulama degildir. Zorunlu
egiim 19. yiizyila kadar dayandirilabilir. Bu uygulama bir
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zorunluluk sonucu olugmugtur. Yani zorunlu egitim uygula-
masi1 Jena Savasi’'nda profesyonel Prusya askerlerini yenilgiye
ugradigr 1806 yilina kadar gotiiriilebilir. Askerlere y1ginla para
harcadiktan sonra, iistiine bir de savas kaybedilmis ve bu da
vahim sonuglar dogurmustur. Bu savagin hemen ardindan
Alman felsefecisi Fichte modern tarihin en etkileyici belgele-
rinden biri olarak kabul edilen Alman Ulusuna Hitaben adh
kitabimi yazmugtir. Fichte, bu kitabinda gergekte titkenme nok-
tasinda olan Prusya toplumundan yola ¢tkarak ulusun, her
bireyin daha kolay talimat almasini saglayacak yeni bir hayali
kurumsallik olan zorunlu egitim etrafinda, kendine yeni bir
bicim vermesi gerektigini savunmustur (Hern, 2008: 73).
Fichte'ye gore okullar, “tim ulusun paylasacag: yapay bir mu-
tabakat yaratmakla yiikiimlidiirler. Bu mutabakat Alman aile-
lerinin ve kurumlarinm idaresini miimkiin kilacak bir mutaba-
kat olmahlidir. Okullar, herkesi giderek daha biiyiik bir Prusya
ideali etrafinda birlestirerek tiim Alman eyaletlerinin ve ulu-
sunun birligini saglamalidir” (Hern, 2008, 74). Prusya’muin ye-
nilgisi sonucunda toplumu rehabilite etmek amaciyla ortaya
¢ikan zorunlu egitim anlayis1 daha sonra sistemli bir hale gel-
migtir.

Modern anlamda zorunlu egitim, Prusya’da 1819 yilinda
acik bicimde su bes amact gergeklestirmek igin olugturulmus-
tur;

l. Orduya itaatkar asker yetistirmek,

2. Maden ocaklarinda ¢alistirilmak iizere itaatkar isciler ye-
tistirmek,

3. Hikiimetlere azami diizeyde tabii olacak sivil hizmetli-
ler yetistirmek,

4. Endiistriyel yapilarin emrinde ¢alisacak memurlar yetig-
tirmek,
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5. Kritik konu ve sorunlarda birbirine yakin diigiinen va-
tandaslar yetistirmektir (FHern: 2008: 74).

Prusya’da Volkschule olarak nitelendirilen, gocuklarin yak-
lagik ytizde doksan ikisini egiten bu zorunlu egitim uygulama-
strun amaci entelektiiel gelisimden ziyade, boyun efme ve itaa-
tin esas oldugu bir sosyalizasyon modelini kurumlastrmaktir.
Prusya egitim modelinin temelinde, gocuklarin asil ebeveyni-
nin devlet oldugu ve devletin de ailelerin sahibi oldugu &n
kabuliiniin yattigim belirtmek gerekir (Hern, 2008: 75-77).

Zorunlu egitim temelde toplumsal yeniden inga mekaniz-
mast olarak kullanulmistir. Iglevsel bir misyona sahip zorunlu
egiim uygulamasi modernlesmenin yaygmnlagmasi ve kurum-

“lar arasindaki iligkilerin karmagiklagmasiyla birlikte yeni bir
agilim gerektirmigtir. Fakat bu agilim elestirel pedagoglar tara-
findan yapilarak bu uygulamanun tamamen kaldirilmas: ya da
degistirilmesi 6nerilmigtir.

Baker'in Zorunlu Egitime Hayir adli eseri zoruniu egitim
i¢in bir tepki ve kargt koyma anlaminda yazilmis énemli bir
eserdir. Baker, kizim okula géndermedigi igin bu kitab: ona
yazmastir. Bu kitapta Baker kiziu nigin okula géndermedigini
gerekgeleriyle anlatir. Ayrica annelik sorumlulugunun bir ge-
regi olarak da boyle bir kitap yazma ihtiyact duyar.

Baker (1995, 26) zorunlu egitime ilk karsi ¢ikis hareketleri-
nin 1967'de ABD’de goriildiigiinii vurgular. Bunun yaninda
ilham aldig, onlar gibi distindiigii okula karsi ¢ikanlar da
siralar. Bunlar; William Blake, Charles Dickens, Khrishnamurti
gibi bilgelerdir. Dickens hem zorunlu ¢alismaya hem de zorun-
lu egitime kargt ¢tkmustir. Khrishnamurti, gocuklarint seven
insanlara, 1srarla, onlar okula géndermemelerini, onlar: okul
disinda baska bir yerde sokakta ya da kendi evlerinde egitilme-
lerini ister. Ciinkii zorunlu egitim sistemi 6grenmeyi degil,
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okulda 6grenmeyi zorunlu tutuyor. Zorunlu egitimin kurum-
sallagmay1 vurgulamasi, bireyin kurum igin hizmet etmesi ge-
rektigi mantigiu kiiltiirel hafizaya dayatmaktadir. Boyle bir
durum anti demokratik bir havanun olusmasin: saglarken, bi-
reyin 6zgiirliikleri ve temel haklar: yok sayilmis olur.

[llich (2000, 24)’e gore zorunlu egitim, kaginilmaz bir gekilde
toplumu kutupsallagtirdigt gibi uluslar arasi kast sistemine
gore diinya milletleri arasinda bir derecelendirmenin olusma-
smna da yol agmaktadir. Kastlar halinde diigliniilen dlkelerin
egitim alanindaki itibarlari, vatandaglarinin okulda gegirdikleri
yularin ortalamasina goére belirlenmektedir. Bu degerlendirme
iilkenin gayri safi milli hasilasiyla yakindan ilintilidir ve bu
yiizden de ¢ok daha i¢ kararticidir.

Kisaca zorunlu egitim bir donem, askeri bir argiimanla bas-
layarak yurttaslarin egitilmesinde ve toplumsal bilincin
arthlmasinda rol oynamustir. Fakat bugiin icin amag, bireylerin
zorunlulukla bir takim olgiilere gore sekillendirilmesidir. Boy-
lelikle egitimin zorunlu olarak icra edilmesi itaatkar,
otoriteryen bireylerin olusmasmna da yol agar. Toplumun bu tip
bireylerden olugmasi yénetimsel anlamda toplumsal denetimi .
daha da kolaylagtirir. Clinkii sorgulamayan bir vatandagin
statiikoyu doniistiirmeye ¢alismas: s6z konusu olamaz. Fakat
ginlimiizde demokratik ve birey/toplum 6zgiirliigiine dayal:
bir egitim anlayis1 i¢in zorunlu egitimin olmasi uygun degildir.
Bu anlamda zorunlu efitim uygulamalar1 ve otoriter egitim
anlays: elestirel pedagojiye konu olmustur. Elestirel pedagoji
caligmalari da, anti-ozgiirliik¢li ve anti-demokratik egitim uy-
gulamalari ve bunlardan kaynakl sorunlar iizerine temellendi-
rilmistir.
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2.1.3. Elestirel Pedagoji Yaklasimu

Pedagoji Grekge bir kavramdir. ‘Pais”: ¢ocuk ve geng de-
mektir. ‘Ago’ ise yonetme, y6nlendirme, yetistirme anlamina
gelmektedir. Kavram olarak pedagoji, cocuklarin sevk ve idare
edilmesi anlamina gelmektedir. Roma’da ¢ocuklara bakan mii-
rebbi roliindeki kolelere pedagog denirdi. Daha sonra bu kav-
ramin siurlar1 genislemis ve “egitici her tiirlii faaliyeti icine
alacak sekle erigmistir (Akytiz, 1991: 49).

Antik Yunan’'da kolelere bir¢ok is yapturihrdi. Ziraat ve kii-
citk zanaatlar esirlerin isi oldugu gibi evin bircok agir igleri de
onlara yiikletilirdi. Cocuklariun gezdirilmesi, eglendirilmesi
ve gézalinda bulundurulmasi bilhassa esirlerin igiydi. Bu isi
yapan esirlere pedagog denirdi (Kanad, 1951: 5). Bir anlamda
pedagoji belli bir entelektiiel birikim ve deneyim gerektirme-
digi igin kolelere yaptirilirdi. Bu da pedagojiye verilen degerin
bir gostergesidir. Fakat boyle bir tanimlamaya ve igleve sahip
olan pedagojinin 6nemi zaman iginde anlagilarak sistematik bir
alan olmustur. Hatta pedagoji ekseninde medeniyet ve kiiltiirel
doniisiim {izerine diigtinceler olusmus, akimlar gelismistir.

Pedagoji baz1 kaynaklarda egitbilim, baz yerlerde ise cocuk
egitimi olarak da ge¢cmektedir. Genel anlamda bireyin egitimi-
ni ve bunun uzantlari olan sosyallesmesini, kiiltiirlenmesini,
bilinglenmesini ve bilgilenmesini icermektedir. Yani bireyin
toplumla iliskisinde rol oynayan tiim argiimanlar pedagoji ad:
alinda islenmekte ve pratik bir degere kavusmaktadir. Peda-
goji cocuk ya da birey yetistirme bigimi olarak basitlegtirilme-
yecek denli karmagik bir yapiya sahiptir. Teorik olarak sadece
bu anlamda ‘bireyi iyilestirme durumu’ olarak diisiiniilebilir.
Fakat pratikte sosyal kurumlara dogrudan baglanabilmektedir.
Ozellikle toplumun sahip oldugu ideolojik ve politik rolii de
acik bir bicimde iistlenmektedir.
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Giroux (2007, 29)'a gore politik bir pratik olarak pedagoji,
“miicadelelerin dogal sonucu olarak goriiliir ve hangi bilgilerin
ve kimliklerin belli sosyal iligkiler araciligtyla nasil {iretilecegi-
ni etkilemek igin {istlendigi kasith girisim roliiniin 6z elestirel
bigimde olmasa da 6z bilingle kavranmasin saglayarak iktidar,
bilgi ve ideoloji arasindaki iligkileri agiga ¢ikarir. Ayrica ona
gore pedagoji her zaman iktidar ile iligkilendirilir. Yani gercek-
te egitim teorileri, bir felsefe anlayis1 gibi, iktidarla ortiik iligki-
si olan ideolojilerdir. Bundan dolay:1 6grenme sadece okulda
yapilan bir eylem degildir. Bunun yaninda 6grenme kamu
hayatimt ve sosyal iligkileri sekillendiren bir durumdur
(McGuffery, 1988: 97). Giroux'un bu yaklasimina gére pedago-
ji, iktidar iligkilerinin &rtiik bir bigimde toplumsal yasam etki-
ler. Yani &gretme ve dgrenme eylemleri, zihinsel kaygilar gi-
dermekten &te bir degere sahiptir. Bu nedenle pedagoji, 6gre-
tirken agilama ve Ogrenirken itaat etme gibi bilingaltina yerles-
tirmeye doniik bir 6zellige sahiptir. Kavramsal olarak da elesti-
riye agik bir yapida olan pedagoji, kurumsal ve karmagik iligki-
leriyle sistematik ve radikal elegtirilere maruz kalmaktadir.
Zaten elestirel pedagojinin ortaya ¢ikmasi pedagojinin mevcut
uygulamalari, toplumsal etkileri ve ideolojik diisiincenin yan-
simalarinin insanlar1 sémiiré ve nesne haline gelmesinin etki-
siyle olmustur. Bu anlamda elestirel pedagojiyi agiklamakta ve
icerigini yorumlamakta fayda vardur.

Dar anlamiyla “yeni egitim sosyolojisi” ya da “elestirel egi-
tim kuram1” olarak tanimlanabilecek elestirel pedagoji, okullar:
hem kendi tarihsel baglamlar icinde hem de egemen toplumu
karakterize eden mevcut sosyal ve siyasal yapmn bir pargast
olarak ele alir. Elestirel pedagoji liberal ve tutucu okul elestiri-
leri tarafindan kullanulan pozitivist, tarihsel olmayan ve
depolitize ¢6ziimlemelere kars: zihniyetlerin bir tiiriinii ortaya
atar (Tezcan, 2005: 99). Bu agiklamaya gore elestirel pedagoji-
nin iizerinde durdugu temel faktor kurum olarak okul, onun
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fonksiyonlari, kurumsal degeri, sosyal kurumlarla iligkisi ve
finansal arka planudir. Okul, kiigiik ve sistematik bir toplum
olarak disiiniildiigiinde elegtirel pedagojinin dayandigi kay-
naklar ve ilham aldi1 teoriler de sosyal problemlerle ilgili ola-
rak degerlendirilmelidir. Bu anlamda elegtirel pedagoji kay-
naklarindan biri de modernizmin, Aydinlanmanin, pozitiviz-
min elegtirisini yapan Elegtire] Kuram’dir. Yani Llegtirel Ku-
ram’in temel referans: olan Hegelcilik, Marksizm gibi 6gretiler
elestirel pedagojinin de temel kaynaginu olusturmustur. Elesti-
rel Kuram ise 6biir adiyla Frankfurt Okulu’dur.

Frankfurt Okulu’nun tarihsel temelleri Frankfurt Toplumsal
Aragtirmalar Enstitiisii 1923 yilinda sosyalist araghrmalar yii-
riiten bir merkez kurularak atilmigtir. Bu okulun en 6nemli
simalar1 Hitler'in iktidara gecmesiyle birlikte Amerika’ya gog
etmisler ve orada kalmiglardir. En 6nde gelen kisiler Theodor
Adorno, Max FHorkheimer, Herbert Marcuse’dur (Marshall,
1999: 179). Ik 6nce sosyal projeler yiiriiten bir kurum olarak
kurulmasina ragmen daha sonra toplumsal problemler iizerine
teori lireten bir ekol olmustur.

Horkheimer'in 1931'de Enstitii'niin yoneticisi olarak atan-
masi nedeniyle sundugu bildiride, énciiligiiniin galigmalarina
da dikkat gekerek, Enstitii'niin artik yeni bir ydnelime girece-
gini belirtir. “Toplumsal Felsefe” olan bu yeni y6nelim onun
esas mesguliyeti olarak ortaya ¢ikmaktaydi. Horkheimer bu
yonelimi yalnizca toplumsal hayatin anlamina yoénelik derin
bir i¢ gorii sunacak felsefi bir deger teorisi anlaminda ya da
6zellesmis sosyal bilimlerin sonuglarinin bir tiir sentezi olmak
anlaminda degil, “evrensel olanin goézden kagirilamayacag”
bir gergeve ve bu bilimlerin aragtiracag! énemli sorunlarin kay-
nag olarak diigtinmdstiir (Bottomore, 1994: 7; Jay, 2005: 15).

Elestire] Kuram’'m amact toplumun doniigimii ve insann
ozgirlesimi olarak agiga ¢ikar. Bilgi ve hedefi, teorik ve pratik
akl bir senteze gotiirmeye yonelik bu girisim, Frankfurt Oku-
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lu'nun kokli felsefi bir konumunun ve “olgu ile deger’in pozi-
tivist ayrimu elegtirmesinin temeli olarak kalmistir (Bottomore,
1994: 31). Marksist bir anlayigla harekete gecen Okul ilk kurul-
dugu andan itibaren ortodoks Marksizme elegtirel bir agidan
yaklagmus, iktisad: temel alan geleneksel agiklama bigimlerin-
den vazgecilerek ideolojik ve siyasal analizlere girigmigtir.
Frankfurt Okulu'nun kurucularinin klasik elestirel kuramma
gore, incelenmesi gereken asil alanlar aragsal akil denilen ve
Ozel olarak modern sanayi toplumunun gelismesi siirecinde
gozlemiedikleri totaliter bask: bigimleriydi. Aragsal akil diin-
yaya ve kugkusuz insanlara, onlart nasil sémiirebilecegi teme-
linde bakmakta, olgu ile degeri birbirinden ayirmakta ve de-
gerleri bilgi ve yasam agisindan 6nemsiz bir role indirmekte-
dir. Bu diisiince tarzi sanayi toplumunun tipik bir 6zelligidir
ve baskic1 yapilarla dogrudan baglantlidir. Bu anlamda elesti-
rel kuramin baglica ilkeleri en actk bigimiyle yirminci yiizyil
pozitivizminin baz: ilkelerinin zitti bir temelde tarumlanabilir.
Ayrica Dbilginin  kaynaginn duyumlarimiz-deneyimlerimiz
oldugu goriisiine kars: gikan Elestirel Kuram, rasyonalizmin
bir bi¢imidir. Yani elegtirel kuramcilar, bilgilerimizin ve ortak
insani yonlerimizin kaynaginm, hepimizin akilcs varliklar ol-
mamiza bagl olduguna inanmaktadirlar. Nitekim Hegel bu
diistinceyi “gercek olan akilc1” dir seklinde ifade eder. Elegtirel
kuramin da “gergek olarun akilci olmas: gerektigi”ni diigtindi-
gl soylenebilir. Bu baglamda rasyonalite, formel mantig: degil,
biitiinlin parcalarindan daha biiyiik oldugu ve geliskilerin sii-
rekli kaybolarak yeni sentezlere doniistiiii diyalektik bir dii-
siince siirecini gostermektedir (Marshall, 1999: 179-180).

Sonug olarak Frankfurt Okulu birbiriyle ilintili {i¢ 6ge sun-
mugtur; Bunlar sosyal bilimlerde pozitivizmin ya da ¢ok daha
genis olarak bilimciligin epistemolojik ve metodolojik bir eles-
tirisi; teknokratik-biirokratik yeni bir egemenlik bi¢iminin ya-
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ratiliginda temel bir etmen olarak bilim ve teknolojinin ideolo-
jik etkisine yonelik elestirel bir tavri ve kiiltiir endiistrisi ya da
baskinin kiiltiirel boyutlanyla iligkisidir (Bottomore, 1994: 61).

Elegtirel Kuram dogrudan egitim kurumuna yonelik olarak
bir ¢alisma yiiriitmemigtir. Fakat Elestirel Kuram’in sosyal ve
kiiltiirel sorunlari g¢oziimlemeye calisirken ortaya koydugu
tespitleri egitimi de ilgilendirmigtir. Ornegin otorite iizerine
yaptlan ¢ahgmalarin (Bkz. Batmaz, 2006: 1) egitimde otorite
olgusunun tartigilmasini saglamistir. Otorite lizerine galisma
yliriitenlerin basinda Adorno gelmektedir.

Adorno’nun egitimle ilgili iddiasi, bilginin ve tarihin insan-
lig1 sarmasmna izin vermemek igin insanlarin bilgiyi ve tarihi
kendilerinin yaratbgidir. Adorno’ya gore elestirel diisiinme
politikanin oldugu kadar hakiki egitimin de o6ziidiir. Bu an-
lamda elestirel diistinmeyi aslinda egitimin merkezine koymak
gerekir.

Elestirel pedagojinin tarihsel koklerindeki en giiclii gelenek
olarak Marksist egitim kurami ve Hegelci dgretinin yarunda
yeniden iiretim argiimanini kullanan P. Bourdieu, Passeron
gibi Marksist olmayan kiiltiirelci sosyologlan da eklemek ge-
rekir. Aynca elestirel pedagojinin 20. ytizy1l Marksist kaynakh
belli bagh esinleyici kuramcilart 6ncelikle Antonio Gramsci ve
Althusser’dir (Inal, 2009: 2-3).

Temel referanslarina bakildiginda elestirel pedagoji, radikal
demokrasinin egitimsel degisimini ve déniisiimiinii 6ngoéren
bir akim olarak diigiiniilmelidir. Bu akimin amaci daha ¢ok
demokrasiyi saglamak, demokrasi kiiltiirtinii zenginlestirmek
ve derinlestirmek ayrica aktif ve stirekli bir yurttaghk bilincini
kazandirmaktir. Yani kiiltiirel ve sosyal politikalar izleyen, iyi
okuyan ve elestiren bir toplum olugturmaktir. Bu baglamda
elegtire] pedagojinin merkezinde hiimanizm ve $zne vardir
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(Peters, 2005: 35). Elestirel pedagojiyi bu ilkelerinden dolay:
anarsist egitim anlayigindan ayirmak gerekir. Fakat her ne ka-
dar popiiler anarsist egitim anlayis1 birey ve toplum otonomisi
i¢in, degisim icin bir arag (Cote vd. 2007: 327) olsa da temelde
yine bazi farkliliklar s6z konusudur.

Elestirel pedagojinin dayandig temel ogeler, egitim faali-
yetleri ve ozellikle okulun pozisyonundur. Elestirel pedagoji
i¢in egitim ve okullar, iktidar iligkilerinin yeniden {iiretildigi
alanlar oldugu kadar gesitli kimlikler tizerinden direnisin ser-
gilendigi alanlardir. Zira egitim elestirel pedagoglara gore,
ayricaliklara karst daha demokratik bir diinya tahayyiilii igin
de imkan saglar. Giroux bu tahayyiil imkanin ¢dyle agiklar;

Egitim, kisinin degerinin siklikla cins, irk, yurttaghk ve dil
gibi ayricalikli kategoriler vasitasiyla 6l¢iildiigii bir toplumsal
diizende, 6teki olanlara addedilenlere yonelik kétii muamele,
diglama ve kiigiik diigiirmeyi reddeden ve siddetin minimize
edilebilecegi bir diinya tahayyiil etmemize yardim eder (Inal,
2009: 4).

Elestirel pedagoji egitimin politik giiglerin elinde bir alet ol-
dugunu, toplumun ve insanlarin bu aletin kullanilmasiyla ge-
killendirildigini iddia ederek her tirlii hegemonyaya kars
gikmigtir (Ergiin, 2009: 155). Yani egitim, politik ve sorgulayici
olmadig: siirece iktidar iligkilerinin merkezinde kalmaya de-
vam eder.

Giroux, elegtirel bir pratik olarak pedagojinin, 6grencilerin
tarihsel gegmigle bir diyalog icine girebilmelerini, otoriteyi
sorgulamalarini, mevcut iktidar iligkileriyle miicadele etmele-
rini ve kendilerini elegtirel aktif yurttaslar olarak yerel, ulusal
ve uluslararas: diizeyde hazirlanmalari igin gereken bilgi, bece-
ri ve sorgulama kiiltiiriini sunan sinf kogullarimi saglamas:
gerektigini belirtir (Inal, 2009: 9). Bu nedenle dncelikle elestirel
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pedagojiye gore bilgi, dogru olup olmadif: degil, ezici ya da
somiiriici olup olmamasi temelinde ¢dziimlenmelidir. Bilginin
sagladiklar: toplumun faydasi veya zarar igin s6z konusu ol-
dugu zaman politik anlayis da bu paralelde olusur. Bilgi insan-
igin faydasimna isleniyorsa o zaman demokratik ve 6zgtirliikgii
bir egilim de geligir (Tezcan, 2005: 109). Bu anlamda elestirel
pedagoji kuramcilari, okul bilgisini tarihsel ve toplumsal kok-
leri olan ¢ikar bagiml bir bilgi olarak goriir. Okulda kazarlan
bilgi kesinlikle yansiz ve nesnel degildir. Belirli yollarla diizen-
lenir ve yapilandirlir. Bilgi, gii¢ iligkilerinde ¢ok derin kokleri
olan bir toplumsal yorumdur, yapidir. Bilgi belirli bir zaman
diliminde ve belirli toplumsal iligkiler yagayan bireyler arasin-
daki anlagsma ya da uzlagsmalarn tiriiniidiir (Tezcan, 2005: 106).

Elestirel pedagoji; serbest piyasa koktenciligi tehdidine kargt
pedagojinin elegtirel diigiinceyi ve radikal hayal giiciini sekil-
lendirici rol aldig kiiltiirel politikalar ve tam demokrasi yo-
niinde elegtirel bir dil ve olasiliklar yaratarak; egitimciler, 6g-
renciler ve kiiltiirel calisma yandaglar: igin hayati neme sahip
olabilir (Giroux, 2007: 14).

Sonug olarak hi¢ bir miidahale pedagojisi propaganda dii-
zeyine indirgenmemelidir ancak elestirel yurttaglar yaratmayi
amaglayan bir pedagoji politikadan uzak duramaz ve durma-
malidir. Pedagoji; politika ve temsil, bilgi ve iktidar, 6znel ko-
numlar ve degerler, 6grenme ve sosyal degisim arasindaki
iligkileri konu edinmelidir (Giroux, 2007: 31). Bu nedenle elesti-
rel pedagoglara gore basta okullar olmak iizere egitim kurum-
larmin kamusal alan olarak yeniden orgiitlenebilmeleri igin
pedagoji politiklestirilmelidir. Politiklesen pedagoji, monologa
degil diyaloga, temsile degil katihma, hiyerarsiye degil yatay
iligkilere ve orgiitlenmeye, monolitik erke degil iktidar payla-
stmina dayanmahdir (Inal, 2009: 9). Buna gore elestirel pedago-
jinin bazi prensiplerinin uygulanmasi igin okul kurumu kulla-
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nilabilir. Fakat okul kurumunda uygulanmaya calisilacak
prensipler zamanla kurumsal iligkilerin olugmasina yol agabi-
lir. Boylelikle okul kurumu tekrar elestiriye maruz kalmasina
neden olabilir. Nitekim elegtirel pedagoji elestirilerinin en fazla
yogunlastig alan okul kurumu ve onun iglevleridir.

2.2. Okul Temelli Elestiriler

Elegtirel pedagojinin en ¢ok iizerinde durdugu kurum
okuldur. Okul toplumsal, ideolojik, siyasal, ekonomik iligkile-
rin yeniden iiretildigi; bunlarn kiiltiire ve toplumlarin yasam
bicimlerine yansita@ bir misyona sahip sosyal bir kurumdur.
Okul ckseninde yogunlasan elestiriler aslinda geleneksel, mo-
dern, postmodern paradigmaya, 6gretilere ve iligkilere yonelti-
len elegtirilerdir. Bu elestirilerin odaginda ise varoluscularin
dile getirdigi (Gutek, 2006: 138) gibi standartlagma, siniflama,
gorev dagilim, kurallar, uzmanlagma, nesnelegme vardir. Eleg-
tirel pedagoglar bu 6zelliklerin okul kanaliyla insanlara ka-
zandirildigii dile getirirler. Nitekim sonraki bolimlerde de
gorilecegi gibi Illich’in okul elestirileri varoluggularin ortaya
koydugu argiimanlarla dile getirilmektedir.

Okul temelli elestirilerin ortaya konulacagt bu bélimde ki-
saca okulun kavramsal igerigi, tarihsel durumu, paradigmalara
gore islevi, okula yonelik yapilan radikal elegtiriler, 6zgiir okul
anlayis1 ve son olarak da elegtirel pedagoji geleneginin bir or-
negi olarak Summerhill Ozgiirlitk Okulu &rnegi iizerinde du-
rulacaktir.

Okul kavrami Latin ve Germen dillerinde, Grekge “schole”
soziinden tiiremistir. Bu kavram eski dénemlerde ahlaki sekil-
lendirmeyi ifade ediyordu (Akyiiz, 1991: 247). Fakat sistemli
bir kurum anlaminda okul kavrami kurumsal amaglar1 gergek-
lestirmesi beklenen kigilerin isleri ve birbirleriyle olan etkilegim
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bigimleri tarafindan nitelenen toplumsal bir sistem olarak ta-
rumlamur (Lunenburg: 1995, Akt. Aydin, 2006: 2). Okul toplu-
mun en énemli kurumlarinn baginda gelir. Tarihsel siiregte ise
okullar biirokratik yapilara déntigmiigtiir. Okulun bir biirokra-
tik yap1 olmasimun temel belirleyicileri biiyiik, karmagik, gok
diizeyli toplumsal kurumlar olmalari ve tam zamanli profes-
yonellerin okullarda goérev yapmalaridir (Aydin, 2006: 2).

Okul denilen sistemin bilinen en eski 6rneklerinden biri
Stmerler doneminde goriilmektedir. Stimer okullarmin baglica
amaci saray ve mabedin ekonomik ve yonetsel kayitlarin tuta-
bilecek yazicilar yetistirmektir. Daha sonra okullar, Stimerlerin
ogrenme ve kiiltiir merkezleri haline gelerek birgok alan igin
bilim adami yetistirmeye baglamigtir. Bu okullarda 6gretmen
ayliklarinin da &grencilerden toplanan okul {icretleri ile dden-
digi sanilmaktadir (Aydin, 2006: 1). Stimerlerde egitimin top-
luma hizmet sunmasi, okulun onlar igin 6nemli bir kurum ol-
dugunun karuti olarak diisiiniilebilir.

fikcag ve Ortacag toplumlarinda gériilen ilk okul tipi, 6g-
retmen ile 6grenci arasinda bilgi ahigverisinin cereyan ettigi
kapali bir mekan olarak goriiliirdii. Bu tip okul, &gretrnenin
her seye hakim oldugu, onun gozetim ve denetimindeki bir
yerdi. Ikinci tip okul bilgi okuludur. Bu tip okulda amag bilgi
vermek oldugu igin otorite bilgiydi. Okul araciligiyla kazandi-
rilan bilgiler, 6grencilerin gelismesine veya topluma yarayan
tist degerlerin yaratilmasina yonelmisti. Ayrica bu tip okulda
Ogretmen bilgiyi aktaran bir arach. Bu okula bilgi okulu veya
bilginin hakim oldugu okul demek miimkiindiir. Bu tip okulla-
ra kargin 18. Yiizyilla birlikte okul anlayslarinda degisiklik
goriilmiigtiir. Bunlar Rousseau ile baglayan “tabiat modeline
uygun” okul anlayigi, Pestalozzi'nin “is ve iiretim okulu” anla-
yislar: gibidir. Giintimiizde ise okul anlayislar1 insanin ve top-
lumun yiiceltilmesi igin is, liretim ve demokratiklesmeyi sag-
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lamakla yiikiimliidiirler (Akyiiz, 1991: 249).

Postman (2006, 91)'a gore giiniimiizde okul, “enformasyonu
kontrol eden bir mekanizmadir. Bir miifredat programinda ya
da bir ders katalogunda, okula ait hangi standartlar gtze car-
par. Bunun en somut 6rnegi {iniversitedir. Bir {iniversite kata-
logunda ders adlari, ders konular1 ve galigma alanlarirun listesi
mevcuttur ve bunlar bir biitiin olarak ele alindiginda, ciddi bir
dgrencinin neleri diigiinmesi gerektigini gosteren bir belgedir.
Katalogda ihmal edilmis seylerden biri ise bir 6grencinin neleri
diigiinmemesi gerektigini 6greniyoruz. Yani bir tiniversite ka-
talogu, bilgi yénetimi progranurun tarutim belgesidir; iniversi-
te katalogu bilgiyi tarumlamakta ve kategorize etmektedir ve
bunu gergeklestirirken de bazi bilgileri diglamakta, bazilari
kiigiik gormekte ve bazilarim1 damgalamaktadir”. Bu durum
okul kurumunun nasil bir evrim gegirdiginin en acik kanitidir.

Okul kurumuna biiyiik bir deger atfeden ve onu toplumsal
yeniden yapillanmanin en 6nemli kurumu olarak diigiinen
Dewey, okulun islevselligini dnemsemigtir. Dewey (2004, 30)’e
gore okullarin ortaya ¢ikisi, genel itibariyle, sosyal kogullarin
giderek karmagiklagmas: ve bunun sonucunda sosyal kaynak-
larin 6nemli bir boliimiiniin yaziya aktarilmas: ve yazili sem-
bollerle ifade edilmesiyle baglamigtir. Kendi bolgesinin ve ken-
di kusagiun otesindeki bilgilere de ihtiyac: olan her toplulu-
gun, kaynaklarimun tiimiiniin yeterince aktarilmasim saglamak
icin okullara ihtiyag vardir. Bu anlamda Dewey (2004, 17) oku-
lun yapilandirict 6zelligini su climlelerle dile getirir;

Uygarlik gelistik¢e genglerin kapasiteleri ile yetigkinlerin il-
gi alanlan arasindaki ugurum derinlegmistir. Dogrudan payla-
sim aracihgiyla 6grenmek giderek giiclesmigtir. Bu yalmizca
daha az gelismis olan meslek dallar igin s6z konusu olabil-
mektedir. Yetigkinlerin etkinliklerinin biiyiik bélitmii hem me-
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kan hem de anlam itibariyle 6ylesine mesafelidir ki oyunlarda-
ki imitasyonlarla o etkinliklerin ruhunu yakalayabilmek gide-
rek daha da zor hale gelmistir. Bu yiizden yetigkinlerin etkin-
liklerini etkili bir bicimde paylagsabilmek igin genglerin bu
amag dogrultusunda egitim almasi gerekmektedir. Egitim icin
de bu hizmeti saglayacak olan okullar ve bu bilgileri saglaya-
cak materyaller olan dersler ortaya ¢ikmugtir.

Dewey (2004: 17; 53; 176) okulu, toplumsal iliskilerin diizen-
lenebilecegi ve demokratiklesmenin olugturulup uygulanabile-
cegi bir kurum olarak goriir. Okullarda iyi diisiince aligkanlik-
larinin geligtirilmesi ¢nemini teorik olarak hig kimsenin yadsi-
yamayacagiu sdyler. Ne var ki teoride kabul edilen bu gerge-
gin pratife yansiilmamasi bir tarafa, okullarmn, kimi 6zel de-
vimsel yetenekler disinda 6grencilerin zihinleriyle ilgili olarak
yapabilecegi ve yapmasi gereken 6nemli katkinin, onlarin dii-
slince yetenegini gelistirmek oldugu gerceginin teorik olarak
da yeterince bilince gikarilmasi gerektigini vurgular. Fakat
kurumsal egitime gegcisin agik tehlikeler barindirdigini da vur-
gular. Cunkii okullar, okul disindaki cevrede etkili olan egitim-
sel kosullardan uzaklastiginda, kagmlmaz olarak sosyal bir
olusum yerine, kitabi ve sézde entelektiiel bir olusuma siiriik-
lenirler. Bu anlamda okullarm tagidig misyonu farkli bigim-
lerde ele almak gerekir. Bu farklilik, okulun yapisallast pa-
radigma diizleminde degerlendirilmelidir. Sonug olarak oku-
lun temel paradigmalara gore kategorize edilmesi, okulla ilgili
sorunlarin kaynaginun bilinmesi agisindan énemlidir.

2.2.1. Paradigmalara Gore Okul

Egitim ve okul genel anlamda iki temel paradigma gergeve-
sinde degerlendirilebilir. Bu paradigmalardan biri okulun inga-
c1, sosyallestirici ve yapici fonksiyonu tizerinde duran iglevselci
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paradigma iken obiirii toplumsal celigkiler alaniru dile getiren
¢atismaci paradigmadir.

islevselci (fonsiyonalist) paradigma bir yandan egitimin
ekonomi, toplumsal hareketlilik ve siyasal diizenle baglantila-
rint kurmakta, &biir yandan da okulun yapistni ve rol kurami
aracihgiyla 6gretmen-6grenci etkilesimini incelemekte kullan-
maktadir ( Tan, 1990; 557).

Islevselci paradigmanin egitim anlayigina gére egitim, go-
cugun gereksindigi norm ve degerleri aktarmaly; toplumun
siirekliligini saglamasi igin gerekli olan oydagmay! kurmalidir.
Bunun igin toplumun her iiyesi, okul sistemine katimaldir.
Cocuk, igsellestirecedi degerleri toplumdan elde edecektir. O
halde egitimin iki ana iglevi olacaktir: toplumsal diizenin istik-
rarli bigimde stirdiiriilmesi ve bireylerin toplumsallagtiriimasi-
dir (Inal, 2004: 62)

islevselci yaklagim iginde egitimin ii¢ yasamsal islevi oldu-
gu ileri stiriiliir. Birinci olarak egitim, sanayi icin insan kaynak-
lariru geligtirmenin bir aracidir. Ikinci olarak egitim (okullar),
karmagik isler icin en yetenekli bireyleri se¢gme ve gerekli islere
tayin etme iglevini goriir. Uglincii olarak egitim, toplumun
merkezi degerlerini yeni kusaklara aktararak toplumun biitiin-
lesmesini saglanmasina katkida bulunur (inal, 2004: 65, Sezal,
2003: 24).

Egitimin daha ¢ok toplumsal diizenin saglanmasinda oyna-
dig1 rolleri aragtiran iglevselciler, toplumsal degisme konusu
tizerinde de pek durmamuglardir. Dolayisiyla islevselcilik, dii-
zenli isleyen toplum varsayimiyla, yani toplumsal degismeden
ziyade toplumsal yap: iizerinde odaklagmalar: nedeniyle tutu-
cudur. [slevselcilikte okullar, daha meritokratik (liyakate daya-
l1 sistem) bir toplumun olusturulmasina hizmet eden araglar
olarak goriiliir (Inal, 2004: 69; Poloma,1993: 31).
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Kisaca iglevselcilere gore egitim ve okul kurumlari, siirekli-
ligi saglamaya yarayan mekanizmalan beslemek igin gerekli
islevleri yerine getirirler. Buna kargilik bu uygulamalar: elegti-
ren ve reddeden ¢atigmaci anlayis bundan tamamen farklidir.

CGatismaci paradigmaya gore ise, okullarm agik islevi, bilig-
sel becerilerin dgretimi olurken; asil (gizli) islevi, uygun tutum
ve degerleri 6greterek var olan toplumsal diizeni koruyup siir-
diirmektir. Catigmaci paradigma iginde bulunan Samuel
Bowles ve Herbert Gintis'e gore kapitalist siuf, egitimi kendi
egemenlik konumunu mesrulagtirmak igin kullanur. Bu agidan
Gintis ve Bowles’a gore, egitimin iki temel islevi, mesrulastir-
ma ve toplumsallagtirmadir. Mesrulastirmayla egitim sistemle-
ri dgrencilere teknokratik-meritokratik ideolojiyi ya da egitim-
de firsat esitligi ideolojisini iletir. Toplumsallagmayla igci sini-
finin bilincinin bicimlendirilmesi s6z konusu olur. Isgilerin
bilincini olusturan 6geler (inanglar, degerler, benlik kavramla-
r1, dayarugma tarzlari, kisisel davrams bigimleri vb.) ekonomik
altyapinin egitim araciligiyla bicimlendirdigi 6geler olur. Ote
yandan okullarin, hem mevcut esitsizlikleri yeniden {irettigi
hem de IQ testlerinin yoksullara kars: sisternatik olarak igledi-
gini; ¢iinkd bu testlerin yanh oldugunu belirtirler. Yani zcka
diizey testleri, mesleki kurslara yénlendirme gibi uygulamalar-
la yoksul 6grencileri basarisizlifa iter (Bilton vd., 2008: 267;
Inal, 2004: 69).

Catismact paradigma iginde okullarin yiiklendigi bir bagka
misyon yeniden tiretici bir nitelie sahip olmalaridir. Bu an-
lamda okullar iig sekilde yeniden iiretici olarak tanimlanirlar;
Ilk olarak okullar farkli toplumsal sinif, irk ve cinsiyete gore
tabakalagtirtlmig insan giiciiniin yetistirilmesi igin gereken bilgi
ve becerileri aktarir ve yeniden trctirler. Ikinci olarak okullar,
kiiltiire] anlamda da yeniden iiretici olarak goriilmiistiir. Bu
baglamda okullar, egemen kiiltiir ve onun ¢ikarlarini olugturan
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bilgi bigimleri, degerleri ve dili aktarmak ve mesrulagtirmak
i¢in iglev goriirler. Ugiinctii olarak okullar, devletin politik ikti-
darinmn temelini olugturan ekonomik ve ideolojik baskilar tire-
ten ve megrulagtiran bir devlet aygitinin pargast olarak islev
goriirler (Bilton vd., 2008: 266: Inal, 2004: 68).

Bowles ve Gintis’e gore “okullar bir ¢érnek degildir; aksine
okullar farkl gocuklara farkli seyler verir. Kizlar ve oglanlar,
siyahlar ve beyazlar, zengin ve fakirlere farkli davranilir. Ayri-
ca okullar ig¢i siufi gocuklarma kurallara itaat ve bagliligi vur-
gularken, seckinlere ise segkinlerin liderlik vasiflarini ogretir”
(Bilton, vd., 2008: 266). Bu anlamda okullar yeniden iiretimi
saglayan kurum gorevini tagirlar.

Yeniden tiretim kavrami, genel olarak siyasal iktidarlarin ve
toplumsal siniflarin kendi gikarlarin siirdiirmek igin ekonomik
ve kiiltiirel kaynaklar: kullanmalarini ifade eder. Ayrica Mark-
sist catismaci paradigma iginde, egitimin var olan sistemi {6zel-
likle iiretim iligkileri ve miilkiyet sistemiyle ideolejik yapiy1)
yeniden liretmesi baglaminda kullarulir. Bu anlamda egitimin
(miifredat, 6gretmen, ders kitaplari, egitsel ritiieller vb.) altya-
pinin (liretim bigiminin) yeniden iiretilmesi icin gereken insan
giiciiniin, belirli konumlar (beyaz yaka-mavi yaka) igin yeni-
den iiretilmesi goreviyle karg: karsiya oldugu varsayilir. Ca-
tismact paradigma iginde yer alan Althusser, Poulantzas,
Bowles ve Gintis gibi yeniden iiretim kavramiyla ¢alisan ku-
ramlarm yani sira, iglevsel paradigmanun temel dnermeleri de,
ortitk de olsa egitimin asil iglevinin, var olan toplumsal diize-
nin uyumlu bigimde islemesi i¢in mevcut deger ve bilgileri
yeniden tiretmek olduguna isaret eder. Nitekim, her iki para-
digma cergevesinde kabul edilen egitimin toplumsallagtirma
islevi, yeniden iiretim kavramuyla aymi anlami igermektedir
(Inal, 2004, 51-52; Bilton, 2008: 103).
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Yeniden iiretim kuramcilari, okullarin asil islevinin egemen
ideolojiyi, onun bilgi bicimlerini ve toplumsal igbdlimiinii
yeniden iiretmek icin gereken becerikli bireylerin yeniden {ire-
timini saglarlar. Bu agidan okullar, ancak devlet ve ekonomiyle
olan iligkilerinin ¢ziimlenmesiyle anlagilabilir. Onlara gore,
egitimin temelindeki énemi ya da yapisi, okullarin toplumsal
ya da kiiltiirel yeniden iiretim araglar olarak nasil iglev gordii-
giiniin ¢ézitmlenmesiyle, yani kapitalist ussallifin nasil megru-
lagtirldigt ve egemen toplumsal uygulamalart nasil destekle-
diginin agiklanmastyla anlasilabilir (Apple, 2006: 57; Inal, 2004:
79).

Catismact paradigma elestirel kuramin gelistirdigi bir de-
gerler dizisidir. Bu dizinin icinde birgok alan ve bu alanin etki-
ledigi faktorler var. Catismaci paradigma, okulun yeniden iire-
tim kuramu tizerinde de durarak, onun toplumsal ve kiiltiirel
iglevini ortaya koyar.

2.2.2. Okula Kars: Radikal Elestiriler

Okula yoneltilen elestiriler birey-toplum-kurum arasinda
meydana gelen iligkiyi icermekte ve bu iligkiler egitim elestiri-
lerinin konusunu olusturmaktadir. Ozellikle radikallerin elesti-
rel anlayslarinda, toplumsal kurum kimligi tagiyan okula ve
okulun iglevine karsi yonelttikleri elegtiriler, radikal egitim
anlayig1 icin kayda deger bir éneme sahiptir. Ciinkii bireyin
egitimine elestirel bir yaklasim gelistiren anlayislar, okulla
birlikte bu elestirilerin daha sistematik hale geldigine inanarak
okulu daha fazla elestirme geregi duyar ve boylelikle elestirile-
rine bir gerekce bulurlar. Okul elestirisi ayn1 zamanda egitim
elestirisi olarak da diisiiniilebilir. Bu durum birbirinin igine
giren, birbirinden ayr1 diisiintilemeyecek bir yakinliga sahiptir.

Okula yapilan elestiriler genelde bireyin tek tiplestirilmesi,
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sisteme entegre edilmesi, potansiyellerinin istenilen kivama
gore gekillendirilmesi, siyasal ve ideolojik egilimlere gore bir
yon kazanmast olarak siralanabilir. Okulun bu yonii tarihsel
anlamda yapilan bir takim degigikliklerle ortaya gikmugtar.

15. ve 16. yilizyildan baglayarak egitim kurumlarinda gorii-
len yenilik, “gézetim” ve buna bagli olarak gelisen ve en ufak
ayrintilar igeren bir disiplin anlayiginin yerlesmesidir. Nitekim
Hollandali pedagog Agricola, bu durumdaki okulu bir hapis-
haneye benzetmistir. Bu hapishanede 16. yiizyila kadar egi-
timde sdzlii yontemlerin yaygin oldugu kabul edilmektedir
(Bumin, 1983: 22). Foucault'un deyisiyle biiyiik kapatilmaya
maruz kalan insanlik panoptikon bir tarzda egitimi denetim
alunda tutmayi bagarmustir. Bu anlamda okulun misyonu ¢o-
cugu kapatmak, baski altinda tutmak olarak diisiiniilebilir.

Ayrica Postman (1995, 190)'a gore okul, “gocukluk ile yetig-
kinlik arasinda 6nemli farklar oldugu ve yetiskinleri cocuklara
ogretilecek degerde seylere sahip olduklar1 varsaymmu iizerine
temellenen bir anlayisla karg: karsiya birakan tek kurumdur.
Fakat okullar dikkatten ziyade gozalt evleri oldular”. Bu an-
lamda Phillippe Meyer, Cocuk ve Devletin Hikmeti adli kita-
binda okuldan-degil ama okulla aym standartlagma siirecinin
iiriinii olan toplumsal denetimden s6z eder. Yani “kigin nébetgi
ogretmenlerin yaphg: isi tatillerde polis Gstlenir. Ayrica dene-
tim altinda tutulmayan her hareketin kugkulu sayilmasi, siste-
min dogal bir sonucudur” (Baker, 1995: 34).

Kizini okula géndermeyerek ona bu durumu Zorunlu Egi-
time Hayir eserinde gerekgeleriyle ortaya koyan Baker (1995,
23)a gore okul, “cocuklara gardiyanlik yapan bir kurumdur
(ana-babalar caligirken onlar1 gézetim altinda tutar); toplum-
sal-iktisadi makinenin iglemesi igin gerekli olan bilgileri onlara
Ogretir, itaat agilar, eler ve rolleri dagitir. Bir yi§in insan sus-
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mays1, zil sesiyle birlikte diisiinmeyi, kendisini aptal olduguna
inanmay1 okulda 6greniyor. Ve onlar bu kosullanmadan asla
kurtulamayacaklar. Ciinkii onlar da daha onceki kugaklar gibi
gocuklarim okula gonderirken kendi kendilerine higbir soru
sormayacak bicimde kaliba dokiildiiler, yara goriinmiiyor ama
izleri ortada”.

Baker (1995: 46,55), okulun ilk hedefinin “disiplin aliskaniig:
kazandirmast”, ikincisinin de “devletin kendisine emanet ettigi
insan sermayesiyle bilingli yatirimlar yapmast” oldugunu soy-
ler. “Okulun yatirim yapma ve unvan verme konularinda usta
oldugu kabul edilmelidir. Bu isi o kadar iyi becerir ki, verdigi-
nin kat kat fazlasiru geri alir. Agamali ve yillarca siiren bir me-
rasimle ¢ocuk, kendisinden bekleneni verebilecek bir insana
donigtiiriliir. Kisaca okul, devleti ayakta durmas: igin gerekli
olan biitiin inanglar1 gocuklara agilar”. Bu anlamda Hern (2008,
65)'e gore “okulda en fazla goze carpan gergeklik kontroldiir.
Okullar, zamanimizi nasil harcadigimizi, nasil davrandigimiz,
ne okudugumuzu ve ne diigitndiigiimiizi kontrol ederler”.

“Okul, yonetenlerin istekleri kargisinda boyun egmeyi de
boyun egdirmeyi de ¢ok iyi becerir. Aristokrat mi1 yetistirmek
gerekiyor? Aristokrat yetistirelim. Yurtsever mi istiyorsunuz?
Kollar sivayalim. Hiimanist mi? Iste size hiimanist. Komiinist
mi? Buyurun hem de en alasindan. Okul, siyasal iktidar1 o an
igin elinde tutan toplumsal grubun istegini karsilamak {izere
bu hedeflerden birini benimser. Bu hedeflerin en énemli ortak
yanlar1 hepsinin hedef olmasidir. Ayrica okulun kafalara sok-
maya calistif1 en tehlikeli diisiince toplumun iyiligi igin di-
stincesidir ve bundan etkilenen kimi insanlar bagkalar:1 icin
ozveride bulunma ugruna kendi kabuklarmna gekilmeyi bile
goze alirlar” (Baker, 1995: 46).

Kisaca “diinyanin biitiin enlem ve boylamlarinda okullar
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aym kurallar1 uygular: Once seni yasitlarinla bir siiriiye sokar,
sonra da birisini dinlemek zorunda birakir, oysa bu insam sen
se¢medin, o da seni segme hakkina sahip degildi; bu insana
cesitli yollarla senin kafana bir seyler sokmas: igin para verilir;
senin kafana nelerin sokulacagini da devlet karar verir, aym
devlet diplomalara bakarak sana toplum iginde verecegi yeri
saptar. Ustelik seni zaman ve mekan bakimindan swurlar”
(Baker, 1995: 23).

Jonathan Kozol'a gére okul, “ahlakin ve kargasanin olugma-
siu ve beslenmesini saglamaz. Okul statitkoyu korur. Okul
ancak insanlara sosyal diizeni korumaya galisan kitlenin tiyele-
ri olmay1 ogretir”. Charles Silberman, 1970'de yayinlanan
Crisis in the Classroom (Smnufta Kriz) eserinde okul sistemini
sadece devletin kogullandirma araci olarak degil ayru zamanda
insanlar statik duruma gore diizeltmeye galisgan mantiksiz bir
kurum olarak goriir (Latta, 1989: 485, 488). Ayrica her tiirli
okula saldirmigtir, Silberman okullarin hareketsizlikten, sessiz-
likten muzdarip oldugunu, 6gretmenlerin dgrencileri aktif bir
sekilde 6grenmeye katacaklari yerde derslerinin belli bir mono-
tonlukta, kitap rehberliginde stirdiirdiiklerine inanmaktadir.
Colin Greer, Great School Legend (Okul Efsanesi) adlt eserinde
okullarin “bireyleri hiyerarsik durumlarina goére kategorize
ettigini” vurgular. John Holt, How Children Fail (Cocuk Nasil
Basarmaz) adli kitabinda okulda ¢ocuklarin “isteklerini 6nem-
siz, sirurly, anlamsiz ve sikict buldugunu” diistiniir. Genelde
¢ocuklarin okulda bagarisiz oldugunu sdyler (Keesbury, 1981:
215). Bunun yaninda Tolstoy ise okulun “gocugun zihninde,
kimsenin anlamadig: bir takim geyleri 6grendigi, dogustan
kazandig sivenin gok disinda bir tarzda konugmaya (bu ¢o-
gunlukla ¢ocuk igin bir yabanci dil gibidir) zorlandig1 bir yap1”
goriiniimiinde oldugunu vurgular. Yine okul, “8gretmenin
¢ocuklara diismanca davrandig: bir yer” olarak goriiniir. Oyle
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ki 6gretmene gore, kendisinin veya ebeveynlerinin baskis: ol-
maksizin ¢ocuklar, onun bildiklerini grenmeye higbir bigimde
tenezziil etmeyeceklerdir. Ayrica okullar; “cocuga sokakta,
evde ve igte kazandig bilingsiz egitimden mahrum etmelerinin
yaru sira onlara fiziksel anlamda da zarar verirler” (Hern, 2008:
27, 29). Yani okul baska kurumlarin disinda basarisizliklan
imal eden ve ham Ogrencileri alip islenmis 6grenciler haline
getiren bir siirectir (Gultang, 1975: 545). Bu eyleminin sonu-
cunda da birey, dogasina kars1 yabancilagir.

Postman (2006: 110) okulun, “dgrencileri hem standartlas-
mig Ogrenme durumlart yoluyla hem de denetim kurallar,
siuf orgiitlenmesi ve ogretmenlerin kullandiklar informal
pedagojik yontemler yoluyla bigimlendirdigini” wvurgular.
Okul bu bigimlendirmeyi yaparken ayru zamanda bireylere bir
kiiltiir aktariminda bulunur. Bourdieu'nun deyimiyle okullarin
aktardig: bu kiiltiir, egemen sinuflarin kiiltiiriidiir. Okulda ye-
niden iiretilen, giiclendirilen siufsal tutumlar aileden okula
dogru yonelen bir degere sahip oldugu i¢in aile-okul iligkisinin
birbirlerini besledigini soylemek miimkiindiir. Ciinkii egemen
siiflardaki aileler, gocuklarina egitim kurumlarinda daha ba-
sarth olmalarimu saglayan bir “kiiltiirel sermaye” aktarirlar.
Bourdieu’ya gore kiiltiirel sermaye 6grencileri toplum icindeki
uygun yerlerine, sinifsal agidan ayirmada bir arag olarak kulla-
rulir. Kiiltiirel sermayesi olmayanlar tarum geregi sapmadir
(Apple, 2006: 89; Inal, 2004: 80).

Bourdieu, kiiltiirel sermayeyi, okullarda toplumsal ve kiil-
tiirel esitsizlikleri yeniden iireten iki etmenden biri olarak de-
gerlendirmistir. Digeri ise, belli bir toplumsal grubun ya da
toplumsal simifin kiiltiiriinii ya da zihniyetini ifade eden habi-
tus’tur. Bourdieu, habitus (zihniyet, zihin tutumu)’un iki ana
Ogeden olustugunu belirtir: fiziksel geyler, anutlar, kitaplar,
aletler vb. bigim alabilen kurumlar ile kazamlmis yatkmnliklar,
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govdelerde cisimlesen kahc varlik ya da yapma bigimleri.
“Habitus her kugakta, gocuklarin toplumsal gruplarmda top-
lumsallagma deneyimleri yoluyla toplumsal diinyalar: ve nes-
nel maddi kosullariyla ilgili olarak yapilarur”. O halde habitus,
egemen sinuflar icinde yer alan aileleri/bireylerin kiiltiirel ser-
mayelerinin barindirildig: bir tiir kiiltiirel kap olarak degerlen-
dirilebilir. Bu kiiltiirel kap iginde hangi bilgi Hirlerinin ve kiil-
tiirel degerlerin yer alacag: konusu ise, dogrudan iktidar iligki-
leri ve dolayistyla muhalif gruplara yonelik konum ve gériis-
lerle ilgilidir (1na1, 2004: 81).

Bourdieu’ya gore okullar, “aktardiklari bilgilerle egemen
sinif(lar)in gikar ve degerlerini megrulagtrirken, muhalif grup-
lar icin 6nemli olan bilgi tiirlerini arka plana iterler”. Yani
okullar, “aktardiklar1 bilgi ve kiiltiirle dogruluk ve nesnellik
adina esitsizligi siirdiirmektedirler. Fakat okullar, egitsiz bir
topluma uyum saglayabilen ve buna hevesli olan &grencileri
pasif varliklara doniistiiren, agtk ve ortiilii bilginin kargi ko-
nulmaz bir sekilde 6gretildigi yeniden iiretim kurumlarindan
ibaret degildir. Bu bakig clestirel olarak iki agidan sorunludur.
Oncelikle &grencileri daha énceden verilen toplumsal mesajla-
rin pasif icsellegtiricileri olarak goriir. Ister resmi miifredat
olsun isterse gizli miifredat, kurumun ogrettigi her sey, siuf
kiiltiirleri tarafindan degisiklige ugramaksizin ve baskin mesaj-
larin sinif tarafindan (irk, toplumsal cinsiyet) reddedilmesi s6z
konusu olmaksizin kabul edilir. Fakat is¢i sinifinin bulundugu
okullarda, kent merkezlerindeki varoglagsmis bolgelerdeki
okullarda 6gretmenlik yapanlar durumun boyle olmadigiru
bilir. Bilginin 6grenci tarafindan yeniden yorumlanmasi, en iyi
ihtimalle bilginin kismen kabul edilmesi ve ¢ogu zaman da
okullarin planlanan veya planlanmayan anlamlarinin dogru-
dan reddedilmesi kuvvetle muhtemeldir”. Acikgasi, okullarin
basit yeniden iiretimden daha karmagik bir gekilde goriilmesi
gerekir (Inal, 2004: 80-81; Apple, 2006: 89).

Apple’a gore ise okullar, “teknik ve isletme odakl: bilginin
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halk igerisinde dagitimin fazlalagtirir. Ogrenciler de bu bilgiyi
ogrendikge, edindikleri becerileri ve uzmanh yatirmm olarak
kullarip daha iyi meslekler igin basamaklar1 ttrmarur. Okullar
daha yiiksek bireysel hareketlilik olanaklar1 saglar ve biiyiiyen
ekonominin ihtiya¢ duydugu iyi yetismis insanlarin saglanma-
stn1 garanti eder. Bir taraftan okul, hiyerarsik isgiicii piyasasi
icin 6zneler ve teknik/isletme odakli bilgi kiiltiirel sermayesi
iireterek birikime yardimct oluyor. Diger taraftan da egitim
kurumlarimiz esitlik, sinif harcketliligi ideolojilerinin megru-
laghrmak ve kendilerinin olabildigi kadar ¢ok siruf ve farkh
sinufsal kesimler tarafindan olumlu goériinmesini saglamak
durumunda kalmaktadir” (Inal, 2009: 2; Apple, 2006: 86).

Okula Marksist bir perspektiften yaklasan Christian
Baudelot ve Roger Establet de okulun ideolojik bir devlet aygit
oldugunu; toplumun siniflara béliinmesinin, emegin kol emegi
ve entelektiiel emek olarak ikiye boliinmesini belirledigini,
bunun da iki tiir okul ortaya gikardifini 6ne siirerler. Onlara
gore okul, sinufsal boliinmeleri yansitan bir iist yapi kurumu-
dur. Okulun temel 6zelliklerinden biri de siirekli olarak evren-
sel bilgi, dogruluk, kiiltiir ve uyum olarak sunulan burjuva
ideolojisinin agilanmasidir. Bu sanat, saf bilim, felsefe vb. kiil-
tiir aracihiyla karmagik bigimde gergeklestirilir. Ogrenciler
daha sonra yapacaklari ileri diizeydeki ¢alismalar igin gereken
soyut diisiinceyi gelistirmek ve burjuva ideolojisinin etkin yo-
rumlayicilar: olmak igin tegvik edilirler. Okulda ahlakgiliga ve
faydaciliga verilen 6nemle, egemen ideolojiye edilgin olarak
boyun egecek bir proletaryanin olugturulmasi amaglarur (inal,
2008: 113). Bu yorumun daha sistematik bir seklini Antonio
Gramsci'nin hegemonya, sivil toplum-politik toplum ayrimin-
da gormek miimkiindiir. Nitekim Gramsci 20. yiizyil bati top-
lumunun yapisini inceleyen ilk Marksist teorisyendir (Burke, 2:
1999-2005).
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Gramsci'ye gore devlet iki kathidir. Bir katman sivil toplum
iken 6biir katman ise politik toplumdur. Gramsci igin sivil top-
lum genisletilmis anlamiyla devletin bir pargasidir. Ozellikle
devletin ideolojik-kiiltiirel hegemonyasiun alanidir. Gramsci
devleti, polisi, askeri giigleri ve hiikiimeti politik toplum olarak
siniflandirirken kiliseleri, okullari, ticari kurumlari, siyasi parti-
leri, kultipleri ve aileyi de sivil toplum kategorisine sokar. Bu
anlamda Gramsci politik kontroliin iki formundan bahseder.
Bunlardan birincisi baskidir. Bu, kolluk kuvvet ve askeri giigle
saglanabilirken ikincisi olan hegemonya igin ise ideolojik kont-
rol s6z konusudur. Hegel’de oldugu gibi, Gramsci igin de dev-
letin egitici bir goérevi vardir. Devlet bu anlamiyla yalmzca
diktatorliigi  degil, hegemoniyi de igermektedir. Dev-
let=hegemoni+diktatorliik’tiir. Devletin sivil toplumu olugtu-
ran hegemonik aygitlari, biitiin egitim kurumlarindan, basina,
sendikalara, Kilise'ye kadar uzanmaktadir (Bumin, 1983: 93;
Burke, 3: 1999-2005).

Gramsci, ideolojik unsurlarin {iretildigi okul sistemini, sta-
titkoyu siirdiiren, ideolojik hegemoninin bir parcas1 olarak
goriir. Fakat okulun giinlitk yagama baglanmasini ister. Bu da
felsefi kavramlara, formel mnantiga, dilbilgisi kurallarina ihtiyag
duyarak teori ile pratigi birlegtirerek olmalidir (Burke, 1999-
2005: 2).

Gramsci'nin Marksist kuramina paralel olarak Althusser’in
diistinceleri de bu anlamda énemlidir. Althusser ”Tdeoloji ve
Devletin Ideolojik Aygitlar” baglikli galismasinda Gramsci’nin
devlet ve kurumlar: konusundaki tartigmasiru siirdiirmektedir.
Bu ¢alismaya ismin veren “devletin ideolojik aygitlar” kavra-
mu biiyiik 6l¢lide Gramsci'nin “hegemoni aygiti” kavramiyla
aym seyleri ifade etmektedir (Bumin, 1983: 94).

Althusser (2006: 65) basta okul olmak {izere tiim kurumlari
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misyonlarina gore Devletin Baski Aygitlar1 (DBA) ve Devletin
Ideolojik Aygutlar1 (DIA) seklinde ayirmigtir. Buna gore DBA
zor kullanarak” isler oysa DIA'lar ideoloji kullanarak islerler.
Althusser (2006: 64) soyle der;

Hiikiimet, Ordu, Polis, Mahkemeler, Hapishaneler vb. ki
bunlar, bundan boyle bizim Devletin Bask: Aygtlar1 adinu ve-
recegimiz geyi olustururlar. Baski sézctigii, soz konusu devlet
aygitinin hig olmazsa en ug noktada (giinkii idari baski fiziksel
bicimlere de biiriinebilir) zor kullandigi belirtir. Devletin
ideolojik Aygitlari dedigimizde, gozlemcinin kargisinda, birbi-
rinden ayr ve 6zellesmis kurumlar biciminde dolaysiz olarak
cikan belirli sayida gercekligi belirtiyoruz. Bunlar Dinsel DIA
(farkli kilisclerin olugturdugu sistem), Ogrenimsel DIA (farkls,
gerek Ozel gerek devlet okullarmin olugturdugu sistem), Aile
DiA’s1, Hukuki DiA, Siyasal DIA (degisik partileri de iceren),
Sendikal DIA, Haberlesme DIA’s1, Kiiltiirel DIA’dir. Fakat salt
ideolojik aygit yoktur. Dolayisiyla Kiliseler ve Okullar, ceza,
ihrag, segme vb. uygun ydntemlerle yalniz kendi gobanlaruu
degil, stirtilerini de yola getirirler.

Kilise ve Ordu gibi Okul da bir stirii beceri 6gretir ama bu-
nu egemen ideolojiye tabi olmayi ya da bu ideolojinin “patrigi-
nin” yani baginda bulunan kisinin egemenligini saglayan bi-
¢imlerde yapar. Okul tiim toplumsal siniflarin ¢ocuklarmi ana-
okulundan baglayarak yeni ya da eski yontemlerle, yillar bo-
yunca, ¢ocugun “etkiye en agik” oldugu cagda, aile DiA’s1 ve
6grenimsel DIA arasinda stkigtif yillar boyunca, egemen ideo-
lojiyle kaplanmug becerileri (aritmetik, doga tarihi, fen bilgisi
gibi) ya da sadece katiksiz egemen ideolojiyi (ahlak, felsefe,
yurttaslik egitimi) gocuklarin kafasina yerlestirir.

“Ya okulda ne 6gretiliyor? Su ya da bu derecede uzun bir
Y
6grenim aliniyor, ama ne olursa olsun okuma, yazma, sayma
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yani birkag teknik yaninda, iiretim alarinun gegitli mevkilerin-
de dogrudan dogruya kullanilabilecek “edebi” ya da “bilimsel
kiiltiir” ogeleri de daha baska pek ¢ok teknik (isciler igin bir tiir
dgrenim, teknisyenler igin bagka tiir, mithendisler igin bagka
tiir, tist kadrolar icin de bagka tiir bir 6grenim) Ogreniliyor.
Ancak, bu bilgilerin ve tekniklerin yaninda ve bu vesileyle de,
isboliimiiniin her gorevlisinin “tayin edildigi” yere gére uyma-
s1 gereken terbiye kurallar, gorgii kurallari 6greniliyor okulda;
yurttag olma bilinci, mesleki vicdan, ahlak kurallar, agikgas:
toplumsal-teknik igboliimiine saygili davranma kurallarn ile
son olarak da, sinif egemenliginin yerlestirdigi diizenin kural-
larina saygili davranma kurallari. Okulda aym zamanda
“Fransizcay: diizgiin konusma”, diizgiin “yazma “da 6grenili-
yor, yani (gelecekteki kapitalistlere ve usaklara) gercekte “diiz-
giin bigimde emretme” yani iggilere “diizgiin konusma” (ideal
¢oziim) vb. 6gretiliyor” (Althusser, 2006: 51-79).

Okulun devletin bir aygiti olarak oynadig rol, devletin kar-
silastig1 birikim ve mesruiyet sorunlariyla yakindan ilgili oldu-
gu gibi genel olarak da tiretim tarziyla alakalidir. Bir devlet
aygiti olarak okullar, sermaye birikimi (hiyerarsik olarak or-
giitlenmis bir 6grenci grubunu ayiklar, secer ve onaylar) ve
megruiyet (eksik bir liyakat ideolojisi saglar ve bdylece esitsiz-
ligin yeniden yaratilmasi igin gerekli ideolojik bigimlere mesru-
iyet saglar) i¢in gerekli kogullarin yaratilmasinda énemli roller
iistlenir (Apple, 2006: 57,71). Sermaye ile iligskisinden dolay:
Gintis de modern okulu manipiilatif ve haksiz bir ekonomik
sistemin sembolii olarak goriir. Ona gore okullar, yumusak
bash isciler ve vatandagslar tretirler (Latta, 1989: 484). Buna
gore okul-ekonomik sistem diyalektigi radikallerin Marksist
anlayigla egitim problemlerini ortaya koydugu sdylenebilir.

Radikal anlayis okul ve toplumsal gii¢ odaklarina, insanin
kendisini bilme suuruna ermesini engelledikleri i¢in de kargi-
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dir. Marksist bir terminolojide 6nemli bir yer tutan bilinglenme
olgusu, esas itibariyle insarun konumunun farkina varmasi,
etkilendigi ve etkiledigi giicleri tahlil etmesi, bir olma cehti
icinde olmas: demektir. Radikal anlayisa gore okul, deger ver-
me ve gelistirme yerine gorev yiikleme, sahsiyeti bogma fonk-
siyonlarinu yiiklenmis, bagimsizlik, orijinal galisma vs. degerle-
rin gelistirilmesi daha ¢ok kurumlara sahip olmakla saglanacak
seyler olarak goriilmiigtiir (Tozlu, 1998: 173-175). Bunun ya-
ninda Goodman, okul egitiminin bireyi damgaladigi, derece-
lendirdigini, belgeledigini ve topluma geri gonderdigi bir siireg
haline getirdigini soyler. Fakat alternatif olarak Goodman bazi
durumlarda okullarin siniflardan vazge¢melerini ve caddeleri,
diikkanlar:, miizeleri, sinemalari ve fabrikalar1 6grenme me-
kanlar: olarak kullanmalariri da onerir (Spring, 1997: 47). Ni-
tekim alternatif sunma radikal yaklagimin énemli bir yansima-
sidur.

Egitimin iki tiirii arasmdaki farkhlif1 analiz eden ve sinf-
lagma igindeki farkliliklar ve pedagojik uygulamalar arasinda-
ki gérceveyi (goriinen=etkili siniflagma ve etkili gergeve; go-
riinmez=cihiz sinflasma ve ciliz gergeve) toplumsal siniflarla
iliskisini goren Basil Bernstein’in okul elestirisi ise smufsallik,
dilsel kodlar c¢ergevesinde olmugtur (Sadovnik, 2001: 3).
Bernstein’a gore yontemsel olarak bir dil bi¢iminin tanimlan-
mas1 igin gerekli olan birinci kogsul, bu dil bigimini kullanan
kisilerin toplumsal is béliimii igindeki konumlarin saptanma-
sidir. Toplumsal ig bolimiintiin yol act iktidar, giig veya
kontrole dayali sinuf iligkileri temelinde ortaya gikan kiiltiirel,
dilsel, ideolojik veya bilgi-biligsel oriintiilerini Bernstein, kod
(dilsel bigim) olarak adlandirmaktadir. Bernstein dilsel kodlar
ortaya koyarken asil amaci, igerik ve bicim itibariyla kiiltiirel
bir aktarim olarak pedagojik pratigin toplumsal kontrol, ege-
menlik ve iktidar iligkilerinin iiretilmesine ve mesrulastirilma-
sma nasil ve ne dlgiide katkida bulundugunu ¢dziimlemektir.
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Pedagojik bir pratigin vazgecilmez iki unsurunu temsil eden
ogretmen ve Ogrenci arasindaki iliski, Bourdieu ve Passeron
anlamlar dayatarak ve dayattifi anlamlari megsrulagtirarak
kendindeki iktidar1 gizleyen sembolik siddete dayal: bir iktidar
iliskisidir (Kése, 2001: 362-372). Bernstein, pedagojik bir pratik
i¢indeki 6gretmen ve 6grenci arasindaki hiyerarsik iliskinin ne
kadar ortiik olursa bu iliskideki egemen tarafi temsil eden &g-
retmeni 6grenciden ayirt etmenin o denli zor oldugunu belirtir
(Kose, 2004: 29). Agik olmayan hiyerarsik yapi sinufsal degerle-
rin yeniden iiretimini mesrulagtirarak dezavantajli ortamlar
yaratir. Ornegin Bernstein, okulun evrensel koduyla (dilsel
bicim) kars: karsiya gelen orta sinufin seckin ¢ocuklarinin basa-
ril oldugunu sdylerken, kuralsiz-sinirh koda sahip alt toplum-
sal siuf ve etnik gruptaki ¢ocuklarin basarisiz oldugunu vur-
gular (Kgse, 2004: 29, 41). Bernstein’a gore, okul tarafindan
gecerli kilinan ve megru goriilen bilginin drglitlenme bigimiyle
bu bilginin iginde tiretildigi pedagojik pratik dolayimiyla 6g-
retmenler ve §grenciler arasinda gerceklesen sembolik ve dilsel
iligskileri diizenleyen ilkeler ¢ozlimlenmeden, siruf iligkileri ve
miicadelesinin egitimsel baglamlardaki temel bigimleri anla-
silmaz (Kése, 2001: 362). Elestirisine devam eden Bernstein,
egemen kiiltiirden gelen &grencilerin sahip olduklart kiiltiirel
sermayenin okul tarafindan onaylandigini ve ddiillendirildigi-
ni vurgular.

Bernstein okullarm sistemli bir bigimde daha asag: sinifsal
konumlardan gelen &grencilerin sermayelerini degersizlegtir-
digini ekler. Ona gore kiiltiirel sermaye, maddi sermayenin
yansimasidir; okulun degisim sisteminde simgesel bir form
durumuna doniisiir. Kiiltiirel sermaye, toplumsal yapmin eko-
nomik giiciiniin simgesidir ve kapitalizm altindaki toplumsal
iligkilerin yeniden iiretiminde, kiiltiirel sermaye de kendi igin-
de iiretici bir gii¢ durumuna gelir (Tezcan, 2005: 112).
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Okullar “evrensel anlam diizenleri” iizerine kurulmus orta
sinuf kurumlaridir. Ogretmenler esasen orta sinuftandir ve ger-
gekte gelismis bir kod aracilifiyla iletisim kurarlar. Boylece
orta siniftan cocuklar okulda kendilerini evde hissederlerken,
isci siifindan gocuklar yabanct bir dille yiiz yiize olduklar
yabanct bir ortamda hissederler. Sonug olarak toplumdaki kiil-
tiirel, dilsel ve sdylemsel liretim ve yeniden iiretimin yasal ve
megru temsilcisi olan okul, séz konusu giig, iktidar ve kontrol
iligkileri ve miicadelelerinin gergeklestirildigi ve megrulastiril-
dig1 en 6nemli kurumlardan birisidir (Slattery, 2007, 198). Kisa-
cas1 Bernstein, elestirel anlayisina dayanarak egitim ile toplum-
sal kodlarin teorisini ve toplumsal yeniden tiretim tizerindeki
etkilerini ortaya koyar (Sadovnik, 2007: 2).

Okul temelli elestiride belki de en radikal yaklagimi sergile-
yen isim Ivan [lich'tir. lllich’in okul elestirisi genel hatlaryla
okulun, egitim etkinliklerinin verildigi yeknesak kurum olarak
diisiiniilmesiyle tim degerlerin ve rollerin buna gore sekillen-
diginin elegtirisidir. Bunun yerine kurumsal olan tiim degerleri
yok sayarak okulsuz toplumu idealize eder. Illich bu elestirile-
rini gerekgeleriyle ve alternatif sunarak yapar. Freire'nin okula
yaklagimi da bu paraleldedir. O da egitimi ve okulu ideolojik
ve yanlt bir kurum olarak goriir. Bu anlamda ¢alismann asil
konusunu Freire’'nin ve Illich'in goriigleri olugturdugu igin
egitim ve okul hakkindaki goriigleri sonraki boliimlerde ayrin-
til: olarak ele almnacaktir.

Sonug olarak okulun yapisma yonelik radikal elestiri-
ler, alternatif bir yaklagimin olusmasina neden olmustur. Bu
yaklagim mevcut elestiriler ve egitim problemleri ekseninde bir
takim egitim kurumlarinin yayginlasmasma yol agmugtir. Bu
kurumlar tagidiklart misyon dolayisiyla tzgiir okul anlayis
olarak nitelendirilebilir.
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2.2.2.1. Ozgiir Okul Anlayis1

Ozgiir okul olgusu mevcut okullara kars: geligtirilmeye ¢ali-
silan, mevcut okullarda uygulanan, klasik yéntem ve teknikle-
rin diginda bir hareket alani olugturma kaygis: icinde olan,
egitimin genel geger kurallarina muhalif, elegtirel bir séylem ve
eylemle varligiru siirdiiren bir yaklagimdur. Ozgiir okul yéntem
olarak yenilikgi, egilim olarak elegtirel bir yapidadir. Yani 6z-
giir okul anlayisina sahip bir okulun yapisi, gevresinde bulu-
nan mevcut okullardan farklidir. Bu farklilik her yoniiyle orta-
ya gikar. Gerek 6gretmen-6grenci iligkileri, gerekse de yontem
ve yaklagimlar, tutum ve davranig bigimleri olsun ortalama bir
okuldan farklidir. Bu durumdaki okullara &zgiir okul demek
dogru olur. Ciinkii bir takim degisik uygulamalar1 formiile
ederek egitime bakiglar1 bu ¢ergeveden olmugtur. Her y&niiyle
bu anlayis kendi iginde idealist bir karakterdedir. Bu anlamda
ozgiir okul anlayisim iitopyalara benzetmek miimkiindiir.
Ciinki titopyalart ortaya koyan basta Platon olmak iizere
Thomas Moore, Campanella ve Bacon kendi doktrinlerine gore
toplumsal refah ve mutluluk igin fikir ileri siiriip o baglamda
bir yer diislemislerse egitimciler de farkli olan goriislerine gore.
bazi okullar kurmuglardir. Ornek olarak da gosterilecegi gibi
bunun en ¢ok iizerinde durulam ve en ¢ok bilineni ve belki de
en basarill oldugu s6ylenebilecek olarun Summerhill oldugu
diistiniilebilir. Gliniimiizde ise radikal egitim baglaminda bili-
nen en iyi okul modeli A.B.D’de bulunan Detroit Summer’dir
(Boggs, 2000: 41).

Egitimin ttopyalarindan birisi olarak 19. yiizyillin biyiik
‘genel okul’ reformcusu olarak bilinen Horace Mann’n, biitiin
sinuflardan gocuklarin devam edebilecegi genel bir okul kura-
rak bu sorunun iistesinden gelmeyi umut ettigi diisiincesini
ornek olarak vermek miimkiindiir. Mann, zenginin ve yoksu-
lun ayni okulda kaynasmasiyla birlikte suuf ayrimlarin eri-
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yecegini diigiiniiyordu. ‘Genel okul’ yaklagimtyla ilgili sorun,
biitiin gocuklarm okula ayru kiiltiirel temel ve entelektiiel arag-
larla girmemesi ve egitimlerini ayni amaglar igin kullanma
egiliminde olmamalartydi. Bagka bir deyisle genel okul, 6gren-
cilere agir1 genel bir egitim sagliyordu. On dokuzuncu yiizyilin
sonundan itibaren Amerikan egitimcileri “egitimi bireysellesti-
rerek ve bireysel ihtiyaglart karsilayarak” bu sorunun iistesin-
den gelmeye galistilar (Spring, 1997: 24). Bunun yarunda 6zgiir
okul hareketinin temellerinin 1920 ve 1930’larda ilerlemeci
hareketler ile John Dewey’in yazilar oldugu diisiincesi de s6z
konusudur. Bu hareketin savundugu goriisler genel olarak
sunlar olmustur;

a. Ogretmenler damigmandir.

b. Okul sosyal bir kurumdur.

¢. Ogrencilerin bireysel ihtiyaglar: egitimin baglangig nok-
tasidur.

d. Pasif 6grenmeye karsin aktif 6grenme sz konusudur.

e. Ogrenmenin 6zellikle toplum olmak iizere birgok kayna-
g1 vardir

f. Yetenekler sonugtan &te vasitadir,

g. Ogrenciler karar alma siirecine katilmaktadirlar (Scotter
vd., 1979: 244).

Yukarida gegen prensipler temelinde gelisen cocuk merkezli’
egitim okullart Avrupa’mn farkli yerlerinde farkli bir alanda
yapilanmuslardir. Buna gore Ingiltere’de Summerhill iken Kita
Avrupasi’'nda  ise Freinet  okullary, Jena plani  okulla-
r1, Montessori-okullar;, Waldorf okullars, Serbest Alternatif
okullar ile ABD'de ilerlemeci anlayisla olusan Proje okullardir.
Ayrica buna Sanat egitimi akimi, Cocuktan harcket akimi, Kir
egitim yurdu akimi, Is egitimi akimi, Kolektif egitim akimi da
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eklenebilir (Hesapgioglu, 2006: 33). Ayrica Sovyetlerde yaygin
olan Kolhozlar, Solvozlar ile israil’de kurulan Kibbutzlar ézel-
likle tarimsal islerle egitim faaliyetlerini bir arada siirdiirmiig-
lerdir. Yine Tolstoy’un kurdugu Yaysana Polyana Okulu var-
dir. Ozgiir Okul 8rnegi tasiyan bu okulda diger okullardaki
gibi cocuk balik istifi gibi bir siufa ttkilmaz. Yine burada bir
cocugun “Ders bagladi! Eyvah Ge¢ Kalacagiz!”gibi ciimleler
kurulduguna pek gahit olmayiz. Cocuklar okula geldiklerinde
yanlarinda ne kitap ne de defter getirirler. Yine ev ddevi de
verilmez. Bununla Tolstoy okulun, egitimin ailenin payina
diisen boliimiine karigmamas: gerektifi soyler. Dolayisiyla
okulun 6diil ve cezaya hakki olmadif, bu yontemleri kullan-
mamasi gerektigini diigiiniir. Ayrica en iyi okul politikasinin,
ogrencileri ¢aligmalarinda ve anlasmazliklarm ¢dziimlemede
bildiklerinin en iyisini yapmakta serbest birakmak (Hern, 2008:
30-32) oldugunu da ekler. Bu nitelikleri tagtyan okullarda amag
egitimin insanilestirilmesi (hiimanize edilmesi), 6grenme siire-
cinin iyilestirilmesi, ¢ocukla yetigkin arasindaki iligkilerin de-
mokratik yonde sekillendirilmesi ve gevrenin tzglirlestirilerek
insan yasamuni olumlu yonde etkilemesi s6z konusudur
(Scotter vd., 1979: 243). )

1960'larda aktivistler Amerika’da Ozgiir-Okul akimin ya-
ratmuglardir ¢iinkii okul sistemi vatandag degil de nesne iiret-
meyi organize ediyordu (Boggs, 2000: 40). Jonathan Kozol,
‘Ozgiir Okullar’ adli eseriyle dzgiir egitimin bir bagka temsilci-
si olmugtur. Ozgiir okul hareketinin popiiler liderlerinden
George Dennison ise, 1966’da soyle yazar; First Street School
(Ilk Sokak Okul) radikal ve deneyseldir. Notlar, rekabetgi si-
navlar yoktur. Hicbir ¢ocuk istemedigi zaman ¢alismaya ya da
sorular: yanitlamaya mecbur birakilamaz.” (Scooter, 1979: 244).

Ozgiir radikal okullar siruflarini ve okullarini demokrasinin
katihmar pratigi ve ¢ocugun 6zgiirlitk ideali ¢evresinde inga
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eder. Ozgiir okul, 8gretmenin hakim oldugu biirokratik otori-
teden vazgecilmesi gerektigini savunur (Walter, 1996: 265).
Fakat okulsuz toplumu savunan Illich (2001, 98)’e gére “beyin
yikama ile disiplini birbirine karigtiran 6zgiir okul hareketi, bu
ogretmene yikici bir otorite rolii bigmistir. Ozgiir okul hareketi
gelenek dis1 egitimcileri ayartmaktadir. Fakat bunu kesinlikle
geleneksel okullagsma ideolojisine destek olarak yapmaktadir”.
[llich’in yaklagimu daha ¢ok okulsuzluk ideali iizerine oldugu
i¢in Ozgiir egitim anlayigina da kugkuyla bakar.

Sonugta dzgiir okul veya alternatif okul anlayis: bireyi mer-
keze alan, bireyi 6zgiirlestirmekle ugrasan bir ¢abadir. Bu an-
lamda bu okul tiirlerinin amaci elestirel anlayisa goére olusturu-
larak, insanlarin mutlulugu ve toplumsal baskidan siyriimis bir
yagam sunma olmustur. Bu anlamda, bu okul tiirlerinin en
tarunmug olanlarindan biri olarak Summerhill Ozgiirlikk Okulu
ornegini ayrintili bir bigimde ortaya koymak miimkiindiir.

2.2.2.2. Summerhill Okulu Ornegi

Summerhill Okulu &zgiir ortamin, demokratik iliskilerin
olusup gelistigi alternatif okul prototiplerinin basinda gelir.
Egitim sisteminin isleyisi ve okulun yapisi geregi 6zgiirliiklerin
yogun bir gekilde yasandig bir 6rnektir.

Summerhill 1921 yilinda kurulmustur. Okul Londra’nin yiiz
mil kadar uzagindaki Suffolk’un Leistn kasabasindadir. Cocuk-
lar i¢ gruba ayrilmislardir: 5-7 arasindaki en kiigiikler, 8-10 yas
arasindaki ortalar ve 11-16 yag arasindaki biiyiikler. Yag arali-
gma bakild:ginda obiir okullardan bir fark: yoktur. Onu farkl
kilan &zelliklerden biri demokratik yéntemle kendi kendini
yoneten bir okul olmasidir. Toplumsal olaylarla ya da grupla,
yasamla baglantili her sey, toplumsal suglarin cezalandirilma-
st da kapsayarak Okul Toplantist'nda oyla karara baglanird:
(Neill, 2001: 11-12).
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Okulun kurucusu ASNeill'dir. Neill'in esiyle kurdugu
okulda tek ana diigiinceleri ‘¢ocugu okula uydurmak degil,
okulu g¢ocuga uydurmakbr’. Bu cimle ashnda Summerhill
Okulu'nun temel felsefesini $zetleyen bir prensiptir. Devamla
Neill soyle der;

Biz okulu kurdugumuzda yukarida higbir hakimin olmadi-
g1, cocuklara kendi hakimiyetinin oldugu sorununu ¢dziimle-
dik...Oz denetime sahip olmayan okul ilerici bir okul olarak
kabul edilemez...Bir yerde patron varsa orada ozgiirliik yok-
tur...Cocugun ruhu sert otoriteye kargi gelebilir ama yumusak
olan: daha da yumugatir (Akt. Perry, 1967: 65).

Neill Summerhill’i kurarken ve isletirken diinyanin sug,
umutsuzluk ve mutsuzluktan kurtulabilecegi bir amag yarat-
mak istiyordu. Ayrica Neill, uygarhigin sorunlarinin kaynag:
olarak ahlaki otoritenin ve vicdanin varligini gostererek, Max
Stirner gibi anargistlerin gelenegini izlemektedir. Neill'e gore
cocugu kotii yapan ahlaki egitimdir. Bunu kotit bir ¢ocugun
aldigy ahlaki egitimi parcalandifinda otomatik olarak iyi bir
cocuk olmasindan anlagilabilir. Neill'in &zgiirlik kavram,
Stirner’in kendi kendine sahip olma diigiincesine ¢ok yakindi.
Ona gore bir gocuga dzgiirliilk vermek kolay degildir. Bu, ona |
din ya da politika ya da sinf bilincini reddetmemiz anlamina
gelir. Ozgiirliik kendi diisiincelerine ve inanglara sahip olma
ya da onlar1 se¢me hakkiydy; 6zgiir bir okulun iglevi bu anlay:-
sin gerektirdigi kurumlagsmay: saglamakti. Hig kimse baska
birine kendi ideallerini verecek kadar iyi degildir. Okul, bire-
yin idealleri aragtirabilecegi ve onlar arasmda segim yapabile-
cegi bir yer olmaliydi. Neill, The Problem Teacher (Problem
Ogretmen) adli eserinde egitimin yapist ile politik ve ekonomik
sistemler arasinda gormeye basladig iligkileri ayrintilariyla ele
alir: “Devlet okullari, bir kole zihniyeti tiretmek zorundadir;
clinkii ancak bir kole zihniyeti sistemin parcalanmasini engel-
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leyebilir.” Neill evin minyatiir devlet oldugunu ve bu itaat
egitimini sagladig: igin her devletin eve bu kadar biiyiik 6nem
verdigini ileri siiren Reich’e katiirken okulun giiciiniin aile
yasaminu yeniden iiretmesine bagl oldugunu sdyliiyordu.”
Teorik olarak okul egitiminin ailenin etkisine karg: bir panzehir
oldugu disiiniilebilir. Ama degildir: Ilerlemis aile yasamidir
(Spring, 1997: 86-89 ).

Neill, Summerhill Okulu’'nu bu diisiinceler ¢ercevesinde
kurmustur. Bu anlamda Summerhill'in amaglar1 soyle sirala-
nabilir;

a. Cocuga cogkusal gelisiminde 6zgiirliik tanimak

b. Cocuklara kendi hayatlarini yagayabilmeleri igin yetki
vermek

¢. Cocuklara dogal anlamda geligebilmeleri i¢in zaman ta-
rumak

d. Yetigskinlerden gelen korku ve zorlamalar: ortadan kald:-
rarak mutlu bir ¢ocukluk gecirmelerini saglamak (Hern,
2008: 155).

Summerhill’e yeni baglayan cocuk, aile otoritesinden kur-
tulmug olmakla kalmayacak, ayn1 zamanda kendi kendini y6-
neten gok ¢esitli insanlarin tegvik edici arkadaghgin edinecek-
tir (Spring, 1997: 90).

Neill'in egitimde uygulams oldugu kurallari ve kavramlarn
da farklilik arz eder. Ornegin kitaplar, bir okuldaki en dnemsiz
araglardir. Bir gocugun ¢ok az kitaba gereksinimi vardir, bun-
dan otesi aygitlar, seramik ve heykel ¢amuru, spor, tiyatro,
resim yapmak ve Ozgiirliiktiir. Neill'in basar: 6lgiitii, sevingle
caligma ve olumlu bir bigimde yasama yetenegidir. Neill (2001,
30)'in bu tamimlamasina goére Summerhill 6grencilerinin ¢ogu,
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yasamda basarili olabilecektir. Ciinkii Summerhill'de her sey
bireyin istegine gore sekil alir. Higbir 6grenciye derse girmesi,
kitap okumasi veya bir geyler 6grenmesi icin zorlama yapil-
maz. Her gsey tamamen bireyin inisiyatifine ve istegine kalmig
durumdadir. Neill yeni gretim yontemlerinin olmadigini dii-
siiniir ¢linkil 6gretimin kendi bagina ¢ok 6nemli olmadig dii-
siiniir. Summerhill'de dersler segmelidir. Cocuklar derslere
girip girmemekte Ozgiirdiirler isterlerse yillarca girmeyebilir-
ler. Bir program var ama &gretmenler igindir bu program. Og-
rencilere bir geyleri yetistirme problemi stz konusu degildir.
Summerhill'in 6grenciye kazandirdig en dnemli tutum kendi-
ne giiven duygusudur (Neill, 2001: 13).

Summerhill 6zyonetimin gegerli oldugu bir okuldur, yani
okulda giinliik hayata iliskin kararlarin gogu toplulugun biiti-
nii tarafindan alinmaktadir (Hern, 2008: 156). Cumartesi gecesi
en onemli gecedir. Genel Okul Toplantis1 vardir (Neill, 2001:
21).

Summerhill’e gelen ziyaretgilerin én sik yaptiklari gey kimin
ogretim tiyesi, kimin 6grenci oldugunu karigshrmalanidir. Ger-
gekten de gocuklar kabul edilince birlik duygusu gok giiglii -
oluyor. Bir Ogretmene Ogretmen olarak ayricalik taninmaz.
Kadroda 6grenciler de ayni1 yemegi yerler ve ayni toplum yasa-
larina uyarlar (Neill, 2001: 19). Bu uygulama tamamen esitlikgi
ve demokratik bir egitimin oldugunun bir kanitidir.

“Bir Amerikal1 ziyaretgi, bir ruhbilim profesorii, bizim oku-
lIun bir ada oldugunu, topluma uymadigini, bityiik toplumsal
tinitenin pargas1 olmadigini séyleyerek Summerhill’i elestirdi.
Buna yarutim sudur; Eger kiigiik bir kasabada bir okul kursay-
dim ve onu toplumun bir pargas: yapmaya ¢aligsaydim ne ola-
cakti? Yiizden fazla anne babamun ka¢1 ¢ocuklarmin dzgiir se-
gimle derslere girmesini onaylayacakti? Mademki Oyleydi,
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benim de gergek olduguna inandigim seyi yapmam gerekiyor-
du” (Neill, 2001: 28).

Llestirel egitim yaklasiminn ele alindig1 bu boliimde radi-
kal pedagojinin ortaya koydugu sorunsallar, bireyin bu prob-
lemlerdeki rolii, okulun iglevi ve okula yonelik elegtiriler ele
alinmigtir. Bu anlamda radikal pedagojinin ele aldig sorunlar
sadece egitimi ilgilendiren sorunlarla siurl degildir. Bunun
yaninda bireyin toplumsal kurumlarla, ailenin egitimle, okulun
ekonomiyle, toplumun kiiltiirel 6gelerle iligkilerini ele alan
sorunlardir da. Radikal pedagoji bir dizi problem {izerine ¢alig-
tigindan dolay: egitim ile toplumsal kurumlar arasinda bulu-
nan gegcisli bir alandir. Yani farkli bilim alanlarindan beslene-
rek sorunlara ¢éziim bulmaya calisan bir yapidadir. Radikal
pedagojinin bu ézelligi gliniimiiz sorunlarina ¢6ziim getirmesi
dolayisiyla biiyiik bir 6neme sahiptir. Nitekim giiniimiiz prob-
lemlerini insan ozgiirliigii ve varligt referansiyla ele alan iki
pedagogun sistemleri ve goriisleri ortaya konulacaktir. Bunlar
Paulo Freire ve Ivan [llich’tir, Calismarnun bundan sonraki bo-
limlerinde bu iki elestirel egitimcinin goriisleri ve egitim anla-
yislar dile getirilecek; egitim problemleri ortaya konulacaktir.
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3. BOLUM

PAULO FREIRE

Bu boliimde Paulo Freire’'nin yasamindan ve aktivist kigili-
ginden baglanarak onun felsefi diigiinceleri genel hatlariyla ele
almacaktir. Bu basglik alinda ele alinacak énemli basliklar ve
icerikleri kisaca sunlardir. Oncelikle Freire'nin elegtirel pedago-
jisi ele alinacaktir. Elestirel pedagojide goriiglerinin genel bir
cercevesi olugturularak sonraki boliimlere zemin hazirlanacak-
tir. Freire'nin iizerinde durdugu onemli bir kavram olarak
bankaci egitim modeli/sorun tanimlayici yaklagim iligkisi agik-
lanacaktir. Daha sonra okuryazarhik {izerine ortaya koydugu
gorisleri incelenecektir. Nitekim okuryazarhi@ bir ideoloji ola-
rak diisiinmesi ve dilin ideolojik ekseninde okuryazarh: de-
gerlendirmesi Freire'nin okuma-yazma egitim anlayisiun te-
melini olusturur. Son olarak yasamin bir ihtiyac1 ve insanlar
arasindaki duygusal baglihgin bir kopriisii olan diyalog anla-
yist irdelenecektir.
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3.1. Hayat1

Bir insanin yagami, onun diigtincelerini sekillendiren en
énemli faktordiir. Insarun yagaminda problem olarak gordiigii
noktalar aslinda yasaminin problemlerine yoénelmesine yol
acar. Bu anlamda Freire’in egitim felsefesi ve pedagojisi, yasa-
minda etkili olan olaylarin yansimas: olarak ortaya gikmistir.

Freire, orta smuftan bir ailenin mensubuydu. Annesi inangl
bir Katolik olmasina karsin, babasi degildi. Ancak ailedeki bu
inang farkliligi, anne-babanin bir 6tekinin durumuna sayg:
duymas: nedeniyle herhangi bir cahsma ya da gerilime yol
agmiyordu. Cocukluk yillari, icinde dogdugu, agaclar arasin-
daki orta halli bir evde gecti. Freire, bu ev ve gevresinin, kendi-
sinde uyandirdif1 gesitli heyecanlarla, merakla ve sundugu
gozlem olanaklariyla ona zengin 6grenme yagantilar1 sagladi-
g belirtir. Bu yasantlar kuskusuz, gesitli gocukluk riskleriy-
le, bitkiler ve hayvanlar diinyasina ve canliarin gelisimine
iliskin ilk kesiflerle, gevresindeki yetiskin konugmalarindan
yanstyan ve onun diinyas: ile daha genis bir diinya arasinda
koprii kuran etkilerle doludur. Ve bu yiizden, kendi deyimiyle
"O 6zel diinya (ona) kendini ilk algsal etkinlik sahasi ve ilk
(diinyayr) okuma diinyast" olarak sunmugtu. Sozciikleri oku-
may1 ve yazmay! da, okula heniiz gitmeden anne babasinin
yardimiyla, fakat kendi diinyasindan sozciiklerle, bu evin bah-
gesinde 6grenmisti. Itk dgretmeni bu calismayi stirdiiriip derin-
lestirmis ve onunla sozciikleri okuma, "sdzcitk diinyasi"m
okuma anlamina gelirken bu, "diinyay1 okuma" seriiveni ile bir
kopukluk yaratmamigsti. Ortaokul &grencisi iken de, Portekizce
dgretmeninin geleneksel olmayan bir yontemle isledigi okuma
dersleri onda, bir metni anlayarak ve duyarak yorumlama ko-
nusunda bir diirtii ve deneyim kazandirmigt.

Ik cocukluk ve genglik donemi, ayru zamanda, diinya 6lge-
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ginde yagsanan ckonomik bunalim yillar1 ve Freire'in ailesinin
de birgoklar gibi aghit ve yoksullugu yasadig: yillardi. Kotii
beslenme nedeniyle bir siire okul basarisiun olumsuz etkilen-
mesine karsin; Freire, kendi toplumsal simfinin goriiniiste de-
vam eden bazi sembollerinin yine de onu &teki ¢ocuklardan
nasil ayirdifint animsar. Kendisinden biiyiik erkek kardesleri
calisarak ailenin durumunu ayakta tutarlar. Liseyi basariyla
bitirdikten sonra, Recife Universitesi'ne gider ve Portekizce
ogretmenti olur. Oyle anlagihiyor ki, Freire'in dgretmenlik dene-
yimi, okuma-yazma eyleminin 6nemini lise 6grencileriyle yo-
gun bicimde yasadig1 ve ileride gelistirecegi dil 6gretimi yon-
teminin temel taglarimu ath@r bir deneyim olmustur. 1944'te,
yine bir 6gretmen olan karisi Elza ile tarusir. Ogretmenlik
meslegini paylasmanin yarnu sira, ikisi birlikte, Recife'deki diger
orta sinif aileleri de igine alan "Katolik Eylem" hareketine kati-
lirlar. Bu hareket igindeki ¢abalarini Freire, Hiristiyan inanci ile
kiigiik-burjuva yagsam tarzi arasindaki gatigmay: agiklamaya
calisma ¢abasi olarak tarumliyor. Ancak bu, diig kiriklig yara-
tan bir deneyim olmustur. Ciinkii sonunda; 6rnegin, burjuva
ailelerin, hizmetkarlarina insan olarak davranmalan gerektigi
diistincesine karsi bile giiclii bir direngle karsilasmuislardir.
Bundan sonra Freire, kendi secimlerini yaptiklariny; "Burjuva-
larla calismay: siirdlirmemeye, onun yerine halkla birlikte ¢a-
lismaya karar verdiklerini" belirtir. Bu kararla baglattikiar: sii-
reg, onceleri bazi hatalar yaparak gelismistir. Ornegin; Freire,
bir vesileyle iscilere hitaben, psikolog Jean Piaget hakkinda
yaptg1 bir konugmay: anumsayarak, sunlari soyler: "Birgok
glizel sey soyledim, fakat hicbir etki yapmadi. Nedeni, kendi
referans gergevemi kullanmamdi, onlarinkini degil." Konugma-
s1 bittikten sonra bir is¢inin tepkisi, "Senin konugmanun geri-
sinde yiyecek, konfor ve rahatlik var. Oysa gergeklik su ki;
bizim bir odamiz var, hig yiyecegimiz yok ve ¢ocuklarin &niin-
de sevismek zorundayiz." seklinde olmustu. Freire, o siralarda
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bu tiir tepkileri anlayamadigini, ancak Recife'in teneke mahal-
lelerindeki yoksullarla uzun siire birlikte yagamay1 ve aragtir-
may1 kapsayan bir siire¢ sonunda halkin soézdizimini (syntax)
kavradigiu yaziyor ve ekliyor: "O giinlerde bir mit degildim, ...
daha fazla zamanim vardi" Freire'in bu alandaki ugragilar,
1959 yilinda Recife Universitesinde tamamladii doktora tezi-
nin cercevesini olusturmustur. Cok gecmeden {iniversitede
egitim tarihi ve felsefesi alaninda gorev alir.

1962'de, Recife Belediye Bagkaninin Onerisiyle Freire, bele-
diyenin kentte yiriittiigii yetiskin okuma-yazma izlencesine
esgiidiimcii olarak atanur. {lk "kiiltiir gemberleri" bu baglamda
ortaya gikmugtir. Freire'in Recife'deki bagaris: iilke capinda du-
yulur ve izleyen yil Bagkan Goulard tarafindan ulusal okuma-
yazma izlencesine yoOnetici olmaya gagirilir. Yeni gorevine
Freire, Kiiba'daki okuma-yazmazhg: kaldirmak icin 1960-64
yilar arasinda yiiriitiilen okuma-yazma kampanyasirun garpi-
a1 sonuglariyla paralellik kurma umuduyla baglar. Dénemin
egitim bakanlarinin destegiyle, 35.000 slayt projektoriinii yurda
getirme ve Brezilya'min her yaninda toplam 20.000 "kiiltiir
¢emberi" olusturma planlar1 yapar. Hemen her ildeki esgii-
diimciiler (6gretmenler) igin sekiz aylik yetistirme kurslari
baglatilir. 1964 yilina kadar 2 milyon kiginin okuma-yazma iz-
lencelerinden gegmesi hedeflenir. Ancak bu gelismeler, dogal
olarak, tilkkenin tutucu kesimlerinden tepkiler alir. "Freire yon-
temi"nin insanlar1 tahrik ettigi, bir seyleri degistirme fikirleri
agiladigy ve iilkeyi Bolgeviklestirme niyeti giittiigii, vb. ileri
stiriiliir. (Bu arada, Brezilya'da okuma-yazma bilmeyenlerin oy
kullanma haklarinin olmadigini  belirtmek yerinde olur.)
Freire'in bunlara yaniti; tek gergek sugunun, okuma-yazmayi
mekanik bir sorun olmaktan daha fazla bir sey olarak diigiin-
digili; okuma-yazmarun elegtirel bilingle baglantisimu kurmak
yoluyla halkin 6zgiirlesmesine yardima oldugudur. Ancak
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Freire'nin izlencesi, baglangicta siyasal iklimin elverigli olmasi-
na kargin, tam etkililigini gosterebilecek yeterli zaman sansina
sahip olamamuistir.

I Nisan 1964'de yapilan askeri darbe ile Goulard y6netimine
son verilmesi, ulusal okuma-yazma kampanyasimin da sonu
olur. Freire, hem Recife Universitesinde bir profesér ve hem de
okuma-yazma izlencesinin ulusal bagkan sifatiyla saygin, etki-
li ve oldukga tehlikeli bir kisilik olarak goriildiigii icin tutukla-
nir ve iniversitedeki gorevinden atlir. Ustelik “Tanriun ve
Amerikalilarin diigmani” ilan edilir. Yetmis beg giin siiren tu-
tukluluk ve onu izleyen uzun goriismeler sonucunda, Boliv-
ya'ya siginma hakkini elde eder. Ancak Bolivya'da kaligi da gok
kisa siirer, ciinkii bu iilkeye gegisinden on bes giin sonra bir
darbe de orada yaganur.

Freire, 1964 yih sonlarinda Sili'ye gider ve orada bes y1l kalir.
O dénemde Sili'de de okumaz-yazmazlik sorunu ciddi boyut-
lardadir. 1965 yili ortalarinda kurulan Yetigkinlerin Egitimi igin
Ozel Planlama Dairesi'nin Baskami olan Waldemar Cortes, o
sirada Sili Universitesinde galisan Freire ile iligki kurar ve onun
okuma-yazma yontemini uygulamaya karar verir. Ancak, Bre-
zilya'da yikici olarak nitelenen bir yontemin bu iilkede kabul
edilisi de kolay olmaz. Program, Cortes'in ¢abalariyla onayla-
nir. Once Sili Tarim Reformu Dairesinde ve 6zellikle onun Egi-
tim ve Aragtirma Enstitiisiinde gorev verilen Freire, Cortes'in
Dairesi ile igbirligi halinde $ili yetiskin okuma yazma izlence-
sini uygulamaya gegirir.

Freire'in Sili'de bulundugu siire iginde, Brezilya deneyimini
kaleme aldigr “Egitim: Ozgiirliigiin Pratigi” (1967) adli ve
Rio'da tarim reformu sorunlarimi degerlendirdigi Yayim ve
lletigim (1969) adli iki monografisi yayimlanmigtir. Bu eserler,
Ingilizce olarak, bes yil sonra “Elestirel Biling icin Egitim” bas-
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I1ig1 ile basimistir. Freire'in en 6nemli kitab: sayilan “Ezilenle-
rin Pedagojisi” ise 1968 yilinda, yine bu dénemde tamamlanmig
olup; onun 1971'de Ingilizceye cevrilen ilk kitabidr.

1969 yilinda Harvard Universitesi'nden, Egitim ve Gelisme
Arastirmalar1 Merkezi'nde konuk profesodr olarak ¢caligmast igin
aldif1 daveti kabul ederek A.B.D.'ye gider. Kuzey Amerika'da
iki yaz ve bir 6gretim y1il1 gegiren Freire'in fikirleri, Harvard'da
da sicak ve genis bir ilgi goriir. Harvard Educational Review'
de, yetiskin okuryazarliga ve bilinglenme lizerine yazdif: bir
seri makalesi yayinlanir. Ayni dergi tarafindan bunlar, hemen
sonra “Ozgiirliik icin Kiiltiirel Eylem” ad1 ile kitaplastirilmistir.
Bu kitap iki y1l sonra Ingiltere'de de basilmigtir. Kuzey Ameri-
ka'da caligmas, Freire'in ayn1 zamanda Jonathan Kozol ve Ivan
Illich gibi diger radikal egitim elestirmenleri ile tanigmasina
olanak saglamustir. Freire ile Illich, baslangigta yakin bir dost-
luk kurmuslar; 1969 ve 1970 yaz aylar1 boyunca birlikte
Cuernavaca Kiltiirlerarast Dokiimantasyon Merkezi'ndeki bir
dizi seminere katilmislar ve hatta “Pedagojinin Ezilmesi ve
Ezilenlerin Pedagojisi” bashif altinda ortak bir caligmalar: ya-
yinlanmugtir. Fakat daha sonraki ¢alismalarindan; her ikisinin
giderek ilgilerinin, etkinliklerinin ve bakis agilarinin farklilasti-
g1 anlagilmaktadir. Bu arada Freire, Sili'ye yalmizca Salvador
Allende'nin 1970'de secimle yonetime gelmesinden sonra kisa
bir siire igin doner. Yine de, Allende'nin 1973'de 6ldiiriilmesin-
den hemen sonra, Freire, General Pinochet rejimi tarafindan
"persond non grata" (istenmeyen adam) ilan edilir. 1970'de
Frewe, Harvard'dan ayrilarak, merkezi Cenevre'de olan Diinya
Kiliseler Konseyi'nin Egitim Dairesinde 6zel danigman olarak
gdrav almus ve 1980 yilina kadar Isvigre'de kalmistir. Bu dé-
nemde Freire'in egitime pratik katiliminin ve etki alarunin daha
da genisledigi goriilmektedir. Ozellikle Afrika iilkelerindeki
calsmalar1 bu doéneme rastlar: Peru yarn sira, Angola, Mozam-
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bik, Tanzanya, Guinea-Bissau, Sao-Tomé ve Principe Cumhu-
riyetleri gibi. Ayrica Kanada, A.B.D,, italya, fran, Hindistan,
Avustralya, ve Papua-New Guinea'da gesitli seminer ve sem-
pozyumlara katilir; konferanslar verir. Yine bu donemde,
1971'de, bilinglenme temelindeki bir egitim kuramun arastirma
ve uygulama yoluyla gelistirmeyi amagladify, Kiiltiirel Eylem
Enstitiisii'nii kurar. Bu enstitii tarafindan; kadinlarin 6zgiirlii-
gii, Ugiincii Diinyada egitim ve Ugiincii Diinya igin yardim
izlencelerinin altinda yatan celiskiler {izerinde odaklasan bir
seri dokiiman {retilmistir.

1973'de, Ingiltere'deki Acik Universite tarafindan, egitime
yaptign katkilar nedeniyle onursal doktora verilen Freire;
1975'den sonraki calismalarinu giderek, bagimsizligini yeni ka-
zanmug llkelerin karsi karsiya geldigi sorunlara ve istemlere
uygun bir egitim siirecini tasarlamada yogunlagtirmigtir. Bun-
lar arasinda, 1975 yihinda, Guinea-Bissau'da kendisinin de etkin
olarak yer aldig, yetiskinler icin okuma-yazma etkinlikleri
tizerine yaptig1 degerlendirmeler; 1978'de, Siireg Icinde Pedago-
ji: Guinea-Bissau'ya Mektuplar adi ile yayinlanmigtir. Ayrica;
Okuryazarlik: Sozciikleri ve Diinyayr Okuma adl eseri yine,
Freire'in egitim kuraminun {igilincii diinya tilkeleri baglaminda
nasil smandigini ve zenginlestigini uygulamalanyla birlikte
gostermek bakimindan aydinlaticidir. 1979 yili sonlarinda Bre-
zilya'da, bes bin dolayindaki siirgiin ve mubhalif igin ¢ikarilan
af sonucunda; Freire, 1980 yilinda anayurduna geri dénmiis ve
Sao Paulo’da, Pontificia Katolik Universitesinde ¢aligmaya
baglamistir (Ayhan, 1995: 193)

3.2. Aktivist Kimligiyle Freire

Freire'yi yakindan tantyan ve yasamini paylagtig: insanlar-
dan esi Ana Maria Freire ile arkadasi Macedo’ya gore Freire;
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Gururlu ve mutlu, algakgéniillii ve ditnyadaki yerinin bilin-
cinde bir insan olarak hayatini inang, tevazu ve kapsayici bir
mutluluk iginde merak, dinginlik ve doéniisiim arzusuyla ezi-
lenlerle birlikte 6grenerek ve ezme-ezilme iligkisinin {istesin-
den gelmek i¢in savagarak yasadi. Diinyanin gerilimi ve catig-
malari iginden sag salim gikarak ama zorunlu degisimler konu-
sunda umutla yagadi. Sabirsizlikla, daha demokratik bir diinya
icin tiim hayat boyunca savagt (McLaren, 2006: 234).

Freire kisiligi, yasamu ve etkinlikleriyle bir¢ok bilim adami
ve aktiviste ilham kaynag olmustur. Ozellikle giinimiizde de
bu faaliyetleri siirdiiren elestirel pedagoglar olarak Henry
Giroux, Peter McLaren, Michael Apple’dir. Genel anlamda
Freire’in {izerinde ¢alistig1 konular geri birakilmis, baski altina
alinmis toplumlarin icinde bulunmus oldugu dezavatajli du-
rumlari igerir. Bu anlamda Freire'nin ¢alismalarinin merkezin-
de egitim, 6zgiirliik ve baski arasindaki iligkisiyle ilgilidir. Ay-
rica Freire 6zgiirliik, otorite, ideoloji, kiiltiirel kimlik, kamu
duyarligi, metodolojik katilik, bilme siireci lizerine yorum
yapmugtir (Roberts, 2003: 455-456). Uzerinde-durdugu sorunla-
rin arka planinda inandig1 degerler s6z konusudur. Bu bag-
lamda Freire’nin diinya goriisiine gore insamun daha da insan-
lagmasini saglayan ontolojik egilimleri (Blackburn, 2000: 5)
oldugundan yapilacak miicadele ve sarf edilecek caba bu dege-
ri yiikseltmek ve ortaya koymak i¢in ¢alismaktir. Bundan dola-
y1 gerek savundugu diigiinceleri gerekse de miicadelesi olsun
temelde beslendigi kaynag1 insanun varolugsal énemidir.

1950 ve 1960'larda Brezilya ve 5ili‘de yetigkin egitimine yeni
yaklagimlar getiren Freire’nin pedagojik teorisi, sadece egitim-
cileri degil fakat aktivistleri, teologlar, sosyal bilimcileri, da-
nismanlar, psikologlar ve digerlerini etkilemistir (Roberts,
1998: 105). Bu anlamda Freire’nin ortaya koydugu sorunlarin
¢ok boyutlu bir yapi arz ettigini sdylemek miimkiindiir. Freire
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yliriittiigii faaliyetleri ve projeleri de bu yoniiyle diiglinerek
ortaya koyar. Ciinkii 6rnegin okuma-yazmanun ideolojik ve
politik boyutu diisiiniilmeden onu ¢6ziimlemek olanakh de-
gildir. Bu baglamda Freire, Brezilya'da yetiskinlerin kendi ya-
samlarinda onemli olan ve yagamlarini etkileyen, kendi termi-
nolojileriyle katlacaklar1 sohbetlerle, okuryazar olmalarim
saglamak i¢in 6 haftalik kiigiik grupla aktiviteler yaptirmistir
(Latta, 1989: 485). Bu faaliyetlerini sadece Brezilya'da degil Sili,
Nikaragua, Peru, Granada, Yeni Gine, Gine-Bissau, Tanzanya,
Sao Tome gibi bircok az gelismis ya da geri biraktirtlmig tilkede
okur-yazarlik projelerinin hazirlanmasi ve uygulanmasina
danisman ya da gozlemci olarak katiimis ve buralarda kurami-
nin uygulanmaya aktarilmasina katkida bulunmugtur (Freire,
2000: 14).

Freire'nin okuryazarhik programi, 300 kirsal ciftcisinin 45
giin iginde okuma yazma 6grenmesine yardimei oldu. Okurya-
zarlik igcisi, koylii ve isci gruplanyla komiinal bir sekilde yaga-
yarak, onlarm fonetik degerlerine, hece uzunluklarina ve top-
lumsal adlandirmalarina ve iscilere uyguniuguna gore
campesino’larin iiretken sozciikleri tarumlamasina katkida
bulundu. Bu sézciiklerin iscilerin her giinkii gerceklerini temsil
ediyordu. Her sozciigiin hayat hakkindaki varolugsal sorularia
baglantili konularla ve giinliik varolugun ekonomik sartlarin
belirleyen toplumsal etkenlerle ilgisi bulunmaktaydi. Temalar
bu sozciiklerden tiiretiliyordu, ardindan da bu temalar “kiiltii-
rel gemberler” olarak bilinen gruplara katilan igci ve 6gretmen
gruplarn tarafindan kodlamiyor ve kod ¢6ziimleri yapiliyordu.
Boylece okuma ve yazma, koylii ve iggilerin yaganmis dene-
yimlerinde temelleniyor ve ideolojik miicadeleyle devrimci
pratik siirecinde-ya da daha ok Freireci conscientizagao ola-
rak bilinen gseyde- sonuglaruyordu. Isciler ve koyliiler sessizlik
kiiltiiriinii doniistiirebiliyor; toplumsal ve politik degigimin
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kolektif unsurlar: oluyorlardi (McLaren, 2006: 198). Okuryazar-
ik ideolojisinde bu yontemin ayrintili hali verilecektir. Fakat
Freire'nin ortaya koydugu ¢ok onemli bir kavram sz konusu-
dur. Bu da elegtirel okuryazarlikla tistesinden gelinecek olan
‘sessizlik kltiirdt” diir.

Freire’in yakin ¢aligsma arkadagi olan Moacir Gadotti'nin de
ifade ettigi gibi; “Freire'nin izledigi egitim politikasinin izlerini,
hala Sao Paulo’daki program gelistirme, 6gretmen yetigtirimi,
okul yonetimi ve okur-yazarlik galismalarinda gérmek olanak-
idir”. Bu da gostermektedir ki; Freire'nin diigiinceleri ve ga-
ligmalari, sadece yetigkin egitimi alamnda okuma-yazma ile
sinirli degil, aymi zamanda orta 6gretim, yiliksek6gretim, hatta
matematik, fizik 6gretimi, egitim planlamasi, egitim psikolojisi
ve kadin ¢calismalar: gibi alanlarda da genis kabul gérmekte ve
bu alanlardaki uygulamalara yén vermektedir (Freire, 2000:
10). Freire’nin egitim bilimine katkis1 bu anlamda &nemlidir.
Ciinkii sadece androgoji (yetigkin egitimi) degil pedagojik pra-
tigi de etkilemistir. Freire bu ¢aligmalariyla geri birakilmighgm
tstesinden gelmeye c¢ahsir. Bu anlamda Giroux'a gore
Freire’nin ¢aligmast agirlikla Avrupa kokenli degildir, aksine
Latin Amerika, Afrika ve Kuzey Amerikal teorisyenlerin dii-
stince ve dillerine yaslarur. Freire’nin mevcut politik projesi
onun g¢aligmasiu metodolojilerin somutlagsmis dillerine, teori
ve politikay1 kurban etme ugruna pratiklere yerlestirme ¢aba-
larina oturtan egitimciler igin ciddi zorluklar icermektedir
(Giroux, 2007: 293). Yani Freire Brezilya ve Afrika’da ezilenler-
le caligarak teori ile pratigi birlestiren radikal praksis gelenegi
icinde bir pedagoji ortaya atmistir. Bu gelenege dayanarak
1964teki siirgiiniinden ve ‘Ezilenlerin Pedagojisi’, ‘Elestirel
Biling Igin Egitim’ eserlerinden bu yana Freire, Amerikali libe-
raller ve radikaller icin bir kiilt kahraman haline gelmistir. Fa-
kat obiir bilyiik diistiniirler gibi anlagilmas: iinti gibi parlak
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olmamustir. Sebeplerinden biri Freire'nin yazma tarzinin zor ve
muglak olmasidir (Giroux, 1979: 258). Freire’'nin dilinin mug-
lakhig, dusiincelerinin layikiyla anlagilamadigi sonucunu orta-
ya koyar.

Freire’nin etkiledigi bir dalgaya karg1 etkilendigi ve har-
manladif, egitimsel teori ve pratigini olusturan etmenler ola-
rak neo-Marksizm, varolusquluk, fenomenoloji, sosyoloji, felse-
fe, tarih gibi farkli radikal kaynaklardir. Bu anlamda Freire
derin bir sekilde Marx, Husserl, Buber ve Sartre’dan etkilen-
mistir. Bu etkilenmenin sonucunda pedagojisinin merkezinde
okul ile sosyo-politik anlamlarin ve inanglarin hakim oldugu
daha biiyiik bir alan arasindaki baglantinun diyalektik bir anla-
yis1 vardir (Giroux, 1979: 259).

Ayrica baz1 ozellikleriyle Freire farkli filozoflara da benze-
tilmigtir. Buna gore Jan Mohamed, Freire'nin pedagojik yerini
Michael Foucault'nun iitopya/heterotopya nosyonlarina da
benzetir. Heterotip yerler, gercek yerlerle yarigan ve onlari
tersyiiz eden “kargi-yerler”dir ve bunlar celiski iligkisiyle ger-
¢ek yerlerle baglantilidirlar. Aronowitz ise Freire'yi “devrimci
inisiyatifin agagidan olmas: kogulunu kosmast anlaminda,
Rosa Luxemburg ve anarsistlerin geleneginden bir 6zgiirliik-
¢ii” olarak goriir. Aronowitz “yerellik” elestirisi ve sirufin diger
ezme-ezilme, direnis ve dzgiirlesme kategorilerine gore dnceli-
gine meydan okumasina gonderme yaparak Freire'nin tutu-
munu “post modern” ya da “post somiirgeci” olarak tarumlar
(McLaren, 2006: 213-216).

Kisaca Freire, egitim, politika, 6zgiirlesme ve emperyalizm
arasindaki iligkilerin 6nemini anlayan, uluslararast alanda ta-
ninmug ilk egitim disiiniirlerindendir. Aslinda bunlarin hem
kaginiimaz bir sekilde birbirlerine bitisik oldugunu hem de
birbirlerini orttiiklerini tiim agikhifiyla anlamist (McLaren,
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2006: 195) ve hayatt boyunca da bunun miicadelesini vermisti.
Bu nedenle Giroux (1997, 295)'a gore “Freire, Gramsci'nin or-
ganik entelektiie]l taniminda oldugu gibi hi¢bir sinif ya da kiil-
tiire ait olmayan bir sirur entelektiielidir. Freire'nin yazilar,
devletin baskic aygitina meydan okuyan ve dzgiirliik, egitlik
ve adalet gibi modern degerler icin miicadele eden hareketlere
ve yeni kiiltiirel gabalara yakin duran dolambaglh bir miicadele
ve muhalefet yapis: tagir”.

Freire insanlar1 20. yiizyilda etkili olan tehlikelerden dolay:
uyarmugtir. Bunlar propagandanin cagdag formlar1 ve pazarin
diktatorliigidir. Su da agiktir ki egitimin pazarlama haline
gelmesi ve neo-liberal politikalar Freire'nin son yillarinda en
fazla iizerinde durdugu anahtar kavramlard: (Roberts, 2003:
455).

Giroux'a gore “Freire igin, bir entelektiiel olma gorevi,
her zaman igin evsizlik mecazinda iglenmistir: Degigik kuram-
sal ve fark bolgeleri arasinda; Avrupali olmayan ve Avrupali
kiltiirlerin sinurlar1 arasinda” diye not eder. Freire'yi “sinr
entelektiieli” diye adlandiran Giroux su iddiada bulunur: “
Freire'nin yazilari, yalnizca ezici devlet makinesine meydan -
okuyan degil, ayru zamanda miicadeleye 6zgiirliik, esitlik ve
adaletin modernist degerleri {izerinden dahil olmus yeni kiiltii-
rel 6zne ve hareketlerin olugumuna destek veren, ¢ok ¢esitli bir
miicadele ve muhalefet tslubunu kapsar” (Mcl.aren, 2006:
207). Freire, evde olmakla “evsiz” olmayi bir tutan ve kendi
kimligiyle dtekilerin kimliklerini temsil, iktidar deneyi ve sos-
yal hafiza etkinligi icin miicadele alanlar1 olarak goéren bir siir-
gundir. Sonug olarak Freire'ye verilecek onem babindan
Moacir Gadotti'nin de ifade ettifi gibi, ‘egitimciler ya artik
Freire ile var ya da Freire kars1 olarak var; ama Freire'siz degil
(Freire, 2000: 16; Giroux, 2007: 293). Bu tespit Freire'nin elestirel
pedagojinin merkezinde bir yere sahip oldugunu ve bundan
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sonra elestirel pedagoji ekseninde yiiriitiilecek herhangi bir
¢alisgmanin Freire’den yoksun veya Freire hesaba katmadan
yapilamayacaginin bir kanit olarak goriinmektedir.

3.3. Elestirel Pedagojisi

Freire’nin egitim anlayigi temelde elegtirel bir egilim iger-
mektedir. Bu elegtirelligin icinde iki yonlii bir yaklagim vardir.
Bunlardan biri sorunu ortaya koyma; 6biirti sorunun kotaril-
masi i¢in ¢ozim oOnerilerinde bulunmadir. Freire'nin elegtirel
pedagojisinin temel Ozelligini bu iki yon olusturmaktadir.
Freire’'nin elestirel pedagojisini 6zetleyen bir takim kavramlar
ortaya koymak gerekir. Bu kavramlar, ortaya koydugu pratik-
lerin temelini olusturan bir felsefeye sahiptirler. Bu anlamda
insanin kendini gergeklestirmesinde biiyiik bir éneme sahip
olan kavramlarin baginda praksis kavrami gelir. Praksis eylem
ile soylemin biitiinlestigi, bilingli eylemin 6ziinii ortaya koyan
bir kavramdir. Martin Buber'da bu kavram action-words
(Bartholo vd., 2007: 3) olarak bilinir. Bu kavram bir anlamda
Freire'nin egitim anlayigini ve goriiglerinin iglevselligini dile
getirmektedir. Freire ortaya attigr diger kavramlarm temeline
de praksis kavramini koyar. Freire'nin tizerinde durdugu bir
diger kavram sessizlik kiiltiiridiir. Sessizlik kiiltiirii sinur-
durumdan kurtulamamanin bir sonucudur. Yani bireyin stirti
haline gelmesi, zincirlerini kiramamasidir. Bu anlamda sessiz-
lik yanilticidir giinkit bu konusmayan bir sessizlik degildir.
Yalnizca kendi adina konusulmasiru yasaklayan bir sessizliktir
(Baudrillard, 1998: 20). Zaten sessizlik kitle olmay1 gerektirir.
Praksisten yoksun bir toplum olma sonucunu dogurur. Bunun-
la beraber kitlelerin ne ge¢miste ne de gelecekte yazabilecekleri
bir tarihleri yoktur. Ozgiirlestirilebilecek giiciil bir enerjileri ve
yerine getirmek istedikleri bir arzulari yoktur. Onlarin giicii
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gunceldir. Bu gii¢ sessizliklerinde yatmaktadir (Baudrillard,
1998: 8). Bu swur-durumdan kurtulmak igin bilinglenme
(conscientizacao) kavramini da kullarur. Bu bilinglenme hali
bireyin 6zne olmasina, kendini gergeklegtirmesine yol acar.
Ayrica Freire bireyi merkeze almayan egitim sistemine karg1 da
diyalog anlayisini ortaya koyar. Diyalog bu anlamda varolus-
sal bir oneme sahiptir. Kisaca Freire’'nin {izerinde durdugu
kavramlar:1 verdikten sonra elegtirel pedagojisinin hangi kodla-
r1 tasidign Gizerinde durmak gerekir.

Freire (1998, 18) 6ncelikle bir pedagojinin ne kadar sorustu-
rucu ve ‘kesinlikler’ konusunda ne kadar az kesin olursa, o
kadar ¢ok elegtirel ve radikal olacagin: diisiiniir ve de ne kadar
‘huzursuz’ olursa, o kadar elestirel olacagini vurgular. Yani
pedagoji, kesinliklere bogulmamis ve kesinligin bulunmasi igin
bir ¢abanin etkisine ihtiyaci olmalidir. Bu anlamda Freire’'nin
pedagojisinin merkezi projesi, devrimci toplumsal bir pratik
aracihgiyla egitimin “bankaci kavramin1” doniistiirmektir; bu
kavramda o6gretmen-uzman, bilgiyi kendi bagina 6z-elegtirel
oldugunu iddia ederek, mekanik bir sekilde &grencinin hafiza
bankasina yatirir (McLaren, 2006: 211).

Egitim ve insan bilimleri aracihifyla ‘elegtirel pedagoji’ ola-
rak bilinen geyin agilig Onciisii olan Freire, egitimle tarihsel
miicadelenin radikal politikasi arasindaki baglantiy1 kiiresel bir
temelde-tiim bir hayatin bir projesi olarak geniglettigi bir mis-
yon olarak-etkili bir gekilde yeni bir kaliba d6kmeyi bagarmis-
tir (McLaren, 2006: 195). Bu nedenle Freire’'nin ¢aligmalar: bir
dizi liberal ve radikal egitimci tizerinde giiclii etkiler birakmug-
tir. Kimi alanlarda onun ismi elestirel pedagojiyle es anlaml
hale gelmistir. Freire'nin ¢aligmas: elegtirel diisiinme, etkile-
simli pedagoji veya elegtirel okumay1 6gretme konularinda
standart bir bagucu eseri olma 6zelligini korumaktadir. Bu ne-
denle Freireci pedagoji, salt okullarda degil tiim kiiltiirel cevre-
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lerde isleyen kiiltiirel bir uygulama ve politikadir. Bu anlamda
tiim kiiltiirel caligmalar pedagojiktir ve kiiltiir igcileri okullarla
stnirlt tutulmayacak bigimde sayisiz alanda faaliyet gosterirler
(Giroux, 1979: 292, 298). Bu anlamda Freire'nin egitim kuranu-
nin, efitimi bir toplumdaki siyasal, ekonomik, toplumsal ve
kiiltiirel degismelerle iligkilendirme gabasi iginde oldugu igin
siyasal anlamda radikal (Freire, 2000: 15) oldugu s6ylenebilir.
Demokratik egitim igin radikal pedagoji popiiler egitim hare-
keti iginde bulunabilir ki bu egitim, diinyadaki yetiskinleri
diyalog yoluyla giiclendirme ve onlara 6gretmeyle olur. Buna
uyan en onemli drnek Freire'dir. Freire'nin popiiler egitimi,
bireyin kendisini yénetme sorumluluguna sahip oldugu, kendi
sorumlulugunu yiiklendigi prensip iizerine kuruludur (Reyes,
1997: 225). Elestirel egitim pratiginin en 6nemli gérevi 6grenen-
lere baskalariyla ve dgretmenleriyle; onlan tarihsel, yarahci,
diisiinen, iletisime gegen, doniistiiriicii gibi yetileri olanakli
yapmaya g¢alismaktir (Freire, 1997: 25). Bu anlamda Freire'e
gore egitim bireylerin nesne olmalarindan ziyade 6zne olmala-
rini saglayan farkindaligi saglamalidir (Giroux, 1979: 267)

Freire'nin elegtirel pedagojisini olugturan faktorlerin basin-
da elegtirelligin bir ihtiyag sonucunda ortaya ¢ikan zorunlu bir
durum oldugu diisiiniilebilir. Bu baglamda elestirelligin ola-
bilmesinin ilk garti, bireyin merkezde bulunmasiyla birlikte bir
eyleyen (6zne) roliinde olmasidir. Birey, tarihsel ve kiiltiirel bir
varlik olarak bu roliinii siirdiiriir. Bu da praksis durumuyla
gergeklesir.

Freire (1998b, 4; 1998a, 82) egitimi, politik bir siireg olarak
goriir. Ona gore okullar ve egitim kurumlari, “ebeveyn, is
diinyas: ve toplum tarafindan kullamilan ve bunlar tarafindan
inanglarin ve degerlerin dayatildif1 ara¢” olmugtur. Egitimi bir
sekillendirme siireci olarak degerlendirmek yanlhlig, taraflilig:
da beraberinde getirir. Bu nedenle egitimin yansizli§t sdylence-

109



si, egitime yalnizca soyut anlamda insanlik yararina yaptifimiz
bir gorev gibi bakarak, egitsel siirecin siyasal dogasi yok
saymaya yoneltir. iste bu sdylence; saf, kurnaz bir uygulama
ile diiriist, elestirel bir uygulama arasmdaki temel farklara ilis-
kin anlayisimz igin ¢ikis noktasidur.

Elestirel bakis agisindan, egitsel siirecin siyasal eyleminin
egitsel 6zyapisiu yadsimak olanaksizdir. Ancak bu, egitsel
siirecin siyasal dogasi ve siyasal eylemin dzyapisinin, bu siireci
ve bu eylemi anlamunin igini bosalttigi anlamina gelmez. Ge-
nelde insanlar ve yaru sira insanlik yararina oldugunu savla-
yan yansiz bir egitimin olanaksiz olmas: gibi tipki, egitsel an-
lamda yoksun bir siyasa da olanaksizdir (Freire, 1998a: 82).
Egitimin yanhiligs s6z konusu olduguna gore politik ve ideolo-
jik bir ara¢ olmamasi icin de bir neden yoktur. O zaman egitim,
politik bilinci olugturan ve islevsel hale getiren bir siireg olarak
diisiiniilebilir. Bu durum toplumun demokratiklegsmesi icin
kullanilirsa sessizlik kiiltiiriinden kurtulmasi olanakhdir,

Sessizlik kiiltiiriinii benimseyen ezilenler, baskiy1 varlikla-
rinin degismez bir durumu olarak kabul ederler. Freire bu ka-
derciligi, ezenin yansittif bir i¢sellestirme olarak goriir. Boyle-
ce ezilen “kendisi i¢in” degil de fakat kendileri igin 6zgtirles-
meyi geligkili hatta zararli olarak kabul eder. Bunun neticesin-
de ozgiirliik ezilenlere verilmez yerine ezilenler organizeli ola-
rak ozgiirlesmenin bir parcasi olarak aktif rol almalidirlar. Bu
sekilde olusan bir iligki bi¢imi ezenin ya da otorite olanin mes-
rulugunu saglamis olur (Pitts, 1972: 113). Freire pedagojisinde
celiski ezen-ezilen seklinde formiile edilir. Fakat bu otoriter-
ozgurliikgii, anti-demokratik/demokratik seklinde de diigiinii-
lebilir. Bu anlamda Freire pedagojinin temel pratigi ise insanli-
g1 bu kisir dongiiden kurtarmaktir. Bunun igin de egitim etkin-
likleri ‘kurum’un siirekliligine katki sunmaktan ziyade insana
fayda saglamahdir. Fakat bir celigki olarak Freire’e gore, egiti-
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min insanliga daha iyi hizmet ettigi yolundaki efsanevi evren-
sellik birgok kisiyi, okulu terk ettikleri icin dgrencilerin kendi-
lerini suglamaya yoneltir. Okulda kalmak ve bagarih olmak
istiyorlarsa bu onlarin karari olacaktr. Egitimin siyasal boyu-
tunu kabul ettiginiz zaman, egemen smufin verdigi sonucu yani
terk edenlerin suglanmast gerekir sonucunu kabul etmek zorla-
str. Egitimin siyasal boyutunu ne kadar yadsirsanz, o tlgiide
kurbanlar1 suglamak igin ahlaki potansiyeli tistlenirsiniz. Bu bir
bakima paradoksaldir. Okulu tekrarlayan, egemen sozciikleri
okumaya direndikleri ve yadsimadiklar: icin sonugta okumaz-
yazmaz olan birgok kisi, kendini dogrulamanmin temsilcisidir.
Bu kendini dogrulama, kendini dogrulamak agisindan, terimin
normal ve kiiresel anlanuyla bir okuryazarhk siirecidir. Yani,
Ogretmen tarafindan segilen sézctigii okumayi yadsima, 6gren-
cinin kendi diinyasin ¢igniyor olarak algilanan seyi kabul et-
meme karart veriyor olmasinin gerceklesmesidir. Sonunda
ogretmen ve Ggrenciler arasinda sinufsal bir ayrigma ortaya
cikiyor (Freire, 1998a: 183). Bu anlamda egitimin politik yénii
ortaya gikmaktadir. Freire’nin politik anlamda egitim problem-
lerinde {izerinde durdugu nokta ise okul ile kiiltiirel hakimiyet
arasindaki iliskidir (Giroux, 1979: 267). Yani okulun kiiltiirel
calismalara baglanmasi ve etkisinin ona gore degerlendirilmesi
gerektigini savunur. Bu kiiltiirel galigmalar egitimi dogrudan
veya dolayli olarak ilgilendiren her tiirlii faaliyettir. Boylelikle
Freire politik/egitimsel praksisler iizerinde durarak egitimin
hem teorik hem de pratik yoniinii gdstermeye calisir (Apple,
1999:7)

Freire'nin elestirel pedagojisinin bir baska temel 6zelligi de
egitimi politik ve ideolojik bir unsur olarak gérmesidir. Egiti-
min politik yonii ayn1 zamanda sosyal ve ekonomik alanin bir
parcast haline gelir. Bireyin alacag: egitim sahip oldugu sosyal
diizeye gore olur. Bu da bireyin bagli bulundugu siufsal ve
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kiltiirel ortamun egitim tarafindan pekistirilmesi anlamina
gelir. Yani egitim, bireyin icinde bulundugu sosyal iklimi do-
niistiirmekten ziyade onu kuvvetlendirme gorevi goriir.

Egitimin politik bir gergevede diistiniilerek ortaya g¢tkacak
muhtemel sonuglary, egitimi uygulayanlarin diisiinsel karakte-
riyle yakindan ilgilidir. Yani egitim hangi hedefleri én gorii-
yorsa ona gore sekil alir. Bu anlamda karsit olarak denebilir ki
egitimin politik yoniiniin olmas: aslinda kaginilmaz bir mani-
piilasyon ortami olugturur. Manipiilasyonun olmasi tarafsizlig:
ve nesnelligi ortadan kaldirir. Bunun sonucunda, ‘nesnellik’ ve
‘bireyin yararina’ argiimani kullanilarak hakim diisiince egitim
yoluyla bireye asilanir. Fakat bu politik anlayigin dayandig:
temel faktdrler bunun tersiyse o zaman egitimin saglayacag:
sonuglar da herkesin faydasina olur. Yani politik anlayis de-
mokratik, hiimanist, evrensel degerlere sadik bir anlayisla ha-
reket ederse politik olmasinin degeri olur. Freire bu durumun
olmast icin ‘Oteki’'nin dnemine vurgu yapar. Nasil ki Dewey
egitimi demokrasiyle bagdastirmaya ¢alistyorsa Freire de egi-
timi 6teki ile yiizlesme olarak diisiiniir. Hatta egitimi 6gretme-
nin ‘6teki lehine’ bilinglice 6gretimi gerektiren bir siireg olabi-
lecegini bile vurgular (Rozas, 2007: 562). Bu anlamda oteki ile
ylizlesme oldugu zaman sorunlarin kaynaginda yatan etkenler
de ortadan kalkar. Onun inancina gore 6zneyi diisiinmek yal-
nuz bagina veya 6znenin katihimi olmaksizin diisiinmek degil
fakat yalruzca “ben diistinityorum”a karsiik “biz diistiniiyo-
ruz”dur. Oznelerin birlikte katiliminu gerceklestiren bu dii-
siinme eylemi iletisimdir (Hudson, 1988: 13). Egitim otekiye
yaklasan, Stekiyi anlamaya calisan ve 6tekiyi kabul edilebilir
hile getirebilen bir unsur olarak iletisime, etkilesime dayali bir
nitelik tagirsa anlam kazanir. Bunu olugturmak icin de kigilera-
ras1 diyalogu olugturmak gerekir. Egitimin yapisi da bu temel
tizerine kurulmalidir. Bu nedenle Freire egitimin elestirel bir
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diyalog ile baglamas: gerektigini siirekli olarak vurgulamigtir.
Elestirel diyalogda hem elestiri hem de diyalog Freire icin son
derece onemli anlamlar tasimaktadir. Egitim, hem egemen
kurumlarimiz: egitmeli ve toplumun daha genis kesimlerini
esaslt bir sorgulama igerisine sokmali, hem de ayni zamanda
bu sorgulama, var olan isleyisiyle bu kurumlardan faydalanma
olanagma en az sahip olanlar1 da kapsamli bir gekilde siirece
déhil etmelidir (Sexton, 1994: 1).

Freire elegtirel pedagojinin bilinglenme (conscientizagao) ile
var olabilecegini vurgular. Ciinkii bilinglenmeyi, elegtirel dii-
siinmeye dogru yonelen bir siire¢ olarak goriir. Bilinglenme
bireyin sosyo-kiiltiirel gergekligiyle yasaminu ve gergekliginin
kapasitesini doniigtiirebilmesi, derin bir farkindaliga sahip
olarak pasif alicilar olarak degil, aktif 6zneler olarak bilme sii-
recinin iginde olmasidir. Toplumun yeniden yapilanmasina
bilingli katilim, ulusal yasamin farkli diizeylerinde ve en farkl
kesimlerde gerceklesir. Bu zorunlu olarak, ulusun devrimci
degisimine iliskin elestirel bir anlayis1 gerektirir. Sozii edilen
elestirel anlayis da, gercekte kendisine sayginlik kazandiran
katilimci uygulama ile iiretilir (Freire, 1998a: 114).

Freire’nin tizerinde durdugu bir baska unsur adalet kavra-
mudir. Aslinda Freire’in yazilarinun kalbi adil bir topluma olan
derin bir bagliltktir; bu adalet kavrami ezilenlerin birlik, 6zgiir-
lik gibi kavramlarina baglarur (Rozas, 2007: 562) Bu adalet
ekseninde Freire sosyal cinsiyet gergeklikleri, irksal problemler
ve esitlik konularinda da goriigler ileri stirmiistiir (Apple, 2003:
107).

Freire’nin pedagojisi yontem olarak sorgulama iizerine ku-
ruludur. Ona gore sadece cevap vermek tizere kurulan bir egi-
timdeki yanlighgin, cevaplarin kendisinde degil ama cevaplarla
arasindaki kopusta oldugu agiktir. Yanlislik, cevabin onu tetik-
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leyen sorudan bagimsiz olarak verilmesinde yatmaktadir. Ayrnu
sekilde, sadece cevaplardan olusan bir egitim, eger cevap so-
runun bir pargas: olarak kavranmryorsa yanlig olacaktir. Sor-
mak ve cevaplamak, meraka giden yapia bir yolu temsil eder
(Freire, 2000: 24).

Soru(n) temelli bir egitim yorumu Freire’nin savundugu ve
uygulamaya c¢alistig1 bir durumdur. Bu durum 6z ve yontem
olarak tiim egitim siirecinde kullanilir. Zaten sessizlik kiiltii-
riinden siyrilarak bilinglenme durumu Freire pedagojisinin
nirengi noktasidir. Bu &zelliklere sahip olmayan bir egitimin
ozgiirlesmesine olanak yoktur. Bu nedenle egitim bir 6zgiir-
lesme siireci olmalidir.

3.3.1. Ozgiirlestirme Pratigi Olarak Egitim

I'reire egitimi diyalojik bir iligki ve kisileri 6zgiirlestiren bir
arag olarak dustiniir. Bu 6zgiirliik edimi bireyin varolussal
anlamda kendinden sorumlu olma durumuyla hareket ederek
otekiyi de ozgiirlestirme ve onu kabullenmedir. Bu anlamda
Freire'ye gore bir egitim anlayis1 eger 6zgiirlestirmeye dayan-
muyorsa ve suiistimale kars1 duramiyorsa onun egitim etiketiy-
le nitelendirilmesi dogru degildir (Apple, 1999: 5). Ozgiirlesti-
rici egitim ¢alismas bilgi aktarimindan degil de idrak edimle-
rinden olugur. Bu egitim, idrak edilebilir nesnenin (ki idrak
ediminin amact bu nesne olmaktan gok uzaktr), idrak eden
aktorler -bir yanda 6gretmen 6teki yanda 6grenciler- arasinda
aracilik ettigi bir 6grenme durumudur. Dolayisiyla problem
tarumlayici bir egitimin praksisi, 6gretmen-6grenci celigkisinin
¢oziilmesini igerir. Diyalog iligkileri -idrak eden aktorlerin is-
birligi icinde aymu nesneyi idrak etmesinin olmazsa olmaz ko-
sulu- bagka tiirlii imkansizdir. Ozgiirlegtirme pratigi olarak
egitim-egemenligin pratigi olan egitimin karsiti olarak- insanin
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soyut, yaliilmig ve diinyadan bagimsiz ve ayr olarak var ol-
dugunu reddeder; ayrica diinyanun, insanlardan ayrt var olan
bir gergeklik oldugunu da reddeder (Freire, 2006: 57, 59).

Freire'ci 6zgiirlesme pedagojisi, baski etmeden biitiinleyici-
dir, giinkii bu pedagoji, diyalektik olarak spesifik veya yerel
‘bilme eylemi'ne kapitalist sémiirii iligkilerinin daha genis ca-
hsma arenasinda, genis insan gruplarinin agik¢a ve yadsina-
maz bir sekilde gereksiz yoksunluga maruz kaldig ve yabanci-
lagmayla yoksulluk nedeniyle ac1 gektigi bir arenada gercekle-
sen politik bir siireg olarak bakar (McLaren, 2006: 221).

Freire (2000, 16)’e gore egitim ya insanlarin evcillegtirilerek
var olan sessizlik kiiltiirine uyumunu saglayan bir arag ya da
insanlarin dzgiirlesmesinde, iginde yasadiklar1 toplumda kendi
gergekliklerine elestirel bir yaklagimla bakmalarina ve bu ger-
cekligi doéniistiirmelerine yardim edebilecck bir 6zgiirlesme
pratigi roliinii iistlenen bir ara¢ olmak durumdadir. Egitimin
ozgiirlegtiriciliginde egitimcilerin de rolii s6z konusudur. Hatta
bu anlamda egitimcilere ¢ok 6nemli gorevler diigmektedir. Bu
anlamda Freire'nin pedagojik anlayisinda egitimci, 6gretici,
Ogretmen olan kisiler ikinci dereceden bir konuma sahiptirler.
Freire elegtirel pedagojisini birey, dgrenci, d6grenici temelinde
disiindiigii igin egitimcinin roliinii bunu saglamakla yiikiimli
olarak diigiiniir. Fakat amag, 6greten grubunu arka plana it-
mek degil 6grenene yol gostermektir. Fakat Freire, “egitimci
sozciigiine birgok perspektifi -sinir entelektiieli, toplumsal ey-
lemci, elegtirel aragtirmaci, ahlaki ajan, baskaldiran Katolik isci,
radikal filozof, politik devrimci-kucaklayip pek ¢ok disipliner
sahaya yayacak sekilde genis bir alana gekerek yeni bir anlam
verdi (McLaren, 2006: 202). Bunun neticesinde egitimci sadece
egitim kurumunda egitim veren degil hayatin her alaninda
egitimi saglayan aktiviste denir.
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Freireci aktivist (eylemci), okullarimizda neyin yanlig oldu-
guna iliskin kamusal su¢ atma torenlerinin iktidar giidimli
arenalarinm uzaginda, kiiltiiriin kenarlarinda ve ¢dken kamu
sektorlerinin yariklarinda, sessizce fakat sabirla caligir. Freireci
egitimciler, calismalarini buglinkii sosyo-kiiltiirel hastaliklara
ve ¢agdag toplumun demokrasi vaatleriyle ilgili azalan basan
tutkusuna gare olarak ortaya koymazlar. Fakat bunun yerine
insanlara elestirel ve diyalektik bir biling kazandirmaya yone-
lik bir kiiltiirlenme saglarlar. Bu baglamda egitimcinin ¢abalar:
ilk anindan baslayarak, dgrencilerin elestirel diigiinmenin alig-
tirmalarint yapma ve karsilikli insanlagma gayretiyle ¢akigma-
lidir. Egitimcinin gabalari, insanlara ve insanlarin yaratia gii-
ciine derin bir giivenle dolu olmalidir. Bunu bagarmak igin
egitimci, 6grencilerle iligkileri icinde 6grencilerin partneri ol-
malidir (Freire, 2006: 52). Bu yiizden Freire egitimcinin yapma-
st gereken ilk is olarak Ogrenene kargi takinacagi tavrin
empatik ve algakgoéniillii olmasi yoniinde oldugunu savunur.
Eyleme gegerken karsiliklilig dikkate alarak hareket etmelidir.
Ciinkii bunu kabullenerek bireye yaklasan bir egitimcinin ala-
cag1 doniit saglikli olur. Bu da demokratiklesmeyi baslatan bir
iligki bi¢imidir. Egitimcinin iistlenecegi misyon-hangi icerige
sahip olursa olsun-toplumsal yapiyr olusturan dinamikleri
sekillendirme etkisine sahiptir. Bu nedenle egitimci ile 6§renen
arasinda sistematik bir héle gelen demokratik iligki, sosyal ya-
samda da yansimalarmu bulur.

Egitimcilerin yapmak zorunda oldugu seyin, egitimin siya-
sal oldugu ve uygulama iginde kendisiyle tutarli olmak duru-
munda bulundugu olgusunu agiga kavusturmaktir (Freire,
1998a: 84). Bu anlamda elestirel egitimcinin gorevi, kamusal
alanlarin ve toplumsal kurumlarin gergek diinyasina yaklasa-
rak, bir katkida bulunmaktir. Egitimci kendini, siyasal olani
bildirmek ve nakletmekle yiikiimlii hissetmelidir. Bu gekilde
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olmasi elestirel bir biling olugturmasina yol agar. Elestirellik bu
anlamda kargilikliligr besleyerek iligkileri daha da seffaflagtir.
Elestirel egitimci, insanlarin kendi uygulamalarina iligkin ku-
ramlari kendilerine mal edebilmeleri igin, bu uygulamalarda
ortitk olan kurami ortaya ¢ikarmalidir. O halde egitimcinin
rolii, gergeklesen uygulamay: agiklamak igin toplumsal hare-
ketler diizeyine onyargili kuramlarla ulagmak degil, uygula-
manun iginde koklendigi kuramsal 6geleri kegfetmektir (Freire,
1998a: 110). Fakat siyasal aciklifa sahip olamayan egitimciler,
ornegin en basitinden dgrencilerinin ¢ok s6zciigii okumasina
yardim edebilirler, fakat onlarin diinyay: okumasina yardim
etmede yetersiz kalirlar. Clinkii 6grencilerin diinyay: okuma-
sina olanak veren bir okuma-yazma kampanyas siyasal agiklik
gerektirir (Freire, 1998a: 194). Siyasal agiklik neticesinde diin-
yaya, ogrenenlerin kendi cabalariyla anlayip bilecekleri bir
nesne olarak yaklagilmahdir. Dahast bilme eylemleri, kendi
oluglari, deneyimleri, ihtiyaglari, durumlart ve yazgilarinda
tesvik edilmeli ve bunlara dayandinlmalidir (McLaren, 2006:
220).

Freire 6gretmen rolinii, pedagojik stiregteki etkin sorumlu-
lugundan sessizce kagarak, her zaman yandan hareket eden
‘bir kenardaki rehber’ ya da sahne arkasindaki ‘kolaylagtirict’
olarak tayin etmedi. Onunki bir qingirakli yilan pedagojisi de-
gil, daha ziyade bir kobra gibi arkaya ve ileriye hareket eden,
ogrencilerin kosullanmalar1 bozuldugunda dyle hizli garpan
bir pedagojidir ki, alternatif goriiglerin sunulmast miimkiin
kilinmigtir (Mcl.aren, 2006: 206). Boyle bir pedagoji de elestirel
bir duruma biirtinerek gergeklesir. Crxlegin bu anlamda elegti-
rel bir egitimcinin deneyebilecegi bir yontem; 6znellik ve nes-
nellik arasindaki iligkiyi, son ¢oziimlemede teknolojinin yadsi-
namaz derecedeki 6nemli roliinii ve yine insanlasmis bir ya-
samun dogasinda bulunan risk almay: anlayabilmemiz igin,
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birbirimize kars1 savlar ileri stirme girigimi olarak kullanmak
olur (Freire, 1998a: 106).

Kisaca egitimciler, egitim alanlarindaki kendi diiglerini ya-
sayan bilingli bireyler olmalidirlar. Egitimciler kendi baslarina
bagarili olarak galigamazlar; alt siiftan 6grencilerin tirettikleri
kiiltiirel 8geleri egitim siiregleri iginde biitiinlestirmede bagaril
olmak igin isbirligi yaparak ¢alismak zorundadirlar. Ayrica bu
egitimciler, onlar igin olast ve elverisli olan sinirli degisim ala-
ruru en ¢oga ¢ikarabilecekleri yontemleri kesfetmek ve yarat-
mak zorundadirlar (Freire, 1998a: 188).

3.3.2. Bilgi Anlayis1

Freire’'nin epistemolojisi pedagojik prensiplerinin ve meto-
dunun énemli bir kismini olusturur. Freire bilgiyi tarihsel ko-
sullar i¢inde degiserek olusan ve yeniden olusan aktif bir siireg
olarak degerlendirir. Bu nedenle &grenciler, bilgiyi donmus,
kaltplagmis, bahsedilmis bir sekilde i¢ ederek (absorb) degil de
bilgiyi aktif bir bicimde yaratmalidir (Hudson, 1988: 12). Bilgi
siirekliligi ve kullarulabilirligi olan bir siiretir. Bunun yaninda-
bilgi bir tiir zorunluluk arz eder. Ciinkii pragmatik anlamda
insanlarin yagamlarini siirdiirmeleri igin bilgi bir Hir fayda-
lanmasi gereken bir zorunluluk halini almigtir. Bu nedenle bilgi
belli bir tarihsellige sahiptir. Hicbir zaman olup bitmisg bir hal-
de degildir, her zaman olma siireci igerisindedir (Freire, 2000:
23). Bilgi siirekli ve degigken bir nitelik tagir. Bilgi ingac1 ve
birikimseldir. Bilgi, toplumsal iligkilerin karmagikhigin katego-
rize eden bir siirectir. Bu anlamda bilgi bireysel boyutun da
icinde oldugu sosyal bir siiregtir. Freire’ye gore iki Hir bilgi
vardir; pratik ve kritik bilgi ile yansitici veya teorik bilgi. Inang-
lar tartisma ve elestirel yansima tarafindan sekillendirilir. Bilgi
mantik ve igerikle sinirlandirilmamalr ya da duygu veya inang-
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larla fakat anlama ile duygular arasindaki iligkiyi sorugturma-
lidir (Freire, 1998b: 1). Freire bilgiyi salt zihinsel ve niceliksel
bir unsur olarak gérmemektedir. Bilgiyi sosyal yasamin bir
unsuru ve sosyal yagsamui sekillendiren bir durum olarak diigii-
niir.

Freire'ye gore bilgi tarafsiz degil edinilen olmalidir; bilgi
kazarulan degil fakat insann faaliyeti sonucunda olusan ilgi ve
normlar olmalidir (Giroux, 1979: 261). Bilginin niteligi deneysel
oldugu kadar birlegtirici ve demokratiklestirici olmalidir. Bu
nedenle bilginin kurumsal olarak tiketilmesi ve yayginlagti-
rilmasi politik bir nitelik tagir. Bunun sonucunda denilebilir ki
ogretme politik bir siiregtir. Ogretmen 6grenciye yonelik 8-
retmeli; bu nedenle bilginin 6grenciye anlamli olmasi yoluyla
bilgi yapilandirilir. Ofretmenler 6grenen, 6grenenler gretmen
olmahdir (Freire, 1998b: 3). Roller bilgi aligverisinde birbirine
girmeli ve birbiriyle kaynagmalidir. Bilgi bir iistiinlik veya
imtiyaz aract olmamaldir. Bilgi ¢zgiirlegtirici, politik bilinci
yiikseltici olmalidir. Bu yiizden bilme eylemi teknik bir du-
rumdan fazlasidir; politik bir durumdur. Bilme verilen bilgiyi
en iyi 6grenmek degil fakat dogru ile yanls, zahir ile 6z ara-
sinda ayirt edici olan teorik-pratik bir durumdur. Bilgi objekti-
vite kisvesi altinda koleci deger ve inang sistemini mesrulag-
trmak igin kullarur. “Objektif” bilgi yalmz gizemlilegtirmez
aymi zamanda normlarin, degerlerin, ilgilerin tarbgmaya agil-
mamastru saglar (Giroux, 1979: 261).

Bilgiye, bilmeye dogrudan yaklagilmamali. Bunun yerine
bilgiye kars1 biraz mesafeli yaklagmalidir. Hangi bilginin nasil
bir nitelik tasidig1 gormek icin bunu yapmak gerekir. Freire
(2000, 91) bu konuda soyle der;

Metot olarak, bilginin kesfi stirecinde dikkatimi asla beni
tarigmaya ¢eken nesnenin iizerinde odaklamam. Tam tersine,
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nesne kargisinda epistemolojik bir mesafe alip onu ¢embere
alarak yaklagmak iizere ilerlerim.

Bu pasaja ek olarak bilme eyleminin pragmatik ve soyut-
lanmus hélinden korkan Freire (2000, 99) bu korkulariu soyle
dile getirmektedir;

Egitim pratigiyle epistemolojik merak egzersizi arasinda
biiyliyen ugurum beni kaygilandiriyor. Saf teknige indirgenmis
egitim pratigi ile elde edilen merakin, diinya karsisinda bilim-
selci bir durusun &tesine gegmeyen, uyusturulmus bir merak
olabileceginden korkuyorum. Egitim hakkindaki “pragmatik”
sdylemin dziinde yatan budur. Dayamsma iitopyasimn yerini,
diigsiiz bir diinyada hayatta kalmaya yonelik teknik egitim
aliyor. Bu durumda onemli olan, &grencileri iyi idare edebile-
cekleri gsekilde egitmektir.

Bilginin kesfedilmesi ve paylagilmas: noktasinda uygulayi-
cilara, dgretmenlere dnemli gérevler diismektedir. Ogretmenin
gorevlerinden biri, grencilere bilgi kurallarini takip etmelerini
titizlikle davet etmektir (Hudson, 1988: 13). Ayrica Freire'e
gore 6gretmenin dgrencilere yardimer olmast igin, bilginin sii-
rekli bir sorunsal olarak anlasilmasi kesfedilmeli ve yenide}\’
kesfedilmelidir. Egitimciler ¢grencilere hem kendi amaglarini
olusturmay1 hem de diisiinme siirecine aktif katilmalariru des-
teklemelidirler (Giroux, 1979: 263). Yani 6grenciler bilgiyi daha
evvel sahip olduklan bilgiyle inga etmeliler. Ogretmenler 6§-
rencilere diinyay! nasil anlayacaklarint 6gretmeli bu nedenle
Ogretmenler Ogrencinin nasil 6grenebilecegini anlamalidir.
Fakat bir farkla ki 6gretme, 6gretici tarafindan 6grenene bilgi-
nin aktariimas: siireci degildir. Bu tarz aktarim mekanik bir
siirectir. Bu anlamda elestirel ¢alisma 6rnegin sozciigii okuma-
nin diinyay1 okumak, metnin ve igeriginin okunmasint gerek-
tirdigi gibi. Fakat 6grenme bilginin anlayarak, tartisarak, yansi-
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tarak sekillendigi bir siireg (Freire, 1998b: 3) olarak diisiiniilebi-
lir.

3.3.3. Okul Elestirisi

Freire’nin okul hakkinda dogrudan tespitleri olmasaydt bile
egitim yaklagimi ekseninde okul hakkinda ne diisiindiigii or-
taya konulabilirdi. Ciinkii Freire pedagojisinin merkezinde
elestirellik, radikallik oldugundan dolay: egitim ve ogretim
stirecinde kurumsal bir yere sahip olan okulun egitime y6nelti-
len elestirilerinden paymu almasi da bu anlamda olur. Okul,
egitimin sistematik ve planh bir bigimde uygulanmaya galigil-
dig1 bir yer oldugu igin Freire okulun tarafsizhfini yadsr.
Freire okulun tarafsizlik fikrini okulun politik islevini gizleme-
ye calisan ideolojinin bir gizemlilestirmesi (mistifikasyonu)
olarak diigiiniir. Freire okul siirecini daha karmasik terimlerle
agiklar (Giroux, 1979: 260). Okul bir egitim kurumu olmaktan
¢ok bir pazar, isletme odakl1 bir kurum, bireyleri timar etmeye
caligan bir bakimevi, gozetim altina almaya cahgan bir hapis-
hane ve de insanlar elestirel diisiinceye karsi duyarsizlagtiran
ideolojik bir aragtir. Okul bazen bu 6zelliklerden birisini bazen
de ayn1 anda birden fazlasin1 gostermektedir. Okul giig iligkile-
rinin diretildigi bir kurumdur. Yukarida okula kars: elegtiriler-
de de gectigi gibi yeniden iiretimi saglayan bir kurumdur. Bi-
reyin i¢inde sekillendigi en 6nemli iki kurum olan aile ve okul
bu iglevini ortaklasa yapmaktadir. Bu anlamda Freire evler gibi
okullarin da soyut olarak olmadigini, zaman ve mekan iginde
var oldugunu dile getirir. Ve egemenlik yapilar1 iginde biiyiik
olgiide, gelecegin istilacilarinu hazirlayan tagtyicilar olarak iglev
goriirler (Freire, 2006: 130). Freire (1998a, 140; 1998b, 5; 2000,
88) okulun “hitkmetmeyi mesrulagtirma, yeniden iiretme ve
tasarimlama misyonunu gergeklestiren bir siireg oldugunu ve
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calismalariyla da bazi problemleri ve tezatlar1 gdsterir. Okul
bilginin iktidarsal temelinde her zaman ‘nesne’, edilgen birey-
ler yetistirmektedir. Okullar gercekte 6znellik yaratmuyorlar.
Oznellik okullarin icinde iglev goriir. Okullar, yaraticilik ola-
yinda oldugu gibi 6rnegin, dznelligin gelismesini yeniden bas-
kilayabilir ve bunu yapiyorlar da. Fakat demokratik degerlere
sahip okul anlayisi boyle 6zelliklere sahip degildir. Bu anlam-
da demokratik okul sadece dgretmenin 6grettigi bir yer degil
fakat dgrencilerin 6grendigi ve temel prensibin giiclii ve lider
bireyin yetistirildigi bir yerdir. Sonug olarak eger okulu nice-
liksel ve niteliksel olarak daha demokratik yapmak icin yapabi-
lecegimiz her seyi yaparsak, ilerici tercihimize giivenimiz tam
olur. Bu yiizden okullar asla 6grenciler iizerine mutlak kesin-
likler dayatmamalidir. Onlar, elestirel pedagoji igin yasamsal
bir yontem olarak, kesin bilinen hicbir seyin tiimiiyle kesin
olmadig1 yolunda uyarict olmalidir. Egitimciler yine, anlatmin
ve dznelligin olanaklarini koriiklemelidir. Ogrencileri diinya
hakkinda konugmaya yoneltmelidir”.

Freire'nin elegtirel pedagojisi birkag kavram ekseninde tarti-
sildi. Bu kavramlarin beraberinde getirdigi bilgi, yontem ve
iliski bi¢imi bundan sonraki agamalarda ortaya konulmaya
caligilacaktir. Bu nedenle Freire egitimin isleyisini elestiri ko-
nusu yaparak bankaci egitim modeli kavramin ortaya koyar.
Bu modelin analojik bir tanimi vardir. Banka kurumunda yapi-
lan iglemlerin egitim uygulamalarina benzetildigi bu model
otoriter bir karakter tagir. Fakat buna alternatif olarak sorun
tanimlayici modeli ortaya koyan Freire 6zgiirliikgii, demokra-
tik bir egitimin ipuglarin sistemli bir bigimde verir.
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3.4. Bankaci Egitim Modeline Kargilik Sorun Tanimlayici
Model

Freire'nin elegtirel pedagojisine katkis1 olan 6nemli kavram-
lardan biri de Bankaci Egitim Modelidir. Bu modele karstlik
Freire, Sorun Tarumlayici bir anlayisi ortaya koymaktadir. De-
mokratik, hiimanist egitime giden bir siireg olarak bu karsihkli-
ig1 agiklamak gerekir. Buna gore oOncelikle Bankaa Egitim
Modeli (BEM) tizerinde durmak gerekir.

Bankaci Egitim Modeli Freire'nin geleneksel egitim anlayi-
sinin kodlaruu ortaya koydugu, bu egitim siirecini bankanin
isleyisine benzeterek oOgretmen merkezliligi analojik olarak
ortaya koyarak bu sorunu dile getirir. Bankact modelde anlat
(6gretmenlerin anlatici oluslariyla) 6grencilerin, anlatilan seyi
mekanik olarak ezberlemelerine yol acar. Daha beteri, onlar:
ogretmen tarafindan doldurulmas: gereken “bidonlar”a, “kap-
lar”a donistiirmesidir. Ogretmen kaplar1 ne kadar ¢ok doldu-
rursa, o kadar iyi bir 6gretmendir. Kaplar ne kadar pisiriksa,
doldurulmalarina izin veriyorsa, o kadar iyi 6grencidir. Béyle-
likle egitim bir tasarruf yatirimi1” edimi haline gelir. Ogrenciler
“yatirim nesneleri”, dgretmen ise “yatirma”dir. Ogretmen
iletisim kurmak yerine tahviller ¢ikarir ve 6grencilerin sabirla
aldig1, ezberledigi ve tekrarladif1 yatirimlar yapar. Bu, 6grenci-
lere tanman hareket alaninin, yatirilani kabul ve tasnif edip
yigmaktan ibaret oldugu “bankaci” egitim modelidir. Gergi
ogrenciler, bilgilerin koleksiyoncusu ve arsivcileri haline gel-
me, onlan raflara dizme firsatina sahiptirler. Fakat son tahlilde
bu yanlig yoldaki sistemde, yaraticilik, déniigiim ve bilgi yok-
sunlugu yiiziinden “rafa kaldirilan” bizzat insanlardir. Ciinkii
kendileri aragtirmadan, praksis olmaksizin, insanlar hakikaten
insani olamazlar (Freire, 2006: 49; Hudson, 1988: 14).

Ogretmen-6grenci iligkisinin dikkatli bir analizi, bu iliskinin

123



temel olarak anlati niteliginde oldugunu ortaya koyar. Bu iliski,
anlatan bir 6zne (0gretmen) ve sabirla dinleyen nesnelerden
(dgrenci) olugur. Anlatilan seyler ister degerler ister gergekligin
ampirik boyutlar olsun, anlatilma siirecinde cansizlagma ve
taslagma egilimindedirler. Egitim anlatim hastalifindan musta-
riptir. Ofretmen gergeklikten sanki kipirtisiz, duragan, ayn
boliimlerden olugsan ve dngoriilebilir bir sey gibi s6z eder. Ya
da ogrencilerin varolugsal deneyimine tamamen yabanci bir
konuda uzun uzadiya agiklamalar yapar. Gorevi, 6grencilerin
anlatisinin icindekilerle-gergeklikten koparilmis, onlar1 ortaya
¢ikarmis olan ve anlam kazandirabilecek biitiinliikle baglantisi
koparilmis igeriklerle- “doldurmak”tir. Kelimeler somutlukla-
rindan bogaltilir ve ici bog, yabancilagmig, yabancilastirici bir
laf kalabalig1 haline gelir (Freire, 2006: 48-49). Buna alternatif
olarak bireyi merkeze alan Sorun Tanimlayict Yontemi ortaya
koymaktadir.

Bankaci yaklagimin “insancillift”, insanlar1 otomatlara ge-
virme ¢abasiu maskeler; bu da insanlarin dogalar1 uyarinca
daha yetkin insan olma bigimindeki ontolojik yetisinin inkari-
dir. Bankac: egitime teslim olmak hem &grencinin hem de 6g-
retmenin yaraticiigini deformasyona ugratir (Freire, 1997: 12).
Bu nedenle bankaci egitim modeli 6lim severdir. Mekanik,
statik, dogalc1, uzamsal bir biling goriisiine dayanan bu egitim,
ogrencileri alici nesnelere doniistiiriir. Diigiinmeyi ve eylemi
denetlemeye ¢alisir, insanlar1 diinyaya uymaya yoneltir ve
insanlarin yaratici giiciinii etkisizlestirir. Bankaci egitimin 6g-
rencilerin yaratici giiciinii asgarilestirme, mahvetme veya saf-
dilliklerini koriikleme imkani, diitnyanin ne tanmnmasini ne de
dénistiiriilmesini  isteyen ezenlerin ¢ikarima hizmet eder
(Freire, 2006: 51-55).

Bankac1 egitim anlayist (her seyi pargalara ayirma egilimi
yiiziinden) egitimcinin eyleminde iki asamay1 ayurt eder. {lk
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agsama boyunca egitimci, sinifinda veya laboratuarinda dersle-
rini hazirlarken bir idrak nesnesi idrak eder. Ikinci asamada ise
dgrencilerine bu nesneyi agiklar. Ogrencilerden idrak etmeleri
degil, 6gretmenin aktardig1 konular1 ezberlemeleri istenir. Og-
renciler herhangi bir idrak edimi gerceklegtirmez, ¢iinkii bu
edimin yoneltilmesi gereken nesneler hem &gretmenin hem
ogrencilerin elestirel diisiinme edimini baslatan bir arag¢ degil,
ogretmenin miilkiidiirler (Freire, 2006: 58).

Bankaci egitim kurami 6grencilerin dinlemesine dayali ders
saatleri, okuma o6devleri, “bilgi” degerlendirme y&ntemleri,
ogretmen ile ders alan arasindaki mesafe, sinir ge¢me kistast:
Bu konfeksiyon yaklagimdaki her sey, diisiinmeyi engellemeye
yarar. Banka memuru egitimci, agin sigirilmig roliiniin kendine
higbir gercek gilivence saglamadigini, otekiler ile dayanisma
icinde yasama arayisma girmek zorunda oldugunu anlamaz.
Bankaci egitim bilginin 6gretmen tarafindan bir ihsan olarak
ogrenciye sunuldugu 6gretmen merkezli bir yontemdir. Bu
nedenle bankaci egitim modelinde bilgi, kendilerini bilen sa-
yanlarin, yine onlar tarafindan hicbir sey bilmez sayilanlara
verdigi bir armagandir. Bagkalarimi mutlak bilgisiz saymak-
baski ideolojisi i¢in karakteristiktir bu- egitim ile bilginin aras-
tirma siiregleri oldugunun inkar edilmesidir. Ogretmen kendi-
sini 6grencilerine, onlarin zorunlu karsiti olarak sunar; 6grenci-
lerinin cehaletini mutlak sayarak kendi varlifi gerekcelendi-
rir. Hegel diyalektigindeki kole gibi yabancilagsmig olan 6gren-
ciler, kendi cehaletlerini 6gretmenin varlifinin gerekgesi olarak
kabul ederler fakat kolenin tersine 6grenciler, 6gretmeni egit-
tiklerini hicbir zaman kesfedemezler. Bankaci egitimle kargilik
olarak Freire geleneksel 6gretmeni bir 6zne ya da Doer olarak
tanimlamakta, 6grencilere bilgiyi nesne veya dgrenciyi pasif bir
izleyici olarak saglayan biri gibi gérmektedir. Freire'in amaci
ise Ogrenenleri 6zne veya aktf bir temsilcisi, kendi kaderini
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kendi elinde tutan yapmaktr (Hudson, 1988: 14; Freire, 2006:
50; Blackburn, 2000: 3).

Egitim caligmas: 6gretmen-6grenci geligkisinin kutuplarm
oyle uzlagtirmalidir ki, her iki taraf da ayri anda 6grenciler ve
ogretmenler olmalidir. Bu ¢6ziim bankact modelde bulunamaz.
Tersine bankac egitim geligkiyi siirdiiriir ve hatta bir biitiin
olarak ezen topluma ayna tutan su davrams ve uygulama yo-
luyla ¢eliskiyi koriikler:

IS

e o

o

Ogretmen dgretir ve dgrenciler ders alir.

Ogretmen her seyi bilir, §grenciler higbir sey bilmez.

Ogretmen diistiniir, grenciler hakkinda diistiniir.

Ogretmen konusur, dgrenciler uslu uslu dinler.

Ogretmen disipline eder, dgrenciler disipline sokulurlar.

Opretmen secer ve segimini uygular, 6grenciler buna
uyarlar.

Opretmen yapar, dgrenciler 6@etmenih eylemi yoluyla
yapma yarulsamasmdadir.

Ogretmen miifredat: secer ve (kendilerine danigilmayan)
Ogrenciler buna uyarlar.

Ogretmen bilginin otoritesini, kendi mesleki otoritesiyle
karigtirty ve bu otoriteyi dgrencilerinin 6zgiirliigiiniin
kargiti olarak one siirer.

Ogretmen dgrenme siirecinin oznesidir, 6grenciler ise
sadece nesnesidirler (Freire, 2006: 50).

Bankac1 Egitim Modelinde dgretmen-6grenci iligkisi, bilgi-
nin aktarimi ve yeteneklerin paylasimi dikey ve zorlamaya
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dayal bir iligki i¢inde igler. Bankaci egitimin bu yetkeci niteli-
gine ve uygulamalarina karsihk Freire igin sorun tamimlayici
model 6nemli bir yer tutar.

Sorun tanimlayici anlayis, insanlart olug (siirekli) siirecin-
deki varliklar-tipk: kendisi gibi bitmemis bir gerceklik igindeki
ve bu gergeklikle birlikte bitmemis, yetkinlegsmemis varliklar-
olarak goriir. Yani bu anlayis insan tarihsel ve siirekliligi olan
bir varlik olarak goriir. Gergekten de bitmemis, ama tarihsel
olmayan oteki olmayan canlilarin tersine insanlar, kendilerini
bitmemis olarak bilirler; bu nedenle yetkin olmayiglarinin far-
kindadirlar. Bu bitmemislik ve farkindalik, yalnizca insana
dzgii bir ifade bigimi olarak, egitimin koklerinde bulunur. In-
sanin bitmemis karakteri ve gercekligin doniisme ozelligi, egi-
timin siirekli bir faaliyet olmasint zorunlu kilar. Egitim béylece
praksis iginde siirekli yeniden olusturulur; olmak igin olma stire-
cinde olmak zorundadir. Bu modelde temelde insanlarin diin-
yayla iligkilerindeki sorunlar tanimlarur. Hiimanist ve 6zgiir-
lestirici bir praksis olarak sorun tanumlayici egitim, egemenlige
tabi kilinmis insanlarin kurtuluslan icin miicadele etmek zo-
runda olduklar1 temel tezinden hareket eder. Bu hedef yolunda
ogretmenlerin ve 6grencilerin, otoriterliin ve yabancilastirici
entelektiializmin listesinden gelerek egitim siirecinin 6zneleri
olabilmesini saglar (inal, 1993: 795; Freire: 2006: 63).

Sorun tanimlayici yoéntem, dgretmen-6grencinin eylemini
bolmez; bir yerde “idrak eden”, bagka bir yerde “aktaran” de-
gildir. Onun yerine, ister bir egitim projesini hazirliyor olsun,
ister 6grencilerle diyalog iginde olsun, hep “idrak etme” halin-
dedir. Idrak nesnelerini kendi 6zel miilkii olarak gérmez, ken-
disinin ve 6grencilerin disiiniisiiniin nesneleri olarak goriir
(Freire, 2006: 58). Bu nedenle insanlar, kendilerini iginde bul-
duklar ve kendilerindeki diinyada var olma tarzlarin elegtirel
olarak kavrama giiciinii geligtirirler; diinyay1 sadece duragan
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bir gergeklik olarak degil, siireg i¢indeki, doniigiim igindeki bir
gerceklik olarak anlamaya baglarlar. Bu durum karsisinda so-
run tarumlayict egiimcinin rolii, 6grencilerle birlikte, doxa dii-
zeyindeki bilginin yerini logos diizeyindeki gergek alginn aldi-
g1 kogullar1 yaratmaktir. Yani yanilticy, hislere dayanan bilginin
yerine mantgin ve aklin agirlikh olarak islendigi bilgi payla-
stimalidir. Kisacasi sorun tanimlayici modeli egitimin bireyi
merkeze alan bir karaktere sahip oldugunu stylemek miim-
kiindiir. Ortaya konulan her iki egitim anlayisiun daha iyi
anlagilmas: igin karsilagtirilmas: gerekir. Buna goére bankact
egitim anlayis1 diyaloga direnirken, sorun tanimlayici egitim,
diyalogu bilingliligin olusmasinda vazgegilmez bir dge olarak
goriir (Freire, 2000: 13). Bankac1 modelde aktarilani ezberlemek
“tabula rasa”nin doldurulmasi esas iken, sorun tanimlayic
egitimde “algilama” esastir. Bankaci egitim yaratic1 giicii felce
ugratir ve engellerken sorun tarumlayici egitim gergekligin
siirekli desifresini baglatr. Bankaci egitim bilinci bogmaya ¢ali-
sir, sorun tarumlayici egitim bilincin su yiiziine ¢tkmasi ve ger-
cekligin miidahalesi igin caba gosterir.

Bankaci egitim yontemi siireklili§i vurgular ve gericilesir;
sorun tanimlayict egitim -“terbiyeli” bir bugiinii de, énceden
belirlenmis bir yarima da kabul etmez-koklerini dinamik bu-
giinden alir ve devrimci hale gelir. Bankaci yontem insanlarin
icinde bulunduklar1 konumu kaderci algilamalarmm dogrudan
veya dolayh olarak pekistirirken, sorun tanimlayict yéntem bu
durumu, insanlara bir sorun olarak sunar. Bankaci kuram ve
uygulama, hareketsizlegtirici ve sabitleyici bir gii¢ oldugundan
insanlan tarihsel varliklar olarak kabul edemez; sorun tanim-
layict kuram ve uygulama insanin tarihselliginin baglangig
noktasi alir (Freire, 2006: 58; Inal, 1993: 799).

Freire, bankac1 egitime karsi sorun tanumlayic1 egitimi, ev-
cillestirmeye kargi ozglirlestirmeyi, islevsel okur-yazarh@a
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karg1 elegtirel okur-yazarlig1 yani sdzciikleri ve diinyayr oku-
mayy, sessizlik kiiltiiriine kars: elegtirel bilinglenme kiiltiiriinii,
monologa kars1 diyalogu kullanmigtir. Bir 6rnekle bunu agik-
lamak gerekirse; Freire, egitimin insanlarda toplumsal bilinci
ve elestire] diisitnme yetenegini gelistirip toplumsal katilimu
kolaylastiran ve gerekli kilan bir olgu olarak goriilmesi gerek-
Hgini, aksine insani yok sayan, sessizlik kiiltiiriiniin devamin
ve insanlarin evcillestirilmesini hedefleyen bir siireg olarak asla
disiiniilmemesini gerektigini ifade eder. Bunun igin bankaci
egitim anlayigina karsi sorun tanumlayici egitim anlayisim sa-
vunur. Sorun tarumlayic1 egitime goére, insan, kendi gliciini
icinde yasadigi diinyay: elestirel bir bicimde algilamak icin
kendini geligtirir. Boylece insan, iginde yasadig1 diinyay: dura-
gan bir gerceklik olarak degil, tersine degisim siireci icinde bir
gerceklik olarak goriir. Bankaci egitim anlayigi, gercekligi mit
haline getiren ve insanin iginde yasadig diinyada var olmasinu
aciklayan gerceklikleri gizleme ¢abasi i¢indedir. Sorun tanmim-
layic1 egitim, gergeklikle ilgili mitleri ortadan kaldirmaya cah-
sir. Bankaci egitim anlayisi, diyaloga direnirken; sorun tarum-
layict egitim, diyalogu bilinglilifin olusmasinda vazgecilmez
bir 6ge olarak goriir. Bankaci egitim, 6gretmenleri bilgiyi akta-
ran, Ogrencileri ise edilgen bilgi ahcilari ve yardim edilmesi
gereken nesneler olarak goriir. Sorun tanimlayict egitim, 6g-
retmenleri 6grenmeyi kolaylastiran, 6grenmeye rehberlik eden
kaynak kisi, ogrencileri ise dgrenme siirecinin bir ortagi, elegti-
rel olarak diigiinebilen 6zneler haline getirmeye ¢alisir. Bankaci
egitim, yaraticilig1 engeller ve insanlar evcillegtirirken; sorun
tanumlamaya dayali egitim, yaratciliga dayalidir ve insanlari
ozgiirlestirmeyi hedefler (Freire, 2000: 13; Giroux, 1979: 260;
Blackburn, 2000:6 ).

Freire, bireyin bir nesne olarak goriildiigii bankac1 egitim
modelinin agilmas: gerektigini savunur. Bunun yerine bireyi
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tarihsel ve tamamlarmanus bir varlik olarak goren sorun ta-
rumlayici anlayigt savunur. Freire sorun tanimlayicr anlayisin
somut olarak gosterebilecegi bir uygulama da okuma-yazma
dgretimidir. Okuma-yazma ve okuryazarlik durumu da Freire
pedagojisinin temel dgelerinden birini olugturmaktadir.

3.5. Okuryazarhk Ideolojisi

Freire pedagojisinde okuma-yazma ile okuryazarlik duru-
mu farkli tanimlamalar ve yontemlerle ortaya konulur. Freire,
okuryazarligi, sadece islevsel bir durum olarak degerlendir-
mez. Bunun yaninda okuryazarhigmn politik, ideolojik, kiiltiirel
ve ekonomik boyutlara gore degerlendirilmesi gerektigini vur-
gular. Nitekim bu boliimde Freire pedagojisini olugturan &ge-
lerden okuryazarlik tizerinde durularak okuryazarlifin siyasal,
islevsel, eylemsel yonii; okuma-yazma eyleminin dil ile iligkisi,
okuma-yazma yaklagimlar1 ve okuma-yazma yontemleri agik-
lanacaktr.

Okuryazarlik, okuma ve yazma eylemlerini gergeklestirme-
ye muktedir olma durumudur. Okuryazarlhigi anlamli kilan
onun iglevselligidir. Bu islevsellik, bireyin yasamini stirdlirme-
sinde 6nemli bir kolaylk saglar. Fakat okuryazarligin amaci
sadece bu faydacilik olmamalidir. Bununla beraber bireye bir
takim degerler katmalidir. Bu degerlerin baginda elestirel bir
anlayis ve egilim olmalidir. Nitekim Freire'nin okuryazarhk
anlayist bu temelde sekillenir. Yani Freire, okuma-yazmay:
elegtire]l pedagojisinin olgiitlerine gdre degerlendirerek ona
islevsellikten 6te bir deger bicer. Ona gore okuma-yazma soz-
ciikleri ve kelimeleri okumaktan ibaret degildir. Okuma-yazma
psikolojik, sosyal, kiiltiirel, varolugsal anlamda ideolojik bir
Oneme sahiptir. Bu baglamda okuma-yazmanm politik ve ideo-

lojik yapist elegtirel pedagojinin énemli sorunsallarindan biri-
dir.
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Okuma eylemi tek basina biiyiik bir dneme sahiptir. Ciinkii
insanlarin bagkalarinin fikirlerini ve degisik diigiinceleri 6g-
renmeleri i¢in metinsel bir okumaya ihtiyaglar: vardir. Fakat bu
okumanin diinyay1 okuma seviyesinde olmas: igin elegtirel ve
iligkisel olmas: gerekir. Yani gerceklestirilecek okuma eylemi-
nin toplumsal, kiiltiirel ve ekonomik pratiklerin kargilagtiril-
masi seklinde olmalidir. Orneg‘in bir metinde tartigtlacak prob-
lemler sirufsal, ideolojik unsurlar ekseninde ve farkl: yorumlar-
la zenginlestirilmeye dayali olmalidir. Bu nedenle Freire egiti-
mi politik ve ideolojik bir siire¢ olarak diisiiniir. Egitimin her
uygulamasinda bunu ayrmtili bir bicimde gérmek miimkiin-
diir. Egitim yansiz olmadigina gore her tirlii ideolojiyi, diiglin-
ceyi iiretecek bir alan haline gelir. Bu tiir bir e§iimden gecen
bir nesil de sekillenmis, egitilmis halde ideolojiyi yeniden iire-
tir. Nitekim Freire egitimli insaru uyumlulagtirilmig insan ola-
rak goriir ¢ilinkii diinyann igine daha iyi uydugunu vurgular
(Freire, 2006: 53). Bu uyumlulagtirma, demokratik toplumun
dinamiklerine gore yonetilmesi uygun olur. Ciinkii Freire her-
kesin faydasina olani savunur,

Okumanun pekistirilmesi, kigilerin diisiincelerini yansitmasi
icin yazma eyleminin de olmasi gerekir. Nitekim yazma eylemi
okuma eylemine paralel olarak gelisir. Teorik olarak birbirin-
den bagimsiz olarak disiintlebilir fakat gercekte boyle degil-
dir. Sadece okuma eylemini gergeklestiren biri eger yazamiyor-
sa eksik bir durum s6z konusudur. Tersi icin de ayrus: gegerli-
dir. O nedenle okuma ve yazma sadece semantik olarak degil,
muhteva olarak da bir arada diisiiniilmelidir. [reire de okuma
ve yazmay1 bu anlamda birlikte olmasi gereken bir durum
olarak diisiiniir. Freire okuma-yazmayi siyasal bir arag olarak
kabul eder. Okuma yazma siireci egitimin bir parcasi olduguna
gore genel egitsel siireglerden ayirt etmek olanaklt degildir. Bu
anlamda Freire’in okuma-yazmayla ilgisi, bagat olarak, top-
lumsal ve siyasal oldugu sdylenebilir. Bunun sonucunda o,

131



inanglarini paylagmayan ve idealizmini romantizm olarak yan-
lis anlama egilimindeki kigilerin elegtirileriyle karsilagmakta-
dir. Bu nedenle Freire yetigkinlere okuma ve yazma grenmeyi
daima siyasal bir eylem, bir bilgi eylemi ve bu yiizden yaratici
bir eylem olarak goriir (Freire, 1998a: 11, 78, 97).

Okuma-yazmay: sadece sozciikleri okumak ya da okuma-
yazma mekaniginin Ogrenilmesi olarak gormek yerine hem
sozciikleri hem de diinyay1 okumak olarak goren Freire (2000,
8), bunu elestirel bilinglenme siirecinin bir par¢asi olarak ele
alir. Elestirel bilinglenme yoluyla da insanlar i¢inde bulunduk-
lar siyasal, ekonomik, toplumsal ve kiiltiirel kogullar: tarihsel
olarak ele alp sorgulayabilme becerisi geligtirebilmelidirler.
Bunun da amaci, bireylerin demokratik bir toplumun yaratil-
masinda “6zne” roliinii oynamalari olanakl: hale getirmektir.
Gerek egitim pratiginde gerekse de okuma-yazma isleminde
bireyin 6zne olmasi ayni zamanda bilinglenmesiyle yakindan
ilgilidir. Bu anlamda bilinglenme politik okuryazarhg: yiiksel-
tir. Bunu, statitkoyu besleyen, sosyal gergekligi olugturan mut-
lak parcalr olan bilgi degil de holistik, degisken bilgi olarak
karakterize etmek gerekir. Bunun tersi olarak sesin ve konug-
manin ¢ogulculugunu olumsuzlayan bir okuma-yazma izlen-
cesi yetkecidir, antidemokratiktir (Freire, 1998a: 105, Hudson,
1988: 13).

Sozclikleri okuma ve daha sonra okuyabilmek i¢in stzciik-
lerin nasil yazilacagini dgrenme (okuma-yazma), diinyanin
nasil yazilacagini ¢grenmenin, yani diinyayr degistirme ve
diinyaya dokunma yagantsma sahip olmanin arkasindan gelir
(Freire, 1998a: 20). Okuma her zaman elegtirel algilamay, yo-
rumu ve okunan geyin yeniden yazilmasin gerektirmektedir.
Sozctikler, 6gretmenin dencyimine iliskin olanlarla degil, in-
sanlarin varolugsal deneyimlerine iliskin anlamlarla yiiklii
olmast gerekir (Freire, 1998a: 20, 80)
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Freire (2000, 38) okuma-yazma hakkindaki goriislerini so-
mut bir sekilde soyle dile getirir;

Benimle (Freire) kaderci entelektiieller arasindaki asli farkl-
liklardan birisi, benim “kelimeyi okumayla”, “metni okumay-
la” siurlanmus bir egitimi ne diin ne de bugiin asla kabul et-
meyip egitimin ayni zamanda “baglami okumay1”, “diinyay:
okumay1” da icermesi gerektigine inanmis olmamda yatar.

Freire igin bir elegtiri araci olarak okuma-yazma, dznelligin
ve yagantinin toplumsal olarak yapilanan dogasini anlamak ve
organize etmek igin, bilginin, gliciin ve toplumsal pratigin,
yalnizca zenginlerin ve giigliilerin isteklerine rniza gistermek
yerine, demokratik bir toplum yoniinde arag¢ olan kararlar
vermenin hizmetine nasil kolektif olarak sokulabilecegi deger-
lendirmek igin gerekli bir 6nkosul olugturur. Bir ideoloji olarak
okuma-yazmaya daima kisinin tarihe, bugiine ve gelecege ba-
kigiru diizenlemesiyle iligkili bir toplumsal yapr olarak bakil-
malr; iistelik, okuma-yazma kavraminn insan yasami ve 0z-
giirliik olanaklarini yiikselten ve genisleten bir aktorel ve siya-
sal proje iginde temellendirilmesine gereksinim vardir (Giroux,
1998: 34, 48).

Okuma-yazma, kisinin kendi deneyiminin tarihsel olarak
yapilanan dogasi konusunda 6z-elestirel olmast siirecinin bir
parcasidir. Ayrica kiginin deneyimini adlandirabilmek, diinya-
y1 “okuma”nin ve daha genis toplumu olusturan simirliliklarin
ve olanaklarin siyasal dogasini anlamaya baslamanin bir par-
casidir (Giroux, 1998: 44). Okuma-yazma evresinde gaba goste-
rilen sey, ¢ziimleme altindaki gergekligin derin kavramgi de-
gildir; bilinecek olan konu ile giidiilenen, bilginin 6zneleri ola-
rak, 6grenenlerin elestirel yetenegini uyaracak olan merakl bir
tutumun gelistirilmesidir. Onemli olan, arastiran 6zne ile bili-
necek nesne arasindaki bu iliskiyle ilgili dizgeli yasantidir. Bu
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iligki, 6grenenlere, uygulamanin sagaltilacak kisileri ve egitim-
cilerin agizlarindan ¢ikan sézciiklerin salt alicilart olarak bakil-
dif1 zaman ortaya ¢ikmaz. Bu durumda 6grenenler, kendi s6z-
lerini sdylemezler. Bu nedenle okuma ve yazma 6grenme ey-
lemi gereklilige iliskin elestirel bir kavrayis: iceren yaratic bir
eylemdir (Freire, 1998a: 117, 225). Okuma-yazmay1 ogrenme
teknik anlamda okuryazar olmaktr. Okuryazarlik, potansiyeli
eylemsellige doniistiirmedir.

Freire’e gore okuryazarlik politik bir fenomendir. Birini
okuryazarliga tesvik etmek politik bir durum iken insanlan
okuryazarliktan mahrum birakmak ta politik bir durumdur. Bu
nedenle okuryazarlik baskic1 sosyal kosullarin iistesinden gel-
mek i¢in potansiyel anlamda 6nemli bir 6gedir. Okuryazarlik
ve genelde egitim kiiltiire] anlatimlardir. Okuma-yazma ¢alig-
mas1 kiltiir dinyasmun diginda yiriitillemez ¢iinkii egitim
kendi iginde kiiltiiriin bir boyutudur. Bu anlamda Freire'nin
okuryazarlik programinda diyalogun hedefi okuma ve yazma
yetenegini kazandumak degil ayru zarnanda elegtirel bir anla-
y1g, doniigiim ve sosyal diinyaya katilimi saglamaktir (Roberts,
1998: 107; Freire, 1998a: 98). Bundan dolayr okuryazarlik bir
metni ¢6zmekten, bir yaziy1 yazmaktan ote bir anlam tagir.
Okuryazarligin sadece iglevsel bir arag olarak diistiniilmemesi
i¢in elestirelliginin s6z konusu olmas: gerekir. Elestirel okurya-
zarlik, siyasal ve baskici olan her seyi sozciiklerle anlayarak ve
taniyarak goziimler. Freire icin elestirel okuryazarlik pedagoji-
si, yoksullar arasindaki “elestirel biling” gelisimi igin esas arag
olmugtu ve derin kisisel anlamlar ve ortak hedefi bir araya
getiren kegfetme ve yaratict hayret siirecine onciilitkk eder
(McLaren, 2006: 208). Bu nedenle Freire elestirel okuryazarlig:
baskidan Ozgiirliige gegmek icin bir 8fe olarak diisiinir
(Roberts, 1998: 112). Ayrica, elestirel okuryazarlik bireylerin
belirli bir yasam yolunda elegtirel bir dz-tepkisellik gelistir-
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mekle birlikte kendi 6z-olusumlaryla ilgili 5z-biling olabilecck-
leri bir ilgi ve kuramin devrimci diyalektigidir (McLaren, 2006:
211).

Freire okuryazar olmayi varolugsal bir sorunsal haline geti-
rerek bireyin birgok yonityle ilgili oldugunu diigiiniir. Freire'in
anladig1 sekilde insan olmak okuryazarlik olmaktir. Bu diigiin-
ce ekseninde denilebilir ki sézcilik-diinya iligkisi Freire'nin
okuryazarlik kavraminin énemli bir anlaysidir (Roberts, 1998:
111). Ona gore okuryazar olmak 6zgiir olmak degildir; insanin
sesi, tarihi ve gelecegi ile ilgili hakkini geri kazanma savagi-
muinda var olmak ve etkin olmaktir (Giroux, 1998: 48).

Okuryazar olmak Freire igin insan olmanin bagat 6zelligi
olduguna gore tersi ise her yonden yoksun olmaktir. Freire
(2006, 161) boyle bir diisiinceye okuma-yazmadan yoksun olan
iscilerle iliskisinden sonra varmigtir. Nitekim bu konuda izle-
nimlerini s8yle aktarir;

[nsanlarin okuyup yazmamast bana gayet haksiz gorinii-
yordu. Okuma yazma bilmemenin iginde tagidig1 adaletsizligin
daha ciddi anlamlar1 da vardir; okuma yazma bilmeyenlerin,
kendileri igin karar vermekten, oy kullanmaktan ve siyasi siire-
ce katilmaktan aciz olmalari, bu bakimlardan kisirlagtinlmasi
gibi.

Freire'ye gore ‘okuma yazmadan yoksun olma’ gidasiz, ze-
hirlenmis ya da hastalikli olarak diigiintiliir ki bunun garesi
okuryazar olmaktir (Roberts, 1998: 106). Okumaz-yazmazlik
yalniz okuma ve yazma yetersizligi degil, ayru zamanda kiiltii-
rel yoksunluk kurammnin mantig igindeki farkhlik bigimlerini
adlandirmaya yarayan bir kiiltiirel damgadir (Giroux, 1998:
36). Okumaz yazmazlik, bir toplumun yalnizca ekonomik dii-
zenini tehdit etmez fakat aym: zamanda ¢ok derin bir adaletsiz-
lik olusturur. Bu adaletsizligin, okumaz-yazmazlarin kendileri
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icin karar vermelerinde ya da siyasal siirece katilmalarinda
yetersizlik gibi, ciddi sonuglar1 vardir. Bu yiizden okumaz-
yazmazlik demokrasinin dokusunu tehdit eder. Toplumun
demokratik ilkelerinin altin1 oyar (Freire, 1998a: 13).

Freire'nin okuryazarlik {izerinde durmasinin bir takim se-
bepleri vardir. Bunlardan birincisi okuryazar olmann getirdigi
kolayliktir. Freire'nin ortaya koydugu goriislerin ilham kayna-
g1 olan igciler, koyliiler, okuma-yazmadan yoksun olanlarin
ortak ozelligi ezilen bir kitle olmasidir. Bu kitlenin makds tali-
hini olugturan etmenlerin baginda da entelektiiel bir yasamdan
uzak birakilmalari gelmektedir. Bunun temel sebebi de okuma-
yazma etkinliklerinin yeterince olmamasidir. Ya da sadece
sOzciigli ezberlemeye doniik olmasidir. Fakat Freire buna kar-
silik elestirel bir okuma-yazma anlayisi gelistirmeye gahsr.
Clinkii sdzcligii okumarun insan yagamiru olusturan faktorle-
rin arastndaki iligkiyi ortaya koyma olmas: gerektigini diigii-
niir. Bu anlamda gretilen s6zciifiin bireyin sosyal yasaminda
bir kargilig1 s6z konusudur. lkinci bir etmen olarak pedagojik
anlamda okuma-yazma anlayis1 ¢ok énemli bir yere sahiptir.
Glinkii egitime yeni baglayan bir bireyde aranan ilk o6zellik
okuma-yazma bilip bilmemesidir. Bu durum bireyin hangi
doneme ait bir egitime tabi tutulacaginu gosterir. Yani okuldaki
egitim kademelerinin okuma-yazma ekseninde olusturuldu-
gunu gérmek miimkiindiir. Ugiincii olarak da okuma-yazma
etkinliginin dile dayandigr derin ve karmagik iliskisidir. Bu
iligki aslinda okuma-yazmanin siyasalligini ve yanhligimni so-
mut olarak ortaya koyan bir oOzellige sahiptir. Ciinkii
Postman’in deyimiyle dil tamamen bir ideolojidir. Dil bize sa-
dece seylerin adlarim ggretmekle kalmaz ayni zamanda (daha
da 6nemlisi) hangi seylerin adlandirilacagiru 6gretir. Dil diin-
yay1 Ozneler ve nesneler olarak boler. Nelerin siireg, nelerin
olay, nelerin nesne olarak kabul edilmesi gerektigini belirtir
(Postman, 2006: 141). Kisacasi dil insanlarin egitimlerini, inang-
larint ve hayata bakislarinu sekillendiren ve bu durumu siirekli
héle getiren ideolojik bir aragtir.
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3.5.1. Okuma Yazmanin Dil Ile iligkisi

Okuma-yazma durumunda dil faktorii 6nemli bir yer kap-
lar. Ciinkii okuma-yazmarun gerceklesmesi icin bir alfabeye,
kelimelere ve de dile ihtiyag vardir. Dil, nesnel ve soyut bir
olgu olarak diisiiniiliir fakat gergekte dilin de ideolojik bir yan-
simasi sOz konusudur. Dil siyasetin, ekonominin, bilimin, sos-
yal bilimlerin kullandig bir aragtir. Dili istisnai ve parcali degil
bir biitiin olarak diigiinmek gerekir. Ciinkii dilin etkisi biitiin
kurumlar iizerinde olur. Dilinin sinurlarini varliginn siruriyla
dzdeglestiren Wittgenstein, dili insan diiglincesinin merkezine
koymaktadir. Bu anlamda dil karmagik yapilarin olusturdugu
bir unsurdur. Dil insaru hayvandan ayiran 6nemli 6zellikler-
den birisidir. Hatta en énemlisi olarak da diisiiniilebilir. Ctinkii
dil bir anlagsma aracindan ¢ok daha fazlasidir. Yani dil, uygar-
Iigin olusumunda biiyiik bir paya sahiptir. Bu nedenle gerek
dilin yapisal degeri gerekse de ideolojik yonii, lizerinde du-
rulmasi gereken temel problemlerdir.

Dil ile sosyal smiflar arasinda dogrudan ilgi kuran
Bernsteina gore dilin olusturdugu kodlar siniflasmanin bagka
bir yoniidiir. Dil kullanilma alanlarina goére de degiskenlik
gosterir. Ornegin Bernstein okulda kullanilan dilin, egitimli
siniflarin dilinden bagka bir dil olmadigtru ileri siirerek meslek,
bilgi ve kiiltiir formlarinin okulda egemen smuflarin lehine
yeniden iiretiminde dile dikkat ¢eker (Inal, 2008: 150). Okulda
kullarulan dil ile evde kullarulan dil birbirinden ayr1 diigiinii-
lemez. Dil sdylem ile eylemi birlegtiren bir unsurdur. Dil, sos-
yal ortamin ve yapmun kodlarm: tagir. Dili manipiile etmek,
farkli bir amag i¢in kullanmak miimkiindiir. By, insanlar anla-
siimasi karmagik bir durumla kars: karsitya getirebilir. Ciinkii
dil ve onun uzaniist olan kavramlar derinlemesine diigiiniil-
medigi zaman basit ve nesnel bir yapida diisiiniilebilir. Bu
nedenle dil, értiik bir baski aracina doniisebilir. Ayrica statii-
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kocu yapinin siirmesini ve yeniden iiretilmesini de saglayabi-
lir.

Freire (1998a: 44, 100) i¢in dil ve erk, ayristrilamaz bigimde
i¢ ice ge¢mistir; bunlar insan ediminin ve toplumsal doniigii-
miin temel bir boyutunu verirler. Dil, Freire’nin tarumladigi
bigimiyle, yasantiy1 olusturmada ve toplumdaki gesitli kiimeler
arasinda var olan toplumsal uygulamalan 6rgiitlemede ve hak-
Ir kilmakta etkin bir rol oynar. Dil, kiiltiiriin “gerc¢ek elbisesi”
dir ve hem bir egemenlik hem de bir olasilik alaru olusturur Dil
ayni1 zamanda kiiltiirdiir. Dil, bilgiye aracilik eden giictiir fakat
dil aym zamanda bilginin kendisidir. Freire biitiin bunlarin
toplumsal smuflari ¢aprazlama kestigine inandigini dile getirir.
Freire (2006, 161; 1998a, 189) 6zellikle anlam, dilsel isaretler ve
birbiriyle konusan dzneler arasinda gergek bir iletisimin ger-
ceklesmesi igin dilsel isaretlerin kolay anlagilabilir olmasi séy-
ler. Bu yiizden dil asla salt bir iletisim aract olarak anlasilma-
malidir. Dil, ideolojinin i¢ine konulmustur ve bu nedenle 6g-
rencilerin 6zgiirlesmesine olanak saglamay: éneren herhangi
bir radikal pedagojide dile 6nem verilmelidir. Bu anlamda di-
lin manipiilasyona agik, yanl: bir egilime sahip oldugunu séy-
lemek miimkiindiir.

Gramsci okuma-yazmaya, bir yandan bilginin ve giiciin go-
riiniimleriyle tarihsel olarak baglanmas: gereken bir kavram ve
toplumsal uygulama olarak 6te yanda dil ve deneyim iizerinde
yuritilen siyasal ve kiiltiirel miicadele olarak bakar.
Gramsci'ye gore okuma-yazma, iki yam da keskin bir kiligty;
bireysel ve toplumsal giiglenme amaciyla kullarulabilecegi gibi,
bask: ve egemenlik iligkilerinin siirdiiriilmesi icin de kullanila-
bilir (Giroux, 1998: 34). Freire'nin okuma-yazma aliskanliginin
odaginda ise; bir yandan insanoglu ile diinya arasindaki, &te
yandan dil ve déniigtiiriicii eylem arasindaki diyalektik iligki
vardir. Bu goriingii icinde, okuma-yazmaya, yalnizca kazanila-
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cak teknik bir beceri olarak degil, 6zgiirliik igin kiiltiirel eyle-
min zorunlu bir temeli olarak, bir toplumsal kurum ve kimlik
olmanin ana boyutu olarak yaklagilir. En dnemlisi Freire igin
okuma-yazma, dogas: geregi erkeklerin ve kadmlarin yalmzca
okumak, anlamak ve kendi deneyimlerini doniigtiirmek igin
degil, fakat daha genis toplumla olan iliskilerini yeniden kur-
mak i¢in haklarini ve sorumluluklarint onun aracihgyla isteye-
cekleri siyasal bir projedir de (Giroux, 1998: 45). Dil okuma-
yazmaya siyasal bir islev ve icerik kazandirr.

Siyasal bir proje olarak okuma-yazmay: tasarlamak igin dil
faktorii etkili bir gekilde kullarulir. Bu tiir bir okuma-yazma
anti-demokratik ve baskici olur. Okuma-yazma, yalnizca insan-
larin dilinde yiiritilmesi dlgiisiinde 6zgiirlestirici ve elegtirel
olabilir. Ogrenciler ancak yerli dil aracihigiyla “diinyay: adlan-
dirabilir” ve onlan “sessizlik kiiltiiriine” hapseden toplumsal
ve siyasal yapilar1 doniistiirme siirecinde egemen sinifla diya-
lektik bir iliski kurmaya baslayabilirler. Boylece bir kigi (kadin
ya da erkek) dili toplumsal ve siyasal yeniden kurulus igin
kullanabilmesi dlglistinde okur-yazar olur.

Okuma-yazma izlencelerinde yalnizca egemen dilin kulla-
nimi, bagmml 6grencilerin egemen sirufla diyalektik karsilag-
malara girme olanaklarini zayiflatir. Egemen standart dilde
yiiriitillen okuma-yazma, statiikoyu besleyerek, yonetici sirufi
gii¢lendirir; egitimde seckinci modelin siirdiriilmesini destek-
ler. Bu segkinci egitim modeli, entelektiieller ve teknisyenler
yerine anlikgilar (intelectualist) ve teknokratlar yaratir. Kisaca-
s1, egemen dilde yiiriitillen okuma-yazma bagiml 6grenciler
icin yabancilagtiricidir; ¢iinkii onlar1 diigiincenin, elestirel dii-
siinmenin ve toplumsal etkilesimin temel araglarindan yoksun
kilar Onlarin yerli dili gelistirilip islenmezse, diiglince ve elegti-
rel diigiinme olanaklarina el konulursa, alt siniftan dgrenciler
kendilerini, kendi kiiltiirlerini ve tarihlerini yeniden yaratamaz
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durumda bulurlar (Freire, 1998a: 227).

Okuma-yazma izlencelerinin biiyiik ¢ogunlugu hala, oku-
ma-yazmarun standart dili 6grenme sorunu oldugu gérisiinii
savunur ve bu mantigmny; teknik okuma ve yazma becerileri
fizerine yeniden vurgu yapmastyla gosterir. Standart dil kiltii-
rel formlardan ve kodlardan arindirilmis bir yapidadir. Boylece
dzgiirlesmenin higbir yerinde bulunmaz. Bilakis standardize
etme misyonuna sahiptir. Fakat Freire (1998a: 205, 217)'ye gore
okuma-yazmanin ozgiirlestirici bir pedagojinin 6nemli bir par-
casi olmasi isteniyorsa, okuma-yazma izlencelerinde buralar-
daki (iilkelerdeki) yerel dillerin kullanilmasi gerekir. Ciinkii
okuma-yazma izlencelerinin pedagojik ve siyasal etkileri uzun-
erimlidir, ama yine de genis Olglide goz ardi edilmektedir.
Okuma izlenceleri, gogu kez, okumanin temel bir ilkesiyle ce-
lismektedir. Tarudiklar: sozciiklerin ve yasantlarmm bu yakin
kabulii, dillerinin ve kiiltiirlerinin konumu konusunda bir 6l-
ciide giivensiz olan gocuklarda olumlu bir benlik algisinin ge-
lismesini artirir,

Ses kavrami 6zgiirlegtirici bir okuma-yazmarun geligtirilme-
sinde temel olmakla birlikte, amag asla dgrencilerin kendi ana
dillerini konusmalarina sinir koymak olmamalidir. Bu dile
iligkin siurlama, kagirulmaz olarak dilsel bir getto olusumuna
(voksunluga) yoneltir. Egitimciler, 6grencinin “gii¢lendirilme-
si”’nin daha genis anlamiru ok iyi kavramalidir. Yani giiglen-
dirmenin Aronowitz’in “kendini takdir etime ve sevme siireci”
olarak tanimladig1 seyle sinirlanmamasi gerekir. Bu siirece ek
olarak giiclendirme ayni zamanda 6grencileri “egemen kiiltii-
riin, onlara daha genis toplumsal diizeni yalnizca ona hizmet
etme yerine, tarumlama ve doniistiirme igin temel saglayan
boyutlariru sorgulama ve segici olarak benimsemelerine olanak
veren bir ara¢ olmalidir” ( Freire, 1998a: 218).
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Egitimciler ve siyasal onderler, “kendini somiirgecilikten
kurtaran ve yeni-sémiirgecilik igin gekilmeyi yadsiyan, kendi
6z yeniden yaratim pesinde olan bir toplumun baslica kaygila-
rindan birinin kaginilmaz olarak dil oldugu(nu) kabul etmeli-
dirler. Toplumu yeniden yaratma savagiminda insanlar kendi
6z diinyalarini yeniden fethetmeleri temel bir etmen olur. Og-
retimde birinci dil olarak grencilerin dilinin okuma-yazma ile
birlegtirilmesine en yiiksek onceligin verilmesi ayru derecede
onemlidir. Kendi 6z dilleriyle tarihlerini ve kiiltiirlerini yeni-
den yapilandirabilirler. Bu anlamda 6grencilerin dili, olumlu
bir dziine deger verme duygusunun gelismesinde bir énkogul
olarak, kendi seslerini gelistirilebilecekleri tek araghr.
Giroux'un belirttigi gibi, 6grencilerin sesi, isitmelerini sagla-
mak ve kendilerini diinyalarinn etkin yazarlari olarak tanim-
lamakla igin etkili ve yaygin bir konugma aracidir. Bu anlamda
egitimcilerin, 6grencilerin dilinin onu konusanlara bagimh
olma yagsantisint durduracagi, bunun da otesinde, standart
dilin egemenligine kars1 direnmenin bir silahr olarak da kulla-
nabilecegi ve radikal bir egitbilimin yol gosterdigi ozgiirlestiri-
ci bir okuma-yazma izlencesi gelistirilmeleri gerekir (Freire,
1998a: 217, 220). Freire’nin okuma-yazmay: dil baglaminda ele
almasinin sebebi dilin yapwsindaki ideolojik ve bigimlendirici
ozelligidir. Bu 6zellik somiirgelestirmenin bir yontemi oldugu
igin bundan siyrilmak igin yerel dillerin kullanilmas: gerektigi-
ni savunur. Bunu savunmasimn sebebi de kiiltiirel kodlar: ta-
styan bu dilin bireyin yagantisiu daha da zenginlestirdigi ve
standart dil gibi yabancilaghrmadigidir. Daha da 6nemlisi bi-
reyin kendi diliyle okuma-yazma 6grenmesi varolugsal degeri-
nin farkina varmasini saglar.
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3.5.2. Okuma-Yazma Yaklagimlari

Freire okuma-yazma yaklagimlarini doért baglikta agiklar.
Freire bunlardan romantik yaklagim: benimser. Nitekim oku-
ma-yazma yonetimini de bu yaklasima paralel olarak olustur-
mugtur.

a) Okumaya Akademik Yaklagim

Akademik gelenek iginde okumaya verilen amag iki kathdur.
Birincisi, bu yaklasgimin mantigi, “timiiyle klasikler iizerine
temellendirilmis olan, sézlli ve yazili anlatimla dile getirilen
entelektiiel ugraslarda etkin bigimde yer alan, klasik ‘iyi egi-
timli" adam tanumlarindan ¢ikar. Bu okuma yazma, birincil
olarak seckin sinifin ¢ikarlarina hizmet eder. Bu durumda,
okumaya bilginin énceden belirlenen bi¢imlerinin elde edilme-
si olarak bakilr; Latince ve Yunanca'ya iligkin ¢aligmalar ile
biiyiik klasik eserlerde ustalagma cevresinde érgiitlenir. Ikinci-
si, toplumun biiyiik gogunlugunun boylesi yiiksek standartar
kargilamasini beklemek gergek¢i olmayacag igin, okuma,
okuma becerilerinin, kod ¢6zme becerilerinin, sdzciik dagarci-
g gelistirmenin ve benzerlerinin kazamlmas: olarak yeniden
tarumlanur. Ikinci mantik, okuma igin ikili bir yaklasim yasal-
laghrmaya hizmet etmistir: yoneten sinuf icin ikili bir diizey ve
yoksun birakilmig gogunluk igin bagka bir diizey. Giroux'a
gore ikinci goriig birincil olarak kiiltiir sermayelerinin pek uy-
gun olmadig) ve bu yiizden egemen sifin bilgisi ve degerle-
riyle kargilagtinilinca karmagiklik ve deger agisindan asag ol-
dugu disiiniilen calisan siruf Sgrencileri icin donatilmugtu
(Freire, 1998a: 210). Akademik yaklagim temelde biiyiik eserler
ekseni lizerinde duran bir 6zellige sahiptir. Bununla geleneksel
degerlerin ve kodlarin 6gretilmesi ve yayginlagtirilmas: amag-
lanur. Freire bununla aslinda dinamik yénelimlerin éniine sta-
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tik degerlerin konuldugunu ve bunun da sinifsal problemlerin
iistesinden gelinemeyecek bir durum olusturduguna inarnur. Bu
okuma-yazma yaklagimirun belli bir standardi s6z konusudur.
Bu standart sinifsal pratikleri olusturan temel faktordiir. Ciin-
kii alt suuftan gelen bireylerin sdzciik dagaraig {ist simiftan
gelenlerinkinden daha dar olacag: icin simifsal sorunsalligin
siireklilestirilmesine neden olur. Nitekim Bernstein smurl
dil/islek dil ayriminda bulunarak bunu tasnif etmigtir. Bu an-
lamda her iki sinifa metin merkezli uygulanan ortak bir oku-
ma-yazma yaklagimi bu yapiun siirekli olmasiru saglar. Bu
yaklagima yakin bir anlayis olarak pragmatik okuma-yazma
yaklagimini géstermek uygun olabilir.

b) Okumaya Yararci Yaklagim

Islevselci ya da pragmatik yaklagim olarak da tanumlanabi-
lecek bu yaklagimda baglica amag, ¢agdas toplumun temel
okuma gereklerini kargilayan okurlar iiretmektedir. ilerici al-
benisine karsin, bu tiir bir yaklagim, dénce okuma igin gereksi-
nim iireten toplumsal ve siyasal diizenin elegtirel ¢oziimleme-
sinden 6zveride bulunurken, mekanik okuma becerilerini vur-
gular. Bu konum, birincil olarak bizim daha da karmasik olan
teknolojik toplumun gereklerini kargilamak tizere hazirlanan
“islevsel okuryazarlarin” gelistirilmesine yoneltmigstir. Bu sa-
dece gelismis iilkeler igin degil, gelismekte olan iilkeler i¢in de
boyledir. Bu anlamda UNESCO tarafindan agikca belirtildigi
gibi, “ okuma-yazma izlencelerinin, tercihen, ekonomik énce-
liklerle baglantih olmas: gerekir. Bu izlenceler yalnizca okuma-
y1 ve yazmayi degil, fakat ayrni zamanda mesleki ve teknik
bilgiyi de vermeli; bu yoldan da yetiskinlerin ekonomik yasa-
ma daha tam katilimina yol agmalidir (Freire, 1998a: 211). Ya-
rarci yaklasim toplumsallagma ve ortak paydalar olugturma
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baglaminda uygulanabilir. Bu yaklasgimda amag bir ihtiyact
gidermek oldugu icin uygulanacak ydntem de bilgiye ve temel
ihtiyaglar1 gidermeye yonelik olur. Bu yaklagimi akademik
yaklagima yonelten ya da ona benzeyen yonii toplumun 6n
gordiigii ve kabullendigi degerlerin 6gretilmeye ve gosteril-
meye ¢alisimasidir. Aslinda basghkta gecen yararlilik bireyin
ilgisi ve ihtiyaci igin degil de toplumun ihtiyac igindir. Bu an-
lamda akademik yaklagimi yararci yaklasimla ortiistiirebilece-
gimiz birgok nokta soz konusudur. Ciinkii yararc1 yaklasimda
da Bourdieu'nun dile getirdigi ‘kiiltiirel bagaj'm varlig1 s6z
konusudur. Yani 6grenci okula, gegmis yagantilarin ve sosyo-
ekonomik yapisinn zellikleriyle gelir. Bu da ayricalikh bir
durum saglar. Bu ayricalik okulda standart olan yaklagimin
oniine gecer. Ciinkii birey okuldan edindigi 6grenmeyle ye-
tinmez ya da okulda verilen 6grenme bireyin yagsant1 zenginli-
gine sebep olur.

¢) Okumaya Biligsel Gelisim Yaklagimi

Akademik ve yararc yaklagimlar okuma becerilerinin ka-
zanilmasiru vurgularken ve okurlara” nesneler” olarak bakar-
ken; bilissel gelisim modeli, okurlarin, kendileri ile nesnel
diinya arasinda diyalektik bir etkilesim igine girmesi yoluyla,
anlamin kurulmasini vurgular. Bu yaklasimda okuma-yazma
becerilerinin kazanilmasina 6nemli bir gorev olarak bakilmasi-
na karsm; yaklasimin birinci derecedeki ozelligi, insanlarin
sorun-¢dzme sliregleri araglartyla nasil anlam kurduklandir.
Metnin kavranmasi, 6grencilerin basit okuma &devlerinden
giderek daha karmagik olanlara yol almasina olanak verebilen
yeni biligsel yapilarin gelistirilmesine kiyasla, daha az dncelik
verilen bir konum olmaktadir. Bu okuma siireci John Dewey’in
ilk yapitlarindan tist diizeyde etkilenmistir ve Piaget'nin bilig-
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sel yapilarinin gelistirilmesi anlaminda bigimlenmistir (Freire,
1998a: 212). Biligsel yaklasim metindekini zihniyle biitiinlestir-
digi, kendini zihinsel anlamda gelistirdigi metin ile metni tike-
ten arasinda karmagik bir iligki olusturur. Ciinkii metne veya
sdzciiklere dayanan bir kurami anlamlandiran birey onu kendi
iiriinii olarak yeniden gelistirecegi i¢in bu durum bireye biiyiik
bir haz verir.

d) Okumaya Romantik Yaklagim

En ¢ok anlam kurma iizerinde odaklanan, etkilesimci bir
yaklasima dayalidir; ancak romantik yaklagim, “anlam”a, onun
okur tarafindan iiretildigini ve metin aracilifnyla okur ile yazar
arasindaki etkilesim iginde ortaya ¢ikmadigina diisiinerek ba-
kar. Bu aslinda elestirel bir okumaya da yol acabilir. Ciinkii
elestirel okuma metin ile icerik arasinda siirekli bir etkilegimi
gerektirir. Metinsel igerik yazarin tarihsel anlamdaki durumu-
nun bir gostergesi veya metin yazarma diinyasiyla ilgili olaru
agmasiru ister (Roberts, 1998: 111). Bu anlamda romantik yak-
lagim, biiyiik dlgiide duygusal olan1 vurgular ve okumay: ben-
ligin gergeklestirilmesi olarak ve mutluluk veren bir yasant:
olarak goriir. Oziinde, okumaya romantik yaklasim, okurlara
“nesneler” olarak bakan yetkeci pedagojinin gesitleriyle biitiin-
lesen bir ezgi sunmaktadir. Ancak, bu goriiniiste liberal oku-
ma-yazma yaklasimi, sinif catigmasi, toplumsal cinsiyet ya da
irk esitsizlikleri sorunsallagtirmay: bagaramaz. Ayrica, roman-
tik model, destege gereksinim duyan gruplarin kiiltiirel biri-
kimini tiimilyle gormezden gelir ve biitiin insanlarin ayn
okuma hakk: ve olanagina sahip oldugunu ya da okumanmn
biitiin insanlarin kiiltiirel sermayesinin pargasi oldugunu var-
sayar (Freire, 1998a: 214).
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3.5.3. Okuryazarlik Yéntemi

Bir nesnenin tanimini mekanik olarak akilda tutmak, o nes-
neyi bilmeyi olugturmaz. Ciinkii bir metni bir nesnenin salt
tarum olarak okuma ve tanimi bellekte tutmay: iistlenme, ne
gercek okumadir ne de bu, nesneye o metinde goénderme yapi-
lan bilgiye ulagtirir. Anlayarak igsellestirmeksizin, mekanik
olarak bellenme (ezberlenmek) {izere 6grenilen metinler ok
sayida olmasmnda israr etmek, yazih s6zciiklere biiyiilit bir
bakig1 esinleyen bir goriistiir ve buna son verilmesi gerekir
(Freire, 1998a:77-78).

Freire’nin yetigkin okuryazarlik metodolojisini, sosyal ve
kiiltiirel yagamun yansimalariyla ve yasamla ilgili olgular: kav-
ramlarla iligkilendirerek olusturmaya calisir. Sozctikleri 6g-
renmeyi, diinyay1 6grenme ve ona dokunma olarak kabul eden
Freire'nin egittigi, okuma-yazma Ogrettigi bireyler kendilerini
daha degerli gérmeye baglamiglardir. Bu da okuma-yazmanm
varolugsal yoniinii gosterir. Bu anlamda Freire bireylerin giin-
liik yasaminda énemli olan kavramlar ve yagantilari merkeze
alarak okuma-yazma gemberleri olusturmustur. Bu ¢cemberlere
de kiiltiirel ¢emberler adini da vermistir. Buna gore diinyay:
adlandirmada Freire’in Kiiltiir Cemberlerinin insanlarindan
ciftliklerini ve koylerini incelemeleri, yasamlarinda merkezi
onem tagtyan araglarin, yerlerin, etkinliklerin adlarinin top-
lanmalan istenir. Daha sonra bu “iiretken sézciikler”, bir cesit
tinlii harfler 1zgarasi, bir kendin-yap sozciik Hireticisi olan “ke-
sif kartlari”nda diizenlenir. Tiiretilen baz1 sdzciikler anlamsiz,
digerleri de kabul edilebilir sozciiklerdir. Can alic1 nokta, ses
ve harfin (gekil) bir 6tekiyle ve anlam ya da anlam olasilig ile
uyusmastdir (Freire, 1998a: 22; Klein 2007: 189). Bu baglamda
Freire’nin iggilere uyguladigi okuma-yazma yontemi su gekilde
stralanabilir:
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. Yiiksek orandaki okumaz yazmazhgmn cografik alanlan
tespit edildi.

. Her bir bolgede, politik yetkililer, kampanyamn uygun
kosullarda yonetildiginden emin olmalar: igin yakinlagti-
rildi.

. Her bolgede bir caligma ekibi olugturuldu.

. Her bolgedeki halkin yasami ve sdzciik dagarcig: arasti-
rildy. Ekip haftalar siiren bir dénem yagad: veya bazi ay-
larda yasami, miimkiin oldugunca gok yonlii olarak goz-
lemledi. Onlar politik ve ekonomik goriis olugturmak ve
de o bolgelerde yagayan insanlarin bu konulardaki pro-
fillerini gitkarmak igin galisma yaptilar (Baz1 bolge halki
bu agsamada ekibe katidilar).

. Bilgilerin toplandif1 ve analiz edildigi bir donem (tekrar
haftalar siiren) oldu. Yine yore halkinin ortaklasa ¢alis-
mas ile 12 6nemli “tema” belirlendi. Ornegin konunun
biri; “insan, galigmalari ile maddenin dogasim donistii-

N

rur .

. Her bir konu i¢in resim ile simgelenen iyi bilinen bir ger-
cek yasam orneklemesi igeren bir resim yapildi. Bu re-
simler (bazen Freire tarafindan ‘kodlama’ ve ‘kodlanmig
var oluggu durumlar’ olarak isaret edilirdi) slayt bigi-
minde yapildi.

. Her bir slayt icin resmin icinde bir seye yonelik olarak
tek bir sdzciik tanimlanda.

Bazi sozciik gruplarindan 6rnekler:

Rio De Janerio Evaletinde Kullarulanlar:

Favela (yoksul mahalle), chuva (yagmur), arado (saban),

147



terreno (toprak), comuda (yiyecek), batuque (Afro-Brezilya
dansi), poco (saglikl), bicicleta (bisiklet), trabalho (galigmak),
salario (maas), profissao (meslek), governo (hiikiimet), manque
(bataklik), engenho (seker fabrikasi), enxadn (capa), tjolo (tugla),
riqueza (servet)

Recife’in Cajueiro Seco Adli Gecekondusunda Kullanilan
Sozciikler:

Tijolo (tugla), voto (oy), siri (yengeg), palha (saman), biscate
(olmayacak ig ), cinza ( yakilan ¢liinin kiilii), doenca (hastalik),
cahafariz (cesme), maquina (dikis makinasi), emprego (istihdam),
engenho (seker fabrikasi) mangue (bataklik), terra (toprak),
enxada (gapa), classe (struf)

Tititi-Cabo Tarum Toplulugunda Kullanilan Sézciikler :

Tijolo (tugla), voto (oy), rocado (yer elmas: tarlast ) abacaxi
(ananas), cacimba (kuyu), passa (kuru iiziim) feira (Pazar) milho
(musir unu), maniva (bir tiir yer elmasi) planta (ekim), lombriga
(bir tiir yuvarlak solucan), engenho (seker fabrikasi), guia (gor-
me Oziirlii rehberi), barraco (pazar yakmunda kiigiik depo),
charque (kuru et), cozinha sal (sofra tuzu).

Bir Deniz Kenar1 Kenti Olan Maceio’da Kullanilan S¢zciik-
ler:
Tijolo (tugla), voto (oy), casamento (zararli otlar1 temizleme),
caroca (at arabasi), peixe (balik), jangada (balik¢1 kayig), balance
(balik terazisi), Brasil (Brezilya'nmin bagskenti), magquina (dikis
makinasi), farinha (un), coco (Hindistan cevizi), fome (aglik),
comida (gida), sindicato (Srgiitlenmek), trabalho (is), limpeza (te-
mizlik)
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Hangi bolgede sosyal ve kiiltiirel olgu ve kavramlar ¢n
plandaysa okuma yazma etkinligi de ona gore diizenlenirdi.

8. Bir grup egitici (gergek 6gretimi yapacak olanlar) bir ara-
ya getirildiler ve onlara; hem teknik (6rnegin; slayt projektorii
nasil kullanilir) hem de genel yaklagim konusunda (uygulama,
ornegin; ogretmen merkezli 6gretime kargi diyalog ihtiyacr)
egitim verildi.

9. Her biri, 25 ile 30 kisi okuma yazma bilmeyen yetigkinler
grubu, her hafta aksam bir saat goriismek tizere 6-8 hafta
boyunca toplandi.

10. Bir grup ilk toplantisinda egitici slaytlardan birini goste-
rebilir, segilen slayttaki tek engel sozciik ile ilgili ti¢ hece-
li olmak zorunda ve ift iinlii veya x gibi harfler igerme-
‘melidir,

11. Ik 6nce slayt sozciiksiiz gosterilir ve igerigi tartigihr.
Sonra slayt sozciik ile birlikte gosterilir ve sonunda o
sozciik slayta ait olur.

12. Bu asamada, ilgili sézciigii iceren hece grubu gosterile-
rek, ‘bulug karti’ denilen bir egitim gereci tanitilir, 6rne-

gin;

FAVELA

FA-FE-FI-FO-FU

VA-VE-VI-VO-VU

LA-LE-LI-LO-LU
veya;

TiJOLO
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TA-TE-TI-TO-TU
JA-JE-JI-JO-JU
LA-LE-LI-LO-LU

Bu ilk 6nce satir satir yapilir. Baglangicta inceleme kiimesi-
nin iiyeleri, daha 6nce zaten gormiis olduklar sézciikten sade-
ce heceyi taniyacaklardir. (Ornegin; FA veya TI, VE veya JO
vb.) Bununla birlikte onlar, tiim karti hem yatay hem de dikey
olarak okuyabilecekleri bir agsamaya gelirler ve kendi kendile-
rine sozclikleri 6nce sozlii ve sonra yazili olarak olusturmaya
baslayabileceklerdir.

13. Kokli olarak benzeri islem her bir tema ve ilgili s6zciik
araciligiyla bir sonraki agamaya aktarilir ve bu aktarma
sonugta materyal tanutimu ile devam eder. Ayru zamanda
gittikge artan karmagik tartismalar bu siirece eslik eder.
Madde 7’de verilen ilk sdzciik grubunun kullammuyla il-
gili Freire, tartismarun olas: kapsammm su bi¢imde ola-
bilecegini belirtir.

FAVELA(Gecekondu)
Temel gereksinim: barinak,yiyecek,giyecek,saglik,egitim.

CUHUVA(Yagmur)
Cevrenin insan yasamina etkisi, gecim ekonomisinde iklim
faktorii. Brezilya’daki bolgesel iklimsel dengesizlik.

ARADO (saban)

Insan emeginin degeri, insanlar ve teknikler, dogay1 doniis-
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tiirme projesi, emek ve sermaye, tarimsal reform.

TERRENO (toprak)

Ekonomik egemenlik, tarla, sulama, dogal kaynaklar, dogal
mirasin korunmast.

COMIDA (Yiyecek)

Kotii beslenme, aglik (yerelden-ulusala), cocuk ahlak: ve gocuk-
larla ilgili hastaliklar.

BATUQUE (Afro-Brezilya dansr)

Qogqiiler kiiltiir, folklor, entelektiiellik, kiiltiirel yabancilagsma.
POCO (sagliklr)

Saglik ve endemik hastalik, saglikla ilgili egitim, su ihtiyaci.

BICICLETA (bisiklet)
Nakil problemleri, kiitle nakli.

TRABALHO (calismak)

Gergegi donitistiirme stireci, insanin galismasinin degeri, elle
yapilan/diistinsel/ teknolojik ¢alisma, hiinerli is, elle yapilan
ve diislinsel emegin ikili kargitlig:.

SALARIO (maas)

Ekonomik kiire, kisinin iicret durumu,

* Ucretli ve iicretsiz emek
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* Asgari licret ve

* Ucretli faaliyet (yasam maliyetindeki degisikliklere gore iic-
ret ayarlamasi).

PROFISSAO (meslek)

Sosyal kiire, mesleki problem, sosyal siniflar ve sosyal hareket-
lilik, sendikacilik, grev.

GOVERNO (hiikiimet)

Politik kiire, politik giig(iktidar), insanlarin iktidar organizas-
yonundaki rolii, popiiler katilim.

MANQUE (bataklik)

Bataklik arazilerin niifusu, vesayetcilik, yardim, bu niifusun
obje durumundan 6zne yiikselisi.

ENGENTIIO (seker fabrikasi)

Brezilya'nin ekonomik diizeni, tek kiiltiirliilik, bityiik arazi,
tarimsal reform.

ENXADA (capa)

tarimsal reform ve banka reformu, teknoloji ve reformlar.

TIJOLO (tugla)

Kentsel reform-temel bakimlar, planlama, degisik reformlar
arasindaki iliski.

RIQUEZA(Servet)
Brezilya ve evrensel boyut, zenginlik ve fakirligin yiizlestiril-
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mesi, zengin adam fakir adama kargi, zengin uluslar fakir ulus-
lara karsi, egemen ve egemen olamayan uluslar, gelismis ve
gelismemis uluslar, ulusal 6zgiirlesme, uluslararas: ve diinya
barigina etkin yardim (Waugh, 2005: 1-7; Klein, 2007: 188-189;
Hudson, 1988: 12-13)

Sonug olarak [reire'nin okuryazarhik ideolojisinde dile ge-
trdigi onemli faktorler vardir. Bunlar elestirel bir okuma-
yazmanin bireyi doniistiirecegini, okuryazar olmayanlarin
kendilerini toplumda degersiz hissedeceklerini vurgular. Freire
okuma-yazmanin politik ve dznel yapisi tizerinde durarak or-
taya koydugu yontemle farkhh bir yaklagim gelistirmigtir.
Freire, okuma-yazmanin kiiltiirel 6geleri olusturan faktorler
ekseninde yapilmasi gerektigini vurgular. Bu da bireyin yagan-
tisiyla yakindan ilgilidir. Nitekim okumaya ve yazmaya ege-
men olma, yalnuzca egitimcinin yagantisiyla baglantili konu ve
sozcliklerle degil, okuryazar olmaya baslayanlarin ortak yasan-
tilar1 igin anlam tagiyan sozciik ve konularla baglayarak elde
edilir. Bunun yaninda Freire yetiskin egitiminde okuryazarli-
gin dnemini toplumsal faydanin 6nemi olarak diigiiniir. Ciinkii
yetiskin okuryazarhg, gelisme siirecindeki ulusal yeniden
yapilanmanin bir anlatimidir. S6zctigii okuma ve yazma ile
gercekligi “okuma” ve “yazma” 6grenme siirecine adanmig
bilme eylemidir ve siyasaldir (Freire, 1998a: 87, 115)

3.6. Diyalog Temelli Egitim

Diyalog temelli egitim anlayis1 cercevesinde Freire anlayisi-
na gore diyalogun analizi, diyalogun olmas: icin gerekenler,
diyalog ortamin olugturdugu diyalojik durum ve egitim anla-
yistyla diyalogun birbirine etkisi ve sonuglan {izerinde durula-
caktir. Buna goére oncelikle diyalogun kavramsal agiklamasi
tizerinde durmak gerekir.
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3.6.1. Diyalog

Diyalog kavramu birden fazla kisinin iliskiye girme siireci-
dir. Diyalog teknik anlamda bireylerin anlagmalan igin dahil
olduklar: siire¢ olarak tarimlanabilir. Bu tir diyalog seslere
dayanan bir iletisim siirecidir. Felsefi anlamda diyalog ise en
az iki kisi arasinda gegen tarhsma (Cevizci; 1999: 248) olarak
tarumlanabilir. Fakat diyalog bireylerin duygusal anlamda
birbirlerini anlamaya, birbirleriyle etkilesime gec¢mesiyle de
tanumlanabilir. Bu diyalog bigimi Freire'nin savundugu ve tis-
tiinde durdugu bir anlayigtir. Freire 6zgiirliik i¢in diyalogu
olmazsa olmaz bir kavram ve pratik olarak goriir (Blackburn,
2000: 4). Diyalogun Freire pedagojisi igin merkezi bir 6nemi
vardir. Bu anlamda Freire’ye gore diyalog, insanlar arasindaki
yiizlesmedir ve diinyay1 adlandirmak icin diinya aracihgiyla
yasanur. Bu nedenle diinyay: adlandirmak isteyenlerle bu ad-
landirmay: istemeyenler arasinda yani Oteki insanlara kendi
sOzlerini sdyleme hakkini tanimayanlarla bu haklarn ellerinden
alinmug olanlar arasmda diyalog olusamaz. Temel bir hak olan
kendi sdziinii sdyleme hakk: inkar edilmis insanlar, ilk 6nce bu
hakki yeniden kazanmali ve bu insandisilagtirict ihlalin siirme-
sini 6nlemelidir. O halde insanlarin kendi sdzlerini sdylemesiy-
le ve diinyay: adlandirmasiyla diinya doéniigsiime ugruyorsa,
diyalog, insanlarin insan olarak tagidiklari anlamin hakkin
verme tarzi olarak kendini dayatir. Bir bakima diyalog varo-
lussal bir gerekliliktir. Ve diyalog, icinde diyalogcularin ortak
diisiince ve eylemlerini, doniistiiriilecek ve insanilegtirecek bir
diinyaya yonelttigi bir yiizlesme oldugu igin ne bir kisinin &te-
kine “y1gma” edimine indirgenebilir, ne de tartgmacilar tara-
findan “tiiketilen” basit bir fikirler degis tokusu olabilir. Diya-
log diinyay1 adlandiran insanlar arasinda bir yiizlesme oldugu
i¢in, baz1 insanlarin &tekiler adina bu yiizlesmeyi gergeklestir-
digi bir konum olamaz. Diyalog bir yaratma edimidir; bir insa-
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run bagka bir insan iizerindeki egemenliginin kullanugh bir
araci olarak hizmet edemez. Diyalogda ickin olan egemenlik,
diyalogcularin diinya {izerindeki egemenligidir; insanlarin
ozglirlesmesi igin diinyanin fethedilmesidir (Freire, 2006: 66;
Burbules, 2005: 94; Blackburn, 2007: 565).

Freire (2006, 64) diyalogun karakteri ve igleviyle ilgili soyle
devam eder;

Diyalogu analize girisirken, 6ziinii de kesfederiz: Soz. Fakat
s0z, diyalogu miimkiin kilan bir aragtan 6te bir geydir. Bu an-
lamda s6z icinde iki boyut s6z konusudur: Diistinme ve Eylem.
Bu ikisi ylesine radikal bir etkilesim igerisindedir ki biri kis-
men bile feda edilecek olsa, 6teki dolaysizca zarar goriir. Ay
zamanda bir praksis olmayan hicbir gercek soz yoktur. Bu
yiizden gergek bir s6z sdylemek, diinyay1 doniistiirmektir. Bu
baglamda eylem ve soz =soz=ig=praksis seklinde formiile edi-
lebilir. Eylemin feda edilmesi lafazanhk olurken diigiincenin
feda edilmesi aktivizm olur.

Diyalog, sadece sesin etkin oldugu bir olgu degil, duygula-
rin ve empatik durumun karsilikl etkilesim iginde oldugu bir
siirectir. Diyalog karsiliklilik esasina dayandig: icin temelde
kargiliksiz kabullenme s6z konusudur. Bu anlamda insana
inang, diyalogun a priori  (6nsel) bir geregidir, fakat giiven
diyalogla kurulur. Diyaloga giren taraflar 6nyargilarindan ve
kaliplarindan siyrilarak hareket etmelidirler. Bu da onyargsiz,
gercekgi bir diyalogun olmasim gerektirir. Gergek diyalog eles-
tirel diigiinmeye, yani eylemden kopmadan ve bunun igerdigi
tehlikelerden korkmadan siirekli giincellige dalan bir diigiin-
meye cesaret etmedikge var olamaz (Freire, 2006: 69). Diyalog-
da stirekliligin olmas: elegtirel 6zelliginden kaynaklamr. Bunun
aksi durumu diyalogun olmamasi ya da diyalog denilen prati-
gin ashinda diyalojikligi icermemesidir. Bu anlamda diyalogun
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olmamas: veya diyalogsuzluk hitkmetmeyi, baskiy: ve oteki-
lesmeyi mesrulastirma misyonu yiiklenir. Diyalogu gerektiren
ogelerden elegtirel diisiinmeyle birlikte bagka 6geler de gerek-
lidir. Freire pedagojisi ekseninde bu 6geler ayrintih bir bigimde
ortaya konulmalidir.

3.6.2. Freire’de Diyalogun Gereklilikleri

Freire diyalogun olmas: i¢in bir takim dncelikler siralamig-
tir. Bu 6ncelikler diyalog siirecini hem olusturan hem de siirek-
li kilan bir yapidadir. Freire diyalogu bir yontem olarak degil
de kiiltiir haline getirilmesi gereken bir olgu olarak diigiindigii
icin diyalogu olusturacak her tiirlii etmenin ayn1 zamanda bi-
reyin toplumdaki degerini yiicelten bir tarzda olmas: gerekir.
Freireci diyalog dayatmaz, manipiile etmez, evcillestirmez,
sloganlastirmaz. Diyalog ozgiirlegtirme, birbirini yagatma ve
birbirine katlanma kiiltiiriinti yerlestirir. Bu anlamda diyalo-
gun temellerini empatiyle donatmak gerekir. Empatik bir iligki
kuruldugu zaman anlayis kith§min yasanmasi séz konusu
olmaz. Diyalog insana yogun bir inang gerektirir, insanmn yap-
ma ve yeniden yapma, yaratma ve yeniden yaratma giiciine
inang, daha tam insan olma yetisine (imtiyazsiz) inang. “Insana
inang” diyalogun a priori sartidir; “diyalogcu insan” daha yiiz
yiize gelmeden once bile 6teki insanlara inamir. Buna ragmen
inanct zayif degildir (Freire, 2006: 68, 144). Insana inang ve gii-
ven diyalogun temel 6zelligi olarak diistiniilebilir.

Diyalogu olusturan bir diger 6zellik bireylerin alcakgoniillii
olmasidir. Bu anlamda Freire'ye goére hicbir diyalog algakgd-
niilliilitk olmaksizin var olamaz. Sayesinde insanlarmn bu diin-
yay1 siirekli olarak yeniden yarattgi, diinyarun adlandirilmasi
edimi, bir kibir edimi olarak yiiriitillemez. Birlikte 6grenme ve
eyleme gorevine girmis insanlarin yiizlesmesi olarak diyalog,
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taraflar (taraflardan biri) algakgoniilliilitkten yoksun ise kopar.
Bu nedenle kendinden menkul haklilik diyalogla bagdastirila-
maz. Ornegin alcakgoniillilliikten yoksun (veya bu niteligini
kaybetmis) insanlar halka ulagamazlar, diinyanin adlandiril-
masinda halkin ortaklar1 olamazlar (Freire, 2006: 67, Giroux,
1979: 259).

Umut, diyalogu olugturan bir bagka etmendir. Umut insan-
larin yetkin olmayislarindan, siirekli aray1s -sadece oteki insan-
larla diigiince ve duygu birligi icinde gergeklestirebilecekleri
bir arayis- icinde hareket etmelerinden dogar (Freire, 2006: 69).
Freire igin umut, bizi giinliik iglerimizin elle tutulur alanirun
Otesinden, digaridan kurtarmaya gelen gizemli bir ziyaretgi, bir
tiir her seye burnunu sokan biri degildir. Umut, giinlitk miica-
delenin unsurlarina ve kuruculuga igkindir; bu nedenle umut
olmaksizin tarih bizi yazard: ve bizim onu yazmamizi engel-
lerdi. Umut bitmemigligimiz baglaminda dogal, olanakli ve
gerekli bir diirtiidiir. Umut insani ve tarihi deneyimimizin
vazgegilmez bi ¢egnisidir. O olmadan, tarih yerine saf bir de-
terminizme sahip olurduk ( McLaren, 2006: 218).

Umudun ardindan Freire (2006, 67) tizerinde durdugu bir
bagka 6ge sevgidir. Freire sevginin, diyalogun en can alic1 ka-
rakteristifi ve tiim 6zgiirlesme pedagojilerine hayat veren ku-
rucusu oldugunu iddia eder. Diyalog derin bir diinya ve insan
sevgisi yoksa var olamaz. Bir yaratma ve yeniden yaraltma
edimi olarak diinyanin adlandiriimasi, sevgiyle yorulmamigsa
imkéansizdir. Sevgi ayr1 zamanda diyalogun hem temeli hem
diyalogun kendisidir. Diyalogun temelinde sevgi olmalidu.
Sevgi, kargilikli baghlik ve otekiye yakinlikla anlam kazanir
ancak. Diyalog sevginin ve Gtekinin egiginde ortaya ¢ikar. Sev-
giye yakin durmak otekini yok etmeye karg: durmakla olur.
Bunun igin de diyalog ortamini sevgi ve Steki ekseninde de
diistinmek gerekir. Bu baglamda sevgi korku edimi degil bir
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cesaret edimi oldugu igin Oteki insanlara adanmighktir. Bu
adanma sevgi icinde gergeklestigi ol¢lide diyalog niteliginde-
dir. Bir cesaret edimi olarak sevgi, duygusal olamaz; bir 6zgiir-
lik edimi olursa, manipiilasyona bahane olusturamaz. Yeni
ozgirliik edimleri dogurmalidir yoksa sevgi degildir. Eger ben
diinyay1 sevmezsem -hayati: ve insanlar1 sevmezsem-diyaloga
giremem (McLaren, 2006: 218; Freire, 2006: 69).

Gergek sevgi, benligi Otekiye acarken, narsist sevgi 6z-
kavrayigin kapisinda olan o6tekiyi reddederek (Stekiyi tiikete-
rek) bir 6z yikim sarmalinda sonuglanir. Benlik sadece teki'yle
kapmin ardinda rastlaginca, gercek gozlerini, kulaklarimi ve
sesini diyalogsal ve karsihkli anlayis eyleminde bulur
(McLaren, 2006: 230). Bu anlamda 6tekiyi bilmek igin onu ta-
rumak ve onunla duygudas olmak gerekir.

Nitekim Otekiyi felsefi temelleriyle ele alan Levinas (2003,
84-85) bu konuda soyle der: “Bagkalariyla bagkasiu onun tari-
hinden, ¢evresinden, aliskanhiklarindan, yola gikarak anlarim.
Baskas biitiinsel bir bigimde yadsinabilecek tek olandir ki bu
da cinayettir. Bagkasi, 6ldiirmek isteyebilecegim tek varlhiktu”.
Eger bagkasiyla diyalojik (etkilesimsel) bir iligki igine girerse’
onu yok etmekten vazgeger. Levinas varolugsal bir bakis agisiy-
la “bagkasiyla yiiz yiize bir iligkide olmarun 6ldiirmemek”
oldugunu vurgular.

Bagkaligi, otekiligi yaratmamak ya da ona yaklagmak igin
sevgi temelli bir diyalog igine girmek gerekir. Bu diyalogun
icinde her tirlii etkilesim ve paylasim olmahdir. Bu nedenle
diyalog hali hem rasyonel bir yontem hem de duygusal bir
baghlik paralelinde olmalidir. Yani 6tekine yaklagan, otekiyi
tanumaya calisan bir anlayis olmalidir. Ciinkii 6teki yok edil-
mesi megru goriilen olmasidir. Bu anlamda yakinlagshrmayan
bir eylem uzaklastirir, 6tekilegtirir. Bu 6tekilik durumu da di-
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yalog karsithgim yaratir. Diyalog kargiti eylemin bag 6zelligi
ise, boyun egdirme zorunlulugudur. Oteki insanlarla iligkisin-
de diyalog kargiti kisi onlara boyun egdirmeyi amaglar; gide-
rek artan Olciide ve en sertinden en inceliklisine, en baskicisin-
dan en sefkatlisine kadar her aragla bunu yapar. Boyun egdir-
me edimi ise, insanlari geyler konumuna indirgedigi igin 6liim
severdir (Freire, 2006: 115).

Insanlarla karsilasmamizin temelinde ben ile onlar (6tekiler)
arasinda sayg1 olmali ve benimle onlarin sdylediklerinde tutar-
lilik olmalidir. Bu giiven geffaflik i¢in kaginilmaz bir igsel gii-
vendir (Freire, 1997: 100). Ayrica Freire (2006: 68) oteki ile ilig-
kisini soyle agiklar;

Otekileri hep cahil olarak damgaliyorsam ve kendi cehale-
timi hi¢ fark etmiyorsam nasil diyalog kurabilirim? Kendimi
oteki insanlardan -iglerinde bagka “ben”leri géremedigim safi
“sey”lerden-apayr1 goriiyorsam nasil diyalog kurabilirim.
Kendimi “piir “ insanlarin, dogrunun ve bilginin sahibi olarak
bir gekirdek grubun tiyesi olarak goériirsem, bu grubun {iyesi
olmayanlar “o insanlar” veya ayak takumi olursa nasil diyalog
kurabilirim? Otekilerin katkisina kendimi kapatir-ve hatta bu
katkiy1 hakaret olarak algilarsam-nasil diyalog kurabilirim?

Freire bu sorularin cevaplarini aslinda sorunun iginde isler.
Yani bireyin diyalog kurmasinda gerekli olan algakgoniillilii-
giin, katiksiz kabuliin Igellestirmesi gerektigine inanir. Aksi bir
durumda statiikocu bir iligki bi¢imi olusur. Statiikoyu koru-
mak iizere Otekileri bolmek, zorunlu olarak diyalog karsiti ey-
lem kuramirun temel bir hedefidir. Kisaca sevgi, alcakgoniillii-
litk, umut ve inang tizerine kurulu diyalog, diyalogcular ara-
sinda kargilikli glivenin mantiki bir sonug olmasini gerektiren
bir vatay iligki halini alir. Bu anlamda egitimdeki iligki tarzi da
yatay iligkinin hdkim oldugu, sevgiye dayali, demokratikles-
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meyi icinde tasiyan bir nitelikte ve igleyiste olmalidir. Diyalogu
siirdiiren taraflarin bunu igsellestirmesi gerekir (Freire, 2006:
143).

Sonug olarak bu siirecin iginde olan diyalogcu insan, elegti-
reldir ve insanun iginde yaratma ve doniistiirme giicii olmasina
ragmen, somut bir yabancilagma durumunda insanlarin bu
giici kullanamaz sekilde 6rselenebilecegini bilir. Buna kargihik
egemen olan, diyalogcu bir sekilde davranamaz, diyalogcu
davranmasy; ya egemen olma erkini birakmas: ve ezilenlerin
safina katilmas: ya da yanlis hesap sonucu iktidarimi kaybet-
mesi demek olurdu. Diyalogcu, problem tarumlayici anlayisa
gore hareket eder. Diyalogcu problem tarumlayici 6gretmen-
Ogrenci i¢in egitimin program igerigi ne bir armagandir ne de
zorlama; 6grencilerin igine yerlestirilen bilgi parcalar1 degil,-
onun yerine, bireylere bilmek istedikleri eyler hakkinda yap:-
lan, organize, sistemli ve gelistirilmis “yeniden sunug” tur
(Freire, 2006: 68, 70, 104).

3.6.3. Diyalojizm

Diyalog merak ve huzursuzluk doludur. Diyaloga giren &z-
neler arasinda karsiikh saygiyla doludur. Bu anlamda
diyalojizm, olgunlugunu, bir macera ruhunu, sorgulamada
gliveni ve cevaplar bulmada ciddiyeti gerektirir. Diyalojist bir
ortamda sorgulayan &zne sorgulayici olmasimun nedenini bilir.
Sadece sormus olmak icin ya da sadece dinleyici uyanik go-
riitnmek icin soru soramazlar (Freire, 2000: 98). Bu nedenle ki-
sinin sorular uydurmasma gerek olmayan gériitnmez ve 6ncel
bir diyalog vardir ki, gercekten demokratik egitimciler anlik
olarak degil, tabiatlar1 geregi diyalojisttirler. Zaten Freire pe-
dagojisinde diyalojik iligkiler ile yansitici tartigmalar merkezi
bir role sahiptir. Ciinki diyalojik bir iligkide merak ve sorgu-
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lama vardir. Seffaflik ve saydamlik igin diyalojik bir iliskinin
olugmasi gerekir. Diyalojik bir iligki ise (zihinlerin biirokratik-
lesmesine karg1 bagisikigi olan ve kesfetmeye ve daha fazla
bilmeye acik 6zneler arasindaki iletisim), bilginin ayrilmaz bir
pargasidir. Bu siirecin toplumsal dogasi, diyalogsal iligkiyi
onun dogal bir unsuru yapar. Bu baglamda, otoriter anti-
diyalog, insan varliklarimin dogasini, onlari kegfetme siirecini
gigner ve demokrasiyle de geligir. Diyalojik durum iligkisel bir
durumdur. Bu iligkiselliin sorumlulugu bireylere aittir. Bu
sorumluluk gergevesinde bireyler kendi rollerine gore hareket
ederler. Fakat iligki esnasmda bir baski, bir otorite izine veya
etkisine rastlamak miimkiin olmamalidir yoksa saghkli bir
diyalogun olmasi miimkiin olamaz. Bunun yanunda diyalojist
bir iligki gnoseolojik (bilgi dgretisel) bir siirecin isaretidir. Bir
iyilik ya da sefkatlilik degildir. Diyalojist ciddiyet ve elegtirel
aragtirmaya teslimiyet, lafazanlkla karigtrilmamalidir. Diya-
loga girmek gevezelik etmek degildir. Iste bu nedenledir ki
Ogrencilerin sanki sdylemi yutacakmigcasina ama ayru zaman-
da onun fikirlerini anlamak igin dinledikleri bir profesériin
elegtirel ve titizce yontemsel sunusunda diyalog olabilir. Kisa-
cas1 diyalojizm insan tabiatinin bir ihtiyac1 ve aym zamanda
egitimcinin demokratik durusunun bir isaretidir. Diyalojizm
olmadan bir iletisim yoktur. Diyalojizm hayata ait olan her
seyin oziinde yatar (Freire, 2000: 99; Giroux, 1979: 265,
Blackburn, 2000: 8).

Freire bilginin tarihsel, siirekli olugsan bir siire¢ oldugunu
iddia eder. Bu siireklilik hi¢ kimseyi imtiyazli ve uzman kil-
maz. Boylelikle kesinliklerden siyrilmus bir bilgi akisi ve bilgi
aligverisi s6z konusudur. Bu nedenle Freire her zaman tahmini,
siirekli bilginin 6gretildigi diyalojik metodu sunar. Diyalojik
iligki okuyan ile metin arasinda; insan ile insan arasinda olu-
san, insan olmanun geregi olarak anlamlarla olasiliklar arasinda
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olusur (Rozas, 2007: 568). Bilginin siirekli ve bitmemis olmasi
diyalojik metot iginde daha somut bir nitelik kazanir. Ciinkii
diyalojizmde kargiliklilik s6z konusu oldugu icin her zaman
bilginin yapist degisir ve doniigiir. Bu durum da herhangi biri-
nin hakimiyetini megru kilmaz. Bu anlamda Freire’nin egitimin
diyalojik 6zelligi {izerinde durmasi, siirekli bilinmeyen ve ta-
mamen yeni seye miisaade eder. Diyalojik egitimde 6gretmen-
Ogrenci arasinda siirekli ve yatay diizlemde gelisen bir etkile-
sim vardir. Bu etkilesimin iginde her tiirlii paylasim ve duygu-
sal baglilik s6z konusudur. Diyalojik baghligin icinde 6greten-
ogrenen iliskisinden ¢ok siirekli olarak karsihikli 6grenenlerin
iligkisi hakimdir. Bilgi dogrusal, dikey bir islem gérmez. Bu-
nun yerine paylasima dayanan bir iglev goriir.

Diyalog bankaci egitim mantgina kars: dzgiirlesmeyi, ken-
dini gergeklegtirmeyi ve varolusu degerli kilmay1 yerine geti-
ren bir siirectir. Diyalog praksis durumunun islevsel olmus
hilidir. Yani diyalog bireyin sevgi ekseninde 6tekiye yaklastig,
onunla etkilesimde bulundugu bir siiregtir. Bu anlayig: egitim-
sel pratige indirgeyerek yorumlamak gerekir.

3.6.4. Diyalogun Egitimdeki Yeri

Pedagojik iletisimin bir 6gesi olarak diyalog, elestirel peda-
goji praksisinin merkezi bir noktasinda yer alir. Aslinda elesti-
rel pedagojiyi de diyalojik bir siire¢ olarak diisiinmek dogru
olur. Bu anlamda diyalogun felsefe gelenegi icinde egitimde
uygulanig veya egitimle dogrudan ilgisini {i¢ farkli yoldan in-
celemek dogru olur. Bunlardan birincisi Sokrates'tir.
Sokrates’in diyalog anlayisinin éziinde bilginin ortaya ¢ikaril-
mas1 olmugtur. Metot olarak da dogurtmaca yontemini kul-
lanmustir. ikinci olarak Habermas’tir. Habermas her ne kadar
dogrudan 6grenme-ogretme ekseninde diyalogu diigiinmemis-
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se de tarihin en derinlikli iletisim aragtirmasiru yapmugtir.
Onun diyalog anlayigt saghkl: iletisim ekseninde olugmustur.
Son olarak Freire'yi gostermek miimkiindiir (Burbules, 2005:
93). Freire’nin diyalog anlayist yukarida verildigi sekliyle egi-
time uyarlanabilir.

Ireire’nin egitimde diyalog anlayis: bilgi paylagimi seklin-
dedir. Bunun igin de iligkiye giren taraflar (6greten-6grenen)
arasinda mutlak otoriteye dayanan bir iliski olmamalidir. Bu
anlamda ornegin Freire’nin etkilendigi Buber'e gore egitim,
diinyanin okunmasinda bir sahsin iletisim yoluyla diger bir
sahsa tesir etmesi anlamina gelir (Oelkers ve Lehmann, 2003:
13). Buber'un bu yorumuna gore &freten-Ggrenen iligkisi
diyalojiktir. Ogretmenler oncelikle ogrencilerle konugmali,
ogrenciler icin veya onlar iizerine degil. Bu anlamda egitimin
temel amaa iligkisel olanaklar yaratmak, 6gretmen-dgrenci
iliskisini kargilikl1 giivene ve diyalog temeline dayandirmaktir
(Bartholo vd., 2007: 6). Bu anlayis ekseninde Freire'ye gore de
egitim, paylagsmadir. Temel goriisii ise “Bagkalar1 diisiinmedigi
stirece ben de diigiinemem. Bagkalar: igin ya da bagkalar ol-
madan disiinemem”dir. Freire, 6gretmenlerle greniciler ara-
sinda diyaloga dayali bir iliski kurmak amaciyla, 6§retmenle-
rin her seyi bilmediklerini kabul etmelerini, égrenicilerin de zir
cahil olmadiklarinun farkinda olmalarint 6nerir (McLaren, 2006:
215). Bu anlamda egitimsel diyalog, diinyanin adlandiriimas
icin 6zne, problem ve konu arasindaki iligkiyi elestirel aragtir-
mayla gerceklestiren amagl bir iletisimdir. Bu nedenle pedago-
jik diyalog iki veya daha ¢ok insan arasinda bir iligki gerektirir
fakat 6zneleri bilmek igin daha derin bir iligkinin &tesine varr
(Roberts, 1998: 109). Bu diyalog aracihigiyla, Sgrencilerin &g-
retmeni ve 6gretmenin dgrencileri ortadan kalkar ve yeni bir
terim dogar: Ogrenci-dgretmen ve dgretmen-dgrenciler. Og-
retmen artik sadece 6greten degil, dgrencilerle diyalogu iginde
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kendisine de 6gretilen biridir; 6grenciler ise kendilerine greti-
lirken kendileri de 6greten kisilerdir. Béylece 6gretmen ve 6§-
renciler, icinde herkesin biiytidiigii bir siirecin sorumlularn
haline gelirler. Bu siiregte otoriteye dayali gerekgeler artik ge-
erli degildir; artik etki edebilmesi igin otorite, 6zgiirliigiin
safinda olmalidir, kargisinda degil. Burada hi¢ kimse bagkasma
ders vermez, hi¢ kimse de kendi &grenmis degildir (Freire,
2006: 57). Diyalog sadece &gretmen-dgrenci eksenli degildir.
Diyalog ayni zamanda katilanlar ile diinya arasinda bir iligki-
dir. Sonug olarak Freire egitimcinin roliiniin baskiya karst 8z-
girliigl saglamak oldugunu vurgular. Bunu saglayacak etken
de yine diyalogdur. Egitimci bilgiyi depolayan olmaktan ziya-
de katilmailarla hakiki diyalog ya da yaratici etkilesimi sagla-
malidir (Blackburn, 2000: 5-9).
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4. BOLUM

IVAN ILLICH

Ivan Illich'in goriiglerini ve elestirel pedagojisini inceleme-
den 6nce kisaca yasamindaki belirleyici eylemlerini ele alacak
olursak Illich, pek cok iilkeyi gezip gormiis olup Italyanca,
Fransizca ve Almancay: ana dilleri gibi bilirken, daha sonra bu
dillere Sirpga-Hirvatca, Antik Yunan ve Latin dilleri, Ispanyol-
ca, Portekizce, Hindi vs. de eklemistir. {talya'da Florence Uni-
versitesinde Histoloji ve Kristalografi, Vatikan'da Pontifical
Gregorian Universitesi'nde teoloji ve felsefe, Salzburg'da Orta-
cag Tarihi egitimi gordii. Porto Riko Katolik Universitesi bag-
kan yardimcligina getirildi. 1961'de Meksika Cuernavaca'da
Centro Intercultural de Documentacién (CIDOC, International
Documentation of Center) kurdu. Merkezin aragtirmalar1 Vati-
kan ve CIA ile catismasina sebep oldu.

Illich 1970'lerde Fransa'daki sol entelektiiel cevrede popiiler
olmasina kargin Frangois Mitterrand'in 1981'deki seciminden
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sonra Fransiz solunun hiikiimete gelmesiyle birlikte gortigleri
fazla kotimser bulundugundan bu gevrelerdeki etkisi giin
gectikce azalmigtir. Hayatirun sonraki yillarinda kansere yaka-
land1 ve elestirdigi kurumsallagmis tip yerine geleneksel metot-
lara bagvurdu. Hastaliginin ilk asamalarinda titmor ile ilgili bir
doktora danigmig ancak kendisine konugma yeteneginin kay-
bolma ihtimalinin gok yiiksek oldugu séylenmisti. "Oléimliilii-
gim" diye adlandirdig Himor ile hayatinin sonuna kadar ya-
sadi. 2002 yilinda 6len Illich esasinda toplum elestirmenidir.
Ele aldig1 sorunlar ¢agdas bati kiiltiirii, kurumlar ve egitim,
calisma hayati, enerjinin kullanumi, ekonomik gelisme, saglik
vb. dir.

[llich elegtirel pedagoji alaninda sistematik galigmalar ortaya
koymamugtir. Fakat elestirel pedagojiyle ilgili ortaya koydugu
savlar tizerinde gok tartigilmistir. lllich’in fikirlerinin ¢ok tarti-
silmasiun nedeni goriiglerinin inkar edilemeyecek diizeyde
olmasidir. Ciinkii Illich’in ileri stirdiigii gériisler her zaman
igin tartisma yaratmaktadir. Bugiin tartisilan ve yarin da tartigi-
lacak olan bu goriigler temelde kurum ekseninde sekillennmek-
tedir. Kurum ekseninde yapilan efestirilerin egitime yansimasi
ise okul temelinde olmustur. Okula yoneltilen elestiriler bolii-
miinde de belirtilecegi gibi okul, bireysel 6zgiirliigii kisitlayan
ve bireyi, ideolojik diigiincesine gore sekillendiren bir yapiya
sahiptir. Okula yapilan elestirilerin genelinde bu sorunsal tarti-
silmaktadir. Bu tartismalarin kinilma noktasi ise demokratik
degerlerin yiiceltildigi bir okul anlayisi olmugtur. Nitekim
Summerhill gibi drneklerde de bunu gérmek miimkiindiir. Bu
baglamda lllich'in fikirleri de buna benzer olmugstur. Fakat
lllich’in tartishigr okul, ¢ok boyutlu problemler icermektedir.
Calismanin ilerleyen asamalarinda lllich’in okula yonelik radi-
kal elegtirisinde de goriilecegi iizere okul hayatin her alanina
niifuz etmis bir haldedir. Oyle ki lllich, okulun toplumdaki
kurumlarin prototipi yolundaki yargisiyla her kurumun bir
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Okul, her kurumsallagsmus kisiyi de 6gretmen olarak diistiniir.
Buralarda iktidarin goziinde toplum siirekli egitimden gegiril-
mesi gereken bir 6grenci toplulugundan bagka bir sey degildir
(Bumin, 1998: 23). Okul bu ¢&zelligiyle Foucault'nun
panoptikon dedigi iktidarin goziinii inga eden bir gorev iistle-
nir. Toplumsal iligkileri denetim ve gozetim altina almasiyla
okulun varlig1 da bu anlamda tartigilmaya degerdir. Illich'in
obiir okul elegtirileri yapanlardan farki, okul elestirisinin gikis
noktas: olarak okulsuzlagmig bir toplumu benimsemesidir.
Zaten lllich’in bu anlamdaki goriigleri “The Celebration of
Awareness” ile “Okulsuz Toplum” eserlerinde genis yanki
bulmustur (Smith, 2004: 2). llich’in okulsuzlasma gerekgesi
kurumsalligin insan yagsamindaki tahribatlarindan kaynaklan-
maktadir. Ciinkit kurumsallagmis egitim, bireyin okuldan bag-
ka bir yerden veya okulun belirlemedigi bir kisiden alacag:
egitimi tarumayaca@ ve giivenilir kabul etmeyecegidir. Bu
gercevede egitim ve ogretim faaliyetlerinin yalmizca okul biin-
yesinde gergeklesmesi halinde anlam kazanmasi goriisii
Illich’in tamamen kars: oldugu bir prensiptir. Illich okulu bu
anlamda degerleri kurumsallagtiran bir arag olarak gériir. Bu-
nunla beraber bu kurumsallagma icinde 6gretmenlerin bir uz-
man olarak iktidarinin olugtugunu vurgular. Illich 6grenci der-
sine calisgirken ona yardimca olmaktan 6teye bir gorevi olma-
yan Ogretmenin, giiniimiizde egitim uzmani olup ¢iktigim
vurgular. Ayrica 6grencinin neyi Ogrenecegine, neyi 6frene-
meyecegine karar verenin de artik dgrenci oldugunu sdyler
(Illich, 1994: 19). Ogretmenin okuldaki gorevini toplumda dok-
tor, yonetici, milletvekili, asker, polis vs. yapmaktadir. Bu ge-
kilde olusan toplumsal iliskiler ag: uzmanlarin hakimiyetini
megru bir hale getirir. Nitekim Illich okul elegtirisinde uzman-
lagsmarun ve sertifikali bir yagsamin okulla saglandigimn ve sii-
reklilik arz ettigini vurgular. lllich bu elegtirilerini yaparken
sahnede kendisinden bagka kimseyi gérmemektedir; hicbir
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kategoriyi uygun gormez, higbir partiyi desteklemez, higbir
grup tarafindan yardim almaz. Kitaplar: ve makaleleri dipnot-
lardan yoksundur (Piveteau, 1974: 399).

[llich'in elestirel pedagojisinin ele alindig bu béliimde 6n-
celikle elestirel pedagojisinin ne oldugu agiklanacak daha son-
ra okula yonelik elestirileri, okulun otoriter yapisi, okulun iiret-
tigi bir arag olarak gizli miifredat ve son olarak [llich’in okul-
suz toplum sonunda ortaya koydugu ‘6grenme aglart’ ele ali-
nacaktir,

4.1. Elegtirel Pedagojisi

Illich toplumsal kurumlarin isleyisi ve kimligi {izerine
onemli fikirler ileri siirmiistiir. Bu fikirler genel anlamda elegti-
rel ve tenkit edicidir. Genelde elestiri noktalari, kurumlarin
gergek islevlerinin disina gikarak farkli bir misyon yiiklenmele-
ri, bireysel ve toplumsal ozgirliigiin kurumun. denetimine
verilmesi, tutum ve davranuglarin kurumsal bir sekillendirme-
ye maruz kalmast, toplumsal iliskilerin hiyerarsik bir diizleme
indirgenmesi, kurumlarin destegiyle elestirelligin yerine pasif-
ligin megrulagtirimast gibi problemleri igerir. Bu anlamda
[llich’in toplumsal ve kiiltiirel kurumlara yoénelttigi elestiriler
tarhgmaya agtk ve miizakereye degerdir. Ciinki Illich’in ele
aldig1 konular, giiniimiizde bile ¢6ziim bekleyen problemler-
dir. Bu problemlerin arka planinda insan, birey, sosyal kurum-
lar vardir. Bu anlamda Illich’in elegtirileri daha iyi bir yagami
saglamaya ve siirdiirmeye yoneliktir.

Illich’in elestirel yaklagimi bilginin, davramuslarin, 6zgiirliik-
lerin ve inanglarin kurumsallagsmasi, belli bir forma biiriinmesi,
bir yerlere baglanmas: yoniinde olmustur. Illich’in yaptig: eles-
tiriler kurumun kendisine degil de onun yanlis yénlendirilen
islevine yoneliktir. Ornegin Saghgin Gaspr (1995) eserinde
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Ilich saghk kurumunu degil de isleyisini ve iglevini elegtirir.

Nlich’in kurumlara yaptif elegtirilerden en 6nemlisi egitim
kurumudur. Ciinkii egitim kurumu biitiin kurumlara kaynak-
lik eden, ona destek sunan ve kurumlarin siirekliligini sagla-
yan bir nitelige sahiptir. Egitim kurumu sosyallegmeyi, 6rgiit-
lenmeyi, bilinglenmeyi, istihdanm saglar. Bu ozelliklerinden
dolay1 ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir. Bu anlamda daha 6nce
de belirtildigi gibi Illich’in elestirilerinin merkezinde okul ku-
rumunun kurumsallagsmas: ve bu kurumsallagma sonucunda
ortaya ¢ikan aksakliklar ve yanlis uygulamalar s6z konusudur.
Illich’'in egitime yonelttigi radikal elestirilerinin kaynaklar
“Okulsuz Toplum”, “Okulsuz Toplumdan Sonra” ve de 6g-
retmenin roliinii ele aldig1 “Profesyonellerin iktidari” adl: eser-
leridir. Illich bu eserleri ortaya koyarken ilgi odag egitimin
tarihsel 6zii degil, egitimin toplumsal etkileridir (Hern, 2008:
11). Bu anlamda Illich ne gegmisi yorumlayan bir egitim tarih-
cisi ne de gelecekten haber veren bir falcidir fakat bugiinii yo-
rumlayan bir egitimci olarak distiniilmelidir (Piveteau, 1974:
398). Bu goriisler 1s1ginda Illich’in elegtirel pedagojisinin genel
gergevesini su problemler olusturur; okulun egitimi kurumsal-
lagtirdig1, her tiirlii yonlendirmeye agitk oldugu, okul olgusu-
nun fetiglestirildigi, okul olmadan herhangi bir 6grenim-
Ogretim eylemin yerine getirilemeyecegi, gizli miifredatin ge-
killendirici 6zelligi, okulun otoriteryen kisilikler yarattig1, bire-
yin yetenek ve potansiyellerinin kisirlagtirildig: vb. bireyi 6z-
girliiklerden mahrum birakan bir dizi problemdir.

Mlich’in tartismas1 egitimde esitlik disiincesiyle baslar
(Whittington vd., 2001: 154). Bu tartigma sadece lllich degil
herkesin yapabilecegi ve herkes igin isteyebilecegi bir uygula-
madir. Ciinkii demokratik bir deger olan esitlik herkes igin
gegerli olan bir durumdur. Bu esitlik cinsler arasindaki esitlik,
smifsal esitlik, toplumsal esitlik ve kiiltiirel egitliktir. Egitim
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anlayisiun bu temelde olusturulmas: ve yiiriitiilmesi gerekir.
Esitlik tizerinde durmasinin nedeni kurumun insanlara sagla-
dig1 imtiyazlari ortadan kaldirmas: ve kurumun insan igin
hizmet etmesidir. Illich’e gore okullar 6grencileri suufli toplu-
mun yabancilagmis bireyleri olarak egitiyor ve bununla birlikte
kiiresel sefalete yol agan kurumsallasmig degerler yayginlagti-
riyor. Okul, “yasa, zorunlu bir miifredatla tam zamanl katilim
gerektiren ogretmen-iligkili” insanlari pasif bir tiiketici haline
donistiiriir ki insanlar bu siiregte kendi yetenekleri yerine ku-
rumun onlara sagladig1 fiziksel ve aragsal ihtiyaglart goz
oniinde bulundurur (Latta, 1989: 483).

[llich okulun bilgiyi yoneten, beceriyi ortaya ¢ikaran bir un-
sur olmasindan ziyade manipiilasyon araci haline geldigini
ortaya koymaya calisir. Saghik kurumu gibi hayati bir nitelige
sahip olan okulun da kurumlarin temel amaglarina son veren
bir egilime sahip (Smith, 2004: 1) oldugunu vurgular. Fakat
Illich egitim kargit1 olan biri degil de resmi egitim kurumlarin
otoriter géren ve bundan dolay: bu kurumlarin egitim misyo-
nunu etkisiz ve zayif bulan (Whittington vd., 2001: 154) bir
perspektife inanir. Bu anlamda Illich’in okulsuz toplum ideali
de mevcut durumun bireyi siurlandirdigi ve ozgirliigini
kisitladig1 temeline oldugu igin okulun yapisimi tartigmaya
acar. Ayrica kisitlanan hayatlarin sistematik ve megru bir héle
gelmesi [llich’in elestirilerini daha da gekillendirmis ve nirengi
noktast yapmistir. Bu anlamda Illich okulun ortadan kaldiril-
masini degil fakat okul sisteminin dikte ettigi zorlamay: ve
mecburiyeti elestirmistir (Piveteau, 1974: 402).

[llich, okulun egitimin verildigi tek kurum ya da egitimin
sadece okulda uygun bir bigcimde verilebilecegi diigtincesini
siddetle elegtirir. Illich 6grenmenin sadece okulda gergeklestiri-
len bir eylem olmadigini, bir paylasgim unsuru olmas: gerekti-
gini vurgular. Bu olmadigi zaman bir kithgm, kisirhigin yaga-
nabilecegini dile getirir.
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Ogrenme imkanlari kit degil de bol ve ulagilabilir olursa bu
kogullarda egitim higbir zaman var olamaz ve kurumsallaga-
maz; bu durumda kimsenin 6grenme igin 6zel diizenlemelere
ihtiya¢ duymayacag: agiktir. Tam tersi kosullarda, yani egitim
imkanlarinin az oldugu veya az oldugunun varsayildigi du-
rumlarda ise egitsel yapilanmalar 6nemli bilgi, fikir, beceri ve
davranglarin aktarimim saglama iddiasiyla ortaya cikiverirler.
Boylece egitim birinin tiikettigi, popiiler deyigle soylersek, sa-
tin aldig1 bir ekonomik meta haline gelir. Kitlik durumu ashin-
da bizim algilarimizla ilintilidir, dyle ki egitsel ihtiyaglarin te-
darikiyle istigal eden egitim profesyonelleri de bu algiy1 pekis-
tirirler ve yine toplumsal diizenlemeler de bilgiye, beceriye ve
Ogrenme araglarina erigsimi zorlagtirir; kithk durumu bundan
ibarettir (Hern, 2008: 12).

Illich egitimin kategorize ettifini, insanlar1 béldiigiinii ve
parcaladiginu dile getirir. Nitekim Illich, [spanya’da demokra-
tik goriisleri ve elestirel yaklagimlari nedeniyle oldiiriilen
Francisco Ferrer gibi okulu bir iktidar fahisesi olarak goriir. En
biiyiik iktidarin, okulun, kisinin kendi kimlik kavrami {izerin-
deki etkisi olduguna inarur; yani egitim kisilere kendi kisisel
yeteneklerini ve karakter zelliklerini dgretir. Insanlar kendile-
rini aptal ya da zeki, degerli ya da basarisiz olarak diisiinmeyi
ogrenirler (Spring, 1997: 25).

Illich okula yonelik elegtirilerini dogrudan yapar. Dolayls
bir tespit s6z konusu degildir. Okulla ilgili elestiri ve tespitleri-
ni yapanlar yaramn orasinu burasini incelerken lllich dogrudan
sinirlerin {izerine basar. Kullandig1 deyim olan okulsuz toplum
buna 6rnek olarak gosterilebilir. Yani lllich okulun yapisina
yonelik yaptuig tartigmay: radikal bir bigimde dile getirir ve
sundugu ¢oziim de bu paralelde olur. Bunun yaninda lllich
okulun zaten islevsiz hale gelecegini sdyler ki bunu “yarin
okullar ufalacak demiyorum fakat okullar sona erecek ve sen
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bilemeyeceksin bunu” (Piveteau, 1974: 396-398) soziyle teyit
eder.

[llich’in elestirel pedagojisini olugturan ilkelerden biri de
bilginin, ihtisaslagma tekelinde bireylere sunulmasma kars:
cikigtir. Clinkii bilginin kurum temelli paylasiimas: hiyerarsik
iligki tarzin1 dogurur. Bu iligki bi¢cimi demokratik ve egitlikgi
toplumsal yapinin siirmesini engeller. Bunun sonucunda da
anti-demokratik bir yap1 olugur. Illich’in okulsuz toplum idea-
linin temel argiimanlarindan biri de bu uzmanlagmarun yarat-
tig1 dikey iliskidir. Bu durum dehiimanizasyonu yani
insandigilasmay1 saglamaktadir. Sonug olarak Illich‘in kurum-
lagma karsit fikirleri su dort baghkta toplanabilir;

a. Kurumsallagma siirecinin elestirisi

b. Uzman ve ustalarin elestirisi

¢. Metalagmann elegtirisi

d. Kargitlik prensibi (Smith, 2004: 34).

Okul elestirisinde de ayrintili bir bigimde goriilecegi gibi
kurumlagma bireyin yasamint siurlayan ve tanumli-tanimsiz
bir bicime indirgeyen bir 6zellige sahiptir. Bu yiizden egitim
onceden belirlenmis tutumlar dizisine sahiptir. Buna gore
[llich, hizmetlerin kargilagtiriimasi, égrenme nesneleri ve egi-
timciler icin devasa bir licret deposunun devlet tarafindan egi-
tim pasaportu yoluyla ya da egitim kredi kartiyla (edu-credit
card) her vatandasa dogustan finanse edildigini soyler
(Whittington vd, 2001: 156)

Sonug olarak Illich’e gore gercek egitim su iki 6zellige sahip
olmalidir; 6zel becerileri kazanma ve &grerune ile bireyin kendi
hayal, imgelem, inisiyatif ve yarg: giiglerini tamamen kegfetti-
gi, yarattifi ve kullandig genel bir 6zgiirlestirici deneyim. Bi-
rey kendi bagina diisiinmeyi ve yeteneklerini tamamen gelis-
tirmeyi dgrenmelidir (Slattery, 2007: 319).
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4.2. Okul Elestirisi

[llich’in okul elestirisi ve okulsuz toplum ideali onun radi-
kal pedagojisinin temel argiimanidir. Daha dnce yapilan okul
elestirilerinden farkli ve daha ayrintdi bir bigimde okul prob-
lemini ele alir. Bu anlamda Illich, okulu farkl: boyutlariyla eles-
tirir ve bu elestirilerini destekleyici savlar ortaya koyar.
Hlich’in okul elestirisi aslinda toplumsal bir kurumun elegtiri-
sidir. Illich, okulu loncalari, fabrikalar1 ve anonim sirketleri
takip eden yeni bir gesit tesebbiisiin en miikemmel drnegini
teskil ettigini vurgular (Illich, 2000: 75). Insan dogasin, diinya
goriisiinii ve dilini sekillendiren modern kurumlarin ortak
tanimlarinda tasidiklar: genel sorunu ortaya koymak istedigini
soyler. Bu nedenle lllich, okulu 6rnek olarak seger (Illich, 2000,
14). Okul kurumu bu 6zellikleri 6lgecek diizeyde karmagik bir
yaptya sahiptir. Yani okulu toplumun bir minyatiirii olarak
gormek gerekir. Bu gergevede Illich, okul kurumunun farkl
sekillerde varlik gosterdigini ve her seferinde bir 6zelligini
baskin olarak kullandigim diistintir. [llich okulu sadece ideoloji
tireten bir aygit olarak degil ayn1 zamanda sertifika dagitan,
insanlar1 toplumsal degerlere angaje eden, profesyonellerin
hakimiyet sahasina doniigen, kilisenin islevini géren ve de bi-
reylerin sosyo-kiiltiirel farkliliklarini daha da derinlegtiren bir
kurum olarak da goriir. Bu anlamda Illich'in okula kars: elegti-
rilerini basliklar halinde incelemek sorunsalin sistematik olarak
ortaya konulmasini kolaylastirr.

a. Bir Sistem Olarak Okul

[llich okulu bir sistemler biitiinit olarak goriir. Bu sistemde
her $genin yerine getirmesi gerektifi bir gorevi vardir. Bu
mekanizmatik iliski okulun kurumsallasmasimi saglayarak
bireyi kurumun faydas: i¢in ¢abalamaya sevk eder. Bu anlam-
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da okulun kurumsal kimligi, okulun farkli kurumlarla iligkide
olmasinu saglanughr. Okul-aile, okul-girket, okul-siyaset iligkisi
sistemli bir yapiy1 zorunlu kilarak bireyi bunun bir pargas:
olmaya zorlamigtir. Fakat okul toplumsal fayda saglayan ku-
rumlar iginde en sinsi olan1 ve en igten ice yayilanidir. Oyle ki
okulun varligi neredeyse insarun varolus nedeniyle paralel
olarak diigiiniiliir. Okulun ihtiyacini sorgulayan bir kisi ise
aninda ya ruhsuz ya da emperyalist olarak agagilanmaktadir
(illich, 2000: 91). Bunun nedeni okulun, elegtirel yarg: olustur-
manin birincil iglevine sahip olduguna inanilmasidir. Bu goriis-
ten dolay1 okul, insanlar1 daha derinden ve sistematik bir ge-
kilde kolelestirmektedir (Illich, 2000: 74). Adeta bir tabu haline
getirilerek varligi ve isleyigi tartglmaz kihrur. Bu anlamda
okul, bunlarin iistesinden gelecek bir kurtaric, ideal yasam
gerceklestirmeyi amag edinen bir arag olarak goriiliir. Fakat
lilich’e gore bu bir yanilsamadir. Buna ilave olarak okul siste-
minin dayandif bagka bir yarulsama ise, 6grenmenin &gretme
sonunda ortaya qiktig1 yolundadir. Ofretme ediminin baz
durumlarda, belirli 6grenmelere yardimci -olabilecegi dogru-
dur. Fakat pek ¢ok insan sahip olduklar: bilgilerin ¢ogunu okul
disindan edinmektedir (Illich, 2000: 28).

Okullar “8grenimi” bir uzman etkinligi haline getirmigler-
dir. Ofretim ve dgrenim, doyum verici yasamdan ayriimis ve
yabancilagtirilmig kutsal etkinlikler olmay: siirdiirdiikge okul-
larin kaldirilmasi, sorunlarin bagka yonetsel bigimlere doniis-
tiiriilmesinden 6teye gidemez (Illich, 1988: 294). Ogrenmenin
sadece okullarda uzman birileri tarafindan verilecegi inanci da
bir yamlsamadir. Ciinkit okul kurumunun yayginlagmasi ayni
zamanda siurlilify, sadece tanimlanmus bilginin elde edilmesi-
ni, yeteneklerin salt bilgili olmaya kurban edilmesi gibi bireyin
dogal gelisimini engelleyen durumlari dogurmustur. Bu ne-
denle &grenciler de bir okul giiniine, zaman gizelgesine, prog-
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rama, giindeme, miifredata, okuldaki cihazlara ve siuf diize-
nine uyum saglarlar ve bu aslinda kurumlarin degil, onlarm
esnekliklerinden ve uyumluluklarindan kaynaklanir (Hern,
2008: 19). Bu, 6grencinin okula kendini uydurmasi, kendini
adapte olma zorunlulugu iginde hissetmesidir. Yani 6grenci bu
duruma istemedigi halde uymak zorundadir. Ogrencinin bu
durumu 6gretmenin uzmanligint ve hakimiyetini daha da pe-
kigtirir. Ogretmenin dgrettigi ve sadece bu hakkin égretmene
ait oldugu goriisii temelinde gekillenen okul, 6grenmenin 6g-
retme edimi sonucunda ortaya ¢ikan, dogrulugu énceden ka-
bul edilmis bir dnerme iizerine bina edilen bir kurumdur
(Illich, 2000: 52). Fakat okul tiim diinyada egitim karsiti bir
etkiye sahiptir. Okul egitimde uzman bir kurum olarak tanim-
lanmaktadir. Okulun bagarisizhiklar1 ¢ogunlukla egitimin son
derece pahali, karmagik, gizli-sakli bir is oldugu yoniinde bir
kanit olarak ileri stiriilmektedir. Okul, egitim icin saglanan
para, gereken insan ve iyi niyeti kendine mal eder. Buna ilave
olarak egitim gorevini iistlenen diger kurumlar: da engelleme-
ye caligir (Illich, 2000: 22).

Okul 6gretmen ile 6grenci iligkisini kurumsal bir diizlemde
belirler. Ogretmen okulda bir uzman gorevi goriir. Uzman olan
ogretmenin temel gorevi, okulun kurumsal isleyigini saglamak-
tir. Bu isleyisin saglanmas icin gereken tim islemler yaptlma-
lidir. Cocuk okulda 6zellikle profesyonclin otoritesi sorgulan-
mamast gereken bir uzman oldugunu &grenir. Uzman bilgiye,
ogretmen tedavi etme ve nasil yasayacagimizi soyleme giiciine
sahiptir. O bizim igin en iyi olan bilir ve biz de sorgulamadan
cocuklarimizi 6gretmenlere emanet ederiz (lllich, 1988: 293).
Cocuk igin dgretmen bir mehdi, papaz ve rahip gibi ahkam
kesmektedir-o aynt zamanda kutsal bir rittielin rehberi, 6greti-
cisi ve idarecisidir (Illich, 2000: 54). Ogrenciler okulda énceden
pisirilmis bilginin tiiketicileri olarak gercege degil, bir uzman-
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lar kiimesinin gergeklikten soyutlandig: bilgilere tepki goster-
meyi 6grenirler. Gergege ulagim daima bir uzman tarafindan
denetlenir ve 6grenci de bu denetimi dogal saymay: dgrenirse
tim diinya goriisii hijyenik, renksiz kokusuz hal alir, siyasal
yetersizlige ugrar (Illich, 1988: 293). Her sey uzman olan 6§-
retmenden sorulur, dgretmenin onaylamadig hicbir davranus
herhangi bir gecerlilige sahip degildir.

Cocuklari, kuruma tam-giin devam eden 6grenciler olarak
tanumlamak ogretmene, topluma egemen diger kesimler tara-
findan elde tutulan giice gore daha tistiin bir giicii 6grencilerin
kigilikleri tizerinde deneme imkéani vermektedir (Illich, 2000:
54). Bu yiizden okul, &grencinin her geye giicii yetme konu-
sundaki eksiklik duygusuyla biiyiimesini, 6gretmene asagila-
yicr bir baghlikta bulunma gerekliligi ile birlestirmektedir
(Itlich, 2000: 71). Bu anlamda 6gretmen moral verici bir deger
olarak ailelerle, tanrilariyla ya da devletle yer degistirmektedir.
Ciinkii 6grencilerine sadece okulda degil aynt zamanda top-
lum iginde de neyin yanlis neyin dogru oldugunu 6gretmekte-
dir ve de her bir 6grenci icin ebeveyn konumunda bulunmak-
tadir. Bu nedenle okul, dogas1 geregi katlimcilarin zaman ve
encrjileri {izerinde bir hak iddia etmektedir. Bu durum da &g-
retmeni sirasiyla vaiz, rehber, bekgi ve terapist rollerine sokar
(Illich, 2000: 52; Smith: 2004: 1). Boylelikle 6gretmenler tiim
ipleri ellerinde tuttuklan stirece evrensel koy evrensel okul
olacak demektir. Boylesi bir kurumun sosyal hizmet uzmanla-
riin yonettigi evrensel bir ttmarhaneden ya da sirket gardi-
yanlarinin yonettigi bir evrensel tutukevinden tek farki da ads
olacaktir (Illich, 1988: 93). Kisacasi &gretmen-6grenci iligkisi
ekseninde digiiniildiigiinde denilebilir ki okul 6gretmenin
sultasiyla idare edilmektedir. Ofretmen ya da birey egemenli-
ginin okulda kurumsallagmas: demokratik ve 6zgiir bir toplu-
mun 6niindeki engeller olarak goriiliir.
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Geng insanlar, okulda piyasada yer alacak bir meta olarak
tasarlanan kendi bilgilerinin hem iireticisi hem de tiiketicisi
olmaya yeltenirken, okul tarafindan yabancilagma 6ncesi bir
hazirlifa maruz kalmaktadir. Okul, yagama hazirhig yabanci-
lagtirmakta ve boylece 6grenciler gercek egitimden ve yaratici-
liktan yoksun birakilmaktadirlar. Okul 6gretilmeye ihtiyag
duymay Ogreterek, yasamin yabancilaghrici kurumlarina ha-
zirhk yapmaktadir. Bu ders bir kez dgretildiginde, insanlar
bagimsizlagmaya dogru olan gelisim diirtiisiinii yitirmektedir.
Insan okulun bir ihtiyag oldugunu bir kez kabul ettiginde diger
kurumlar icin de artik kolay bir av haline gelmektedir (Illich,
2000: 64,73). Bu anlamda hangi kategoride olursa olsun egitim-
li-egitimsiz, teknokrat-biirokrat, zengin ve fakirler hayatlarin
yoneten, diinya goriislerini sekillendiren, neyin olup olmadigi-
na karar veren okul ve hastanelere bagimhidirlar. Bu kategori-
lerin bakis agilar1 kisiyi sorumsuz olduguna inandirip, ona
kendi dogrusuna giivenmemesi gerektigini 6gretir (Hern, 2008:
47). Bunun neticesinde okul, hastane ya da diger kurumlar
olmazsa olmaz bir ihtiya¢ halini alirlar. Illich’e gore hastane
nasil insaru hasta yapiyorsa okul da insani aptal yapmaktadir
(Smith, 2004: 4).

Okul bir istihdam aracidir. Toplumsal pragmatizmin bir is
bulma vasitasidir. Diinya genelinde egitim tiiketicileri nezdin-
de okul, sagladig: faydayla modern ekonominin ig alan: olarak
goriliir (Pitts, 1972: 114). Yani okul, dgrencilerinin onlardan
neler 6grendikleri hi¢ 6nemli olmaksizin §gretmenler igin bir ig
sahasiu olusturmaktadir. Bu durum okulun kurumsallasmasi-
nt kutsayan bir 6zelligidir. Her nerede olursa olsunlar okullar
temel olarak fasist, demokratik ya da sosyalist; bliyiik ya da
kiiciik; zengin ya da fakir olsun tiim ilkelerde benzerlik arz
etmektedir. Igerisinde biiyiik mitin ifade buldugu biiyiik mito-
lojilere ragmen, okul sisteminin bu tanimi, bizim diinya gene-
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lindeki tanimiru, iretimin modunu ve sosyal kontroliinii agikca
gormemizi saglar (Illich, 2000: 108; King, 1972: 238).

Kaoylerde oldugu gibi kentlerde de 200 y1l boyunca her yer-
de bulunan evrensel zorunlu okul sistemi, standart kent mer-
kezli egitimi oneren bag aktordiir. Kisiliksizlestirmeden &te bir
sitrecin resmi bir mekanizmas: olan okul sistemi, goniillii ve
memnuniyetle yapilan faaliyeti zorunlu hale getirmektedir
(King, 1972: 239). Kisacas1 okul, gelenek ve gtrenekler tarafin-
dan kiiciik adalar gibi anakaranin yagamindan ayirtilmigtir.
Neden gengler bu adaya gidiyorlar? Onlar oraya anakarada
nasil yasayacaklarim 6grenmek igin gidiyorlar. Adaya vardik-
lar1 zaman onlara anakarada nasil yasayacaklarimi anlatan
muhtegsem kitaplar temin ediliyor. Bu kitaplari sikica okuyorlar
ve 6nemli yerlerini ezberliyorlar. Daha sonra yaptiklarindan
otiirti sinav oluyorlar (Latta, 1989: 482). Illich’e gore okul sis-
temi s6z verdiklerini yerine getirmeyi basaramayan bir sahne-
dir. Okul sistemini bastan sona yeniden diigiinmek gerekir,
yetiskin ile cocukluk ayrimi ortadan kaldirilmali ve gereksinim
ile zorlamalara karsilik dgrenenlerin ilgilerine ve isteklerine
glivenmeye baslanmalidir (Piveteau, 1974: 400). Okul denilen-
sistem {izerinde bir uzlagmaya (konsensiis) varilmalidir. Bu
uzlasma c¢ocuklarin bakimi, koruma, se¢me, telkin etme ve
dgrenme gibi, modern okul sistemlerince uygulanan, goze
carpmayan islevierin bir listesini ¢ikarilarak ise baslanabilir
(Illich, 2000: 45).

b. Imtiyaz Saglayan Bir Kurum Olarak Okul

Illich’e goére giiniimiizde okullar, egitim yardiminin ¢ogunu
kullanma 6nceligine sahiptir. Karsilastirilabilir bir okullagmaya
gore daha az maliyeti olan tekrara dayali egitim, okullarda
egiim gérmeye tenezziil etmeyecek denli zengin olanlar veya
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ordu ya da bityiik sirketler tarafindan egitimi saglanan kisiler
icin bir imtiyaz niteligi tasimaktadir. Okulun imtiyazlhihg eko-
nomik, sosyal, sinifsal, kiiltiirel yonlerden kaynaklanir. Okullar
egitim ve ogretimin verildigi kurumlar oldugu igin, bunu al-
maya giici yetebilenler ancak bu firsattan yaralanabilirler. Bu
kategorinin disinda kalanlar i¢in okul kurumu imtiyazlh bir
ozellik tagir. Bu nedenle okullar, yapilar: geregi imtiyaz sahip-
lerinin,’sorunsuz’ midavimlerinin lehine ¢aligirlar (Illich, 2000:
30; Smith, 2004: 4). Illich’in ‘sorunsuz’ dan kasti yukarida da
belirtildigi gibi o siirece katlabilecek durumda olabilmektir.
Bu durumun olmasi da sosyal, ekonomik, kiiltiirel olarak belli
bir engel i¢inde olmamaktr. Otobanlar gibi okullar da ilk ba-
kigta bagvuran herkese esit derecede acik oldugu izlenimi ver-
mektedir. Gergekte okullar kendi yeteneklerini tutarh bir gekil-
de kanutlayanlara agiktir (Illich, 2000: 91). Yani okullarin imti-
yazli olmas: demek bir ayricalik kurumu ve de ayricahklar
koruyan, geligtiren bir kurum olmas: anlamina gelir. Okullar
bu anlamda esitsizligi onaylarlar. Fakat yansiz ve toplumsal
esitligi saglayan bir kurum olarak diistiniilen okul, esitsizligi
daha da derinlestirir. Onemli bir prensip olarak esit egitim
firsati, gercekten de hem arzu edilebilir hem de uygulanabilir
bir amacgtir. Fakat bunu ancak zorunlu okullashrma ile miim-
kiin saymak; kurtulusu kiliseyle karighrmak anlamina gelmek-
tedir. Okul, modern proletaryanin diinya dini haline gelmis ve
teknolojik ¢agin fakir insanlari igin faydasiz kurtulus vaatle-
rinde bulunmaktadir. Illich okulun diger toplumsal kurumlar
gibi esitsizligi megrulagtirma 6zelligine sahip oldugunu vurgu-
lar. Ayrica okul bu esitsizli§ini sinavlarla, dereceyle, diplomay-
la ortmeye galisarak esitlik temelinde varlik gosterdigi mesajin
vermeye calisir. Yani ortiik bir islev gostererek problemlerin
agik bir sekilde goriilmesini engeller. Bu nedenle okul sistemi,
insanlara esit sanslar vermek yerine, imkanlarin dagiliminda
tekellesmeye yol agar (Illich, 2000: 26, 28). Okul sinufsal bir is-
tlinlitk kazandirmadig: gibi siniflagsmayr kabul edilebilir, olma-
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s1 gereken olarak gosterir. Bu nedenle okul, toplumu caresizce
kutuplagtirir ve de milletleri uluslararasi kast sistemine gore
kategorize eder (Piveteau, 1974: 403). Yani kisacas: [llich’in
ozellikle tizerinde durdugu bir problem olarak okullar yetkeci
ve katdir; hem uymaciifa hem ¢atigmaya neden olurlar; yok-
sullara ayirt gdozetimi uygular, varsillar1 sorumluluktan kurta-
rir (Illich, 1988: 290). Bu anlamda okulun sosyal siuf farkin
kapatacagini diigiinmemek gerekir.

c. Degerleri Kurumsallagtiran Bir Kurum Olarak Okul

Bilgi, emek, deger, eylem ve stylem okul kurumu tarafin-
dan kurumsallastirilarak okullastirilmighr. Bu okullastirma
insan hayatinin her alaruna sirayet ederek attigt her adimin
onaylanmasina, tanimlanmasina yol a¢mugtir. Bu anlamda
okulda birey kayit altina alinmig, her tiirli tutumu gozetime
tabi olmus, iligkilerine bir sinir koyulmus, ne séyleyip ne sdy-
leyemeyecegi oOnceden Dbelirlenmigtir. Okulun = bu hali
Foucault'un dedigi biiyiik kapatilmaya, gézetim altina almaya
ornektir. Okul gozetim misyonunu toplumsal norm ve degerle-
ri formiile eder. Bu anlamda bireylerin toplumdaki her davra-
nugina bir olgiit getirir, bir deger biger. Yani okullar (din gibi
diinyay:r kutsal ve profan diye ikiye ayirir) bazi davraruglar
pedagojik ve pedagojik olmayan diye bolmektedir (King, 1972:
239). Neyin dogru oldugunu ve olmas: gerektigini; neyin de
yanlis oldugu ve olabilecegini tayin eder. Bu baglamda 6zgiir,
seffaf ve demokratik diisiincenin yerine okullaghrilmis, ku-
rumsallagtirilmis kaliplar 6gretilir. Yani ancak okul yoluyla
dgrenilecek duygusal, sosyal, kiiltiirel degerlerin anlam: oldu-
gu inanci s6z konusudur. Bunun diginda okulda kazarulmayan
herhangi bir deger, tanimlanmis olmadig; igin bir 6neme sahip
degildir. Bu anlamda 6zetle egitim okullasmadir ve bu agik
uglu siire¢ 6grencilerin devam siireleriyle hesap edilmektedir.
Tam-giin, yanim giin okula gitme siiresi egitimin swurlarm
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belirler. Sadece egitim degil, aynu zamanda sosyal gergekligin
kendisi de okullagtirtlmis durumdadir. Bu anlamda gergek bir
egitimi hayata gegirebilmek i¢in toplumun olusumuna dogru
olan yonelimin dniinde duran en 6nemli engel, hayallerimizin
tamamen okullagtirilmig olmasidir (Illich, 2000: 15, 43, 68).

Ogrencinin imgelem giicii, deger yerine hizmetin muteber
kabul edilmesi sebebiyle “okullagtirilmaktadir”. Hayal giicii
bilgiye, kurallara, isleyise, hiyerarsik yapimnn icine gére tutum
gostermeye kurban edilmigtir. Kisacas: okulun belirledigi kri-
terler degerleri kurumsallagtirir ki bu da toplumsal kutuplas-
maya ve psikolojik ¢okiintiiye yol agar (Illich, 2000: 13-14).

d. Yagsam Sertifikalandiran Bir Kurum Olarak Okul

“Diploma Toplumu” adli kitabinda Randall Collins diploma
kogulunun toplumun ussal olmadigini sdyler. Iki nedenden
dolay1 ussal degildir. Birincisi ogu birey birgok isi diplomasiz
da becerebilecegi halde, sirf diplomalar olmadig igin o isler-
den mahrum kalmaktadir. Ikincisi ise, bu diplomalarin elde
edilmesi, egitim kurumlarinda uzun zaman ve emek harcama-
sina neden olmaktadir. Diplomaya dayali sistemin varhigim
siirdiirmesinin 6énemli bir nedeni Teknokrasi Miti (modern
toplumlarda karmagiklasan igleri ancak biligsel beceri diizeyi
yiiksek olanlar yapabilirler)'ne olan inangtir (Inal, 1993: 817).
Diploma, sertifika veya kurumsal anlamda tanimlanmis her
tiirlit belge, adlan degisse bile ayni amaca hizmet eden, gegerli-
ligi kanitlanmg olarak diisiiniilen, ilgili 6zelliklerin saptanmig
ve onaylanmis oldugu bir aragtir. Hatta ¢ogu zaman arag ol-
maktan ziyade sadece amag haline gelir. Bu gergevede okula
kaydolan ogrenciler diploma elde etmek amaciyla diplomal
ogretmenlere boyun egmektedirler. Hem &grenciler hem de
ogretmenler diis kirikligina ugradiklarn gibi yetersiz kaynak-
lardan-para, zaman ya da binalar- sikdyetci de olmaktadirlar
(Illich, 2000:105).
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Sertifika hizmet alan ile hizmet veren geklinde bir iligki
olusturur. Yani hizmet veren ile o hizmeti titketen, kullanan
taraflar yaratmaktadir. Bu durum okullasmanin ve kurumlas-
manin bir neticesidir. Yani maddi bir bedel karsilig1 bilginin,
beceri ve degerlerin satilmast s6z konusudur. Bu, okul niteligi
tagtyan her tirlit kurum igin gegerlidir. Bu anlamda egitim
kurumlar tarafindan sertifika tizerine kurulu egitim, 6gretmen
ile 6grenci arasinda giice dayali bir iligkinin olusmasina yol
a¢maktadir (Whittington vd., 2001, 155).

Okul sonsuz titkeim mitinin de baglaticisidir. Bu modern
mit kaginilmaz olarak bazi degerleri iireten siirece duyulan
inanca dayanmaktadir. Bu da beraberinde {iretim icin gerekli
olan talebi meydana getirmektedir. Okul bize 6gretimin 6g-
renmeyi lirettigini ogretmektedir. Okulun varlig okullagma
talebini dogurmaktadir. Okula duyulan ihtiyac: bir kez hisset-
tigimizde, caligmalarimiz diger uzman kurumiarda s6z konusu
olan miigteri iligkilerinin geklini alma egilimi gosterir. Kiginin
kendini egitebilecegine duyulan inan¢ sona erdiginde biitiin
profesyonellik dist ¢alismalara siipheyle bakllmaya baslanmak-
tadir. Okullarda, degerli bir egitimin okula devam neticesinde
olugsacagy; egitimin degerinin verilerle artacag: ve sonunda bu
degerin not ve sertifikalarla 8lgiilebilecegi ve dokiimanlagtiri-
labilecegi 6gretilmektedir. Bu baglamda sertifika, piyasa mani-
piilasyonun alt yapisiru olusturmaktadir ve sadece okullastir-
ma zihniyeti i¢in mantikli géziikiir. Yani sertifika uygulamasi,
akademik dzgiirliik imtiyaz1 adina, bir baska kiginin sahip ol-
dugu bilgiyi paylasmaya dayali kamu yararim degistirmek
surctiyle, egitim 6zgiirliigiint kisitlama egilimindedir. Sertifi-
kaya olan bagimlilik bireyi kisitlar, elestirel diigiincesini kisir-
lagtirir. Ciinkii sertifikanin belirledigi belli bir standart s6z ko-
nusudur. Egitimciler ise egitimi sertifikayla paketleyip sun-
makta israrli olduklarindan, okullasma suretiyle ne egitimde
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ne de adalette bir gelisme kaydedilebilmektedir. Ogrenim ve
sosyal rollere yapilan atama okullagmaya mecz edilmektedir.
Bununla beraber, sinif gegme bagkalariun goériigiine baghyken;
ogrenim, yeni bir hiiner ve i¢ gorii kazanmak anlamina gel-
mektedir. Ogrenme genellikle egitimin bir sonucudur. Fakat
bir rol se¢imi ya da bir ig piyasasi igin yapilan kategori, giderek
okula devam siiresinin uzunluguna bagh hale gelmektedir
(Illich, 2000: 27, 32, 63, 128).

Illich’e gore resmi okullar tarafindan bagarimn sertifikalan-
dirilmasi yikici sonuglar dogurmaktadir. Ona gore resmi okul-
lar uygun 6grenme iizerinde bir tekel olugturmus boylelikle
bazi problemler olugsmusgtur. Bu problemler;

a. Okul tarafindan belgelenmeyen égrenmenin gayri megru
ve cesaret kiric1 olmasi,

b. Okuldaki performansin toplumun mesleki yapisinda rol
almak i¢in neredeyse tek yol olmasi,

¢. Zenginlerin orantsiz bir bi¢gimde okuldan faydalanarak
uzun vadede kendi menfaatleri igin okulu kullanmas;,

d. Resmi okulun pazar degeri uluslar ararsindaki rekabeti
kizigtirarak egit dagilimu engellemesidir (Pitts, 1972: 114).

Kisacasi sertifika bireyin hayatin1 diizenleyen bir amag hali-
ne gelmigtir. Bireylerin sosyal yasamda yer edinmelerini sagla-
yacak bir arag olmalar1 gerekmesine ragmen bir amaca doniis-
miigtiir. Bunu sistematik bir bigimde siirdiiren kurum ise
okuldur. Okul bu anlamda giig iligkilerini bir de sertifika yo-
luyla siirdiirmeye ¢aligan bir yapi olarak disiiniilmektedir.
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e. Niceliklestiren Bir Kurum Olarak Okul

Okul kurumu her tiirlii degeri 6lgebilecek bir prensibe sa-
hiptir. Olgii arac1 sadece sayisal kargilig1 olan sinav gibi araglar
degil ayni1 zamanda mutlaklik, kurallilik, kapali ugluluk gibi
niceligi sayisal olmayan degerlerle Slgebilen her tiirlii degerdir.
Ya da bireyin yagi, cinsiyeti, sosyal ve ekonomik durumu bu
niceliksellige tabidir. Okulda yapilan eylemlerinin hepsinde
niceligin etkisini gormek miimkiindiir. Ornegin zamana dayali
nicelik Olgiitii 6rnek olarak verilebilir. Okul, 6grencinin okula
baslama zamani, okuldan ayrilma zamaru, diisiinme zamani,
dinlenme zamani, yemek yeme zaman, derse katilma zamarnu
gibi 0grencinin her anina karar verir. Bu anlamda okul, 6gre-
nimi konulara ayirmakta ve béylece ¢ocuklart bu énceden ha-
zirlanmig miifredat igine gommeye ve uluslar arasi skala iginde
sonuglar1 degerlendirmeye kalkismaktadir. Kendi gelismeleri-
nin degerlendirilmesi igin digerlerinin standartlarina boyun
egen insanlar bir stire sonra ayni kurali kendilerine de tatbik
etmeye baglamaktadirlar (Illich, 2000:.65; Smith, 2004: 2). Nice-
liksel durum, dnceden belirlenmig 6lgiitlerin uygulanmasiyla
ortaya ¢ikar.

Okul, geng insanlari, hayal gliclerinin ve gercekten de insa-
nin kendisinin dahil oldugu her seyin olgiilebilecegi bir diin-
yanin mensubu haline getirmektedir. Olgiilebilen degerlerin bir
anlami olacagini vurgulamak okulun ispatlamasi gereken go-
revlerinin basinda gelir. Ayrica bir diger 6lgiit de okulun, in-
sanlar1 yaglarma gore gruplandirmasidir. Bu gruplama sorgu-
lanmast mitmkiin olmayan ii¢ énermeye dayarur. Bunlar; ¢o-
cuklar okula aittir, gocuklar okulda 6grenir, cocuklar igin 6gre-
tim sadece okulda gergeklestirilebilirdir (Illich, 2000: 47, 64). Bu
sekilde gocuklar: dnceden tarumh kurumsal bir modele uyma-
ya zorlamak, 6grencilerin ayru miifredati ayni bigimde ve ayni
hizda &grenebilmesi yoniinde umutsuzca c¢irpmnan; ceza ve
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odiile, riigvete, korkuya, gozetime, uyusturmaya, terapiye,
darugmanlik ve daha bunun gibi pek ¢ok seye dayali devasa bir
egitim sektoriine yol agmaktadir (Hern, 2008: 19). Sonug olarak
denilebilir ki okulda 6grenmenin sayisal yoniine (tek anlamh-
hik, kesinlik, mantik) agir1 bir vurgu vardir. Buna karsin 6gren-
cileri sokakta deneyimledikleri bilgi kiyaslanabilen (kelime
oyunlari, belirsizlik, tanun) bir bilgidir. Siuftaki 6gretim siireci
Everhart'in “seylestirilmis bilgi” deyimiyle adlandirdif sekil-
de olugturulmaktadir (6grencileri pasif alict roliine yerlestiren
bilgi). Sinufta bu gesit bilgiye olan direnis 6grencilerin sokakta-
ki davranglarimu yansitir ve sokag okula getirme yoniinde
rittiellesmis bir cabaya doniigiir (McLaren, 2009: 20).

f. Rittiel Bir Kurum Olarak Okul

Bilimin gelismesi ve bilginin tek gerceklik ve nesnelligin tek
kriteri olmasiyla birlikte; bu islemi yapan kurumlarin kutsal-
lastirddiginiy, bu kutsalligin ritiiellerle beslendigini gdrmek
- mitmkiindiir. Bu ritileller de bilginin 6gretilmesi, bilginin ger-
¢ekliginin teyit edilmesi, bilginin merkeze alinmasidir. Nitekim
Feyerabend bu durum ¢ercevesinde Bilim Kilisesi (1991) adh
bir eser yazmustir. Ona gore bilimsel bilgi sekiiler diinyanun
ayetleri niteligindedir. Bu anlayis sosyal kurumlarla yayginlag-
tirilmaya ¢aligtimaktadir. Bu kurumlarm baginda gelen kurum
ise, okuldur. Boylelikle ¢agdas insan ¢esitli kurumsallagmig
hizmet birimleriyle kusatilmigtir. Politika, saglik, din, egitim
gibi kurumlar insanu teslim almig, onu gahsiyet olmasini 6nle-
miglerdir. Okul bu tiim yapilarugin merkezi roliinii iistlenmis,
bir bakima o “yeni bir kilise” konumuna getirilmistir (Tozlu,
1998: 174). Bu anlamda Illich okulun g¢iiriimekte olan kiiltiiriin
Diinya Kilisesi olmaya miikemmel bir aday oldugu soyler.
Hatta Illich (2000, 74)’e gore Yeni Diinya kilisesi olan okul, hem
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uyusturucunun temin edilmesine hem de insanin yasam siire-
since iginde hizmet eden bir bilgi endiistrisine doniismuistiir.

Bilginin hakim oldugu okulda her tiirlii insani degere de
hiikmedilir. Bunun sonucunda uzmanlarin kesislerin yerine
gecmesiyle okulun sekiiler bir kilise olmas: bilginin kutsal bir
nitelife kavusmas: demektir. Yani bilginin profesyonellesmesi
sekiiler bir papazhg dogurmaktadir (Gabbard, 1994: 3). Okul
da sekiiler, bilimsel ve 8liimii inkar edici olarak modern ruh
halinin bir pargasinu yansitmaktadir (lllich, 2000: 69). Yani gii-
niimiizdeki okullar tarih boyunca giiglii olan kiliselerin yaygin
olan islevini yiirtitmektedirler (Gabbard, 1994: 2). Bu anlamda
okul sistemi tarih boyunca bu giiglii kiliseler icin gecerli olan
ii¢ islevi yerine getirmektedir. Okul hem toplum mitinin kay-
nagi, hem bu mitin tezatlarinin kurumsallagtinilmasi ve hem de
mit ile gergeklik arasinda uyumsuzlugu tekrar iiretecek ve
gizleyecek olan ritiiel bir mekandir (Illich, 2000: 62). Yani
mistikasyonu (gizemlilestirme) ritiiellestiren okullar yasamda-
ki her seyde bir gizlilik oldugu karnusi iizerine tasarlanmakta-
dir. Yagamun bu niteligi s6z konusu bu gizliligi bilmeye bagl-
dir. Bu gizlilikler ancak diizenli bir sekilde birbiri pesi sira ta-
kip edilerek bilinebilir. Bu gizlilikleri sadece ve sadece &gret-
menler ortaya koyabilir (Illich, 2000: 110) inanc1 s6z konusu-
dur. Profesyoriel bir giiciin yetki alanina indirgenen bu anlayis
nizam koyma hakkini megrulagtirir. Yani bu nizam koyma
hakki, endiistri toplumlarinda kontrolii elde bulundurma gii-
ciinii mesrulagtiran profesyonellerde yani 0gretmenlerde bu-
lunmaktadur (Illich, 1994: 17).

Okul modern proletaryarun diinyevi dini olarak teknolojik
cagin fakirlerine bog hayaller sunmaktadir (Hern, 2008: 47).
Insanlara vaatler sunan, onlara dogru yolu gosterdigini iddia
eden okul, insanlarin iimit kapisidir. Bu anlamda 6grenciler,
artmakta olan beklentilere baglanan iimit nedeniyle okullast-
rilmiglardir ve skolastik liituftan reddedilmelerini kabul etmek
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suretiyle okul diginda artan diis kirikliklarini yasarlar. Bu ¢o-
cuklar cennetten kovulmuslardir. Ciinkii bir kez vaftiz edildik-
ten sonra kiliseye gitmediler. Fakat okul kigiye bir sans daha
tarumadan kapilariru asla onun tizerine kapamaz; gare bulucu,
yetiskinleri de hesaba katan ve siirekli bir egitim anlayis: sergi-
ler (Illich, 2000: 71).

Okul, artik notlandirilmis promosyonun rititeli haline do-
niigtiirtildtigiinden toplumsal mitin destekleyicisi olarak hiz-
met etmektedir. Sonucu belirsiz olan bu rititele giris neyin,
nasil ogretileceginden daha da dnemlidir. Kumar gibi insanin
iliklerine igleyen ve bir huy halini alan okulun kendisi bir
oyundur zaten. Okul, yarismacilarini diinyadaki kotiiltikleri,
oyunu oynayamayan ya da oynamayanlar {izerine yikarak
onlar1 ayiplamaya zorlayan uluslar arasi bir oyunu yonlendir-
mektedir. Okul bir acemi Katolik kesisini gelisimci titkketimin
kutsal yarisina dahil etme yarunda iman, imtiyaz ve gii¢ tanri-
lar1 arasinda arabuluculuk yapan akademisyen din adamlari-
nimn gonliinii kazanma ritiielidir. Ayrica azgelismigligin glinah
kegileri olarak damgalanmis okuldan ayrilanlari kurban eden
giinahtan arinma ritiieline katan bir {iyelige kabul etme ritiieli-
dir de (Illich, 2000: 70; Smith, 2004: 5).

4.3. Okul ve Otorite

Okulda otorite Illich’in iizerinde durdugu 6nemli bir prob-
lemdir. Bu otoritenin nasil olduguna gegmeden evvel otoriteyi
tanimlamak ve agiklamak gerekir. Ingilizcede “otorite” sozcii-
giniin kékeni “yazar”dir. Bununla birlikte, “otorite” sozciigii,
baskict bir kisiyi ya da sistemi tanimlamakta kullanilir (Sennett,
2005: 26). Mendel otorite nedir? diye sorarak soyle agiklar; Oto-
ritenin fiziksel zorlama olmaksizin ve taleplerini tartismaya ya
da hakl: gostermeye ¢ahigmaksizin, goniilden itaat ettirme yolu
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olduguna dair bir konsensiis vardir: yani usdis1 ve diigiincesiz
bir itaatkarlik (Mendel, 2005b: 11). Otorite fiziksel zorlamaya
bagvurmadan boyun egene kars: belli bir davranigi kabul etti-
recek bir giicii elde tutmaktir (Mendel, 2005a: 23)

Hannah Arendt’e gore otorite, zorlayici digsal giiglerin kul-
lanimindan uzak durur; gii¢ kullanilan yerde otorite, kelimenin
tam anlamiyla yenik diismiigtiir. Difer yandan otorite, esitligi
varsayan ve bir argliman olusturma isleviyle siiren iknayla da
uyusabilen bir gsey degildir. Argiimanlara bagvurulan yerde
otorite bir yana birakilmis demektir. Tknanin esitlik¢i diizeni
kargisinda, her zaman hiyerarsik olan otoriter diizen durur.
Otoriteyi gergekten tarif etmek gerekirse, bu durumda bu tarif,
hem gii¢ yoluyla zorlamanin hem de argiimanlar aracihigiyla
ikna etmenin kargiti olmalidir (Mendel, 2005b: 30). Yani kav-
ramsal olarak otorite zorbaliga dayanmadan duygusal bir yolla
bireylerin ikna edilmeleri siirecidir.

Weber otorite algilayiglarin ii¢ kategoriye ayirir:-Birinci ka-
tegori, “gok eski geleneklere yonelik kurumsallasmig bir inanca
dayal1” geleneksel otoritedir. Bu otorite bi¢iminde toplumlar
kalitsal ayricaliklar temelinde algilanur. Ikinci otorite kategorisi
ise yasal-rasyonel otoritedir; bu otorite “kurallarin yasalhgina
ve bu kurallara goére ydnetimi elinde tutanlarin emir verme
hakkina inanmaya” dayanir. Ugiincii kategori ise karizmatik
otoritedir; “bir miiritler toplulugunun bir bireyin kutsalligina
ya da kahramanca giiciine ya da 6rnek alinacak bir kigi olugu-
na ve onun ortaya koydugu ya da diizene olagandis: bigcimde
kendini adayisina “ dayalidir (Sennett, 2005: 30).

Giiven, iistiin bir yargilama giicii, disiplin uygulama yete-
negi ve korku uyandirma kapasitesi; bunlar bir otoritede bulu-
nan niteliklerdir (Sennett, 2005: 26). Bu nedenle otorite digsal
olanin ige dogru akmasidir. Ya da digsal olanin igsellegtirilme-

188



sidir. Yani otorite 6ncelikle bireyin digindan baslayarak uygu-
lanmus; bireyin lizerine siirekli yonelen ve geleneksel topluluk-
larin uyum taleplerinin ifade buldugu bir bakistan yola ¢tkmusg-
tir. Bu durumda 6znenin psikolojisinin bir boliimit tiimiiyle
kolektif iligkilerin dis-psisik agt icine kapatlmig olur.
Moderniteyle birlikte, bu iligkilerin giderek artan bir bolimi
adim adim igsellegtirilmistir. Bu anlamda ge¢miste kutsalliktan
beslenen otorite gliniimiizde rasyonellesip demokratiklesmis-
tir. Demokrasiye gelince neyse ki o da “bariscil, sakin, normal
bir evrede” derinlesmeye devam etmektedir (Mendel, 2005b:13,
250).

Pedagojik anlamda otorite olay1 cocugun yetigkine gore za-
yif kalan zihin giiclinlin ve gocuk boyun egmedigi zaman odnce
sevgisiz kalacagi tehdidi fizerine dayali bir kosullanmanin
yardimiyla sdmiiriilen ve siirekli kilman bir esitsizligin sonu-
cundan bagka bir sey degildir. Bu kosullanmay1 olast kian-
olas1 ama megru olmayan- biyolojik bir esitsizliktir; soyle ki
gocukla yetiskin arasindaki orantisizlii. Bu nedenle bir kez
kosullanmig olan gocuk, yetigkin bir birey olunca, ayaklarin
baglamaya gerek kalmadan kendiliginden otoriteye boyun
egmis olacaktir (Mendel, 2005a: 51-56).

Kisacasi otorite kigileraras: iliskilerde ortaya ¢ikan, degisken
ozellikleri olan bir durumdur. Otoritenin kaynaginda Weber'in
de saydig1 gibi birden ¢ok etken vardir. Biraz daha 6zele inildi-
ginde otoritenin gartlara, kisilere ve kuruma gore sekil aldigin
gorebiliriz. Ornegin egitimde otorite bilgi, kitap ve deneyimdir.
Okulda otorite 6gretmen, miidiir, akran, not, sertifikadir. Buna
benzer bir bicimde otoritenin kaynag: genelde farklilik gosterir.

Otorite bireyin belli kodlar ve normlar i¢inde hareket etme-
sini gerektirir Norma uymayan grup iiyesi, elestirilir, uyarilr,
standartlagmus bir fiziksel tacize ugrar ya da gruptan diglarur
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(Batmaz, 2006: 130). Bu durum otoritenin duygusal baglayicili-
gin bir gostergesi olup otoriter-otoriteryen kisiligi iliskisini
yaratir. Otoriteryen ise, otoriteyi olumlayan anlamina gelmek-
tedir yani otoritenin nesnesi durumundadir, yonetilendir
(Slater, 1989: 170). Otorite ve bireysel psikoloji tizerinde duran
Frankfurt Okulu’nun temsilcilerinden olan Horkheimer’a gore
otoriter kisilik ise, uzlagimsal degerlere kor bir baglanma ya da
teslimiyet; otorite karsisinda kor bir itaat ve hemen yani sira,
mubhaliflere ve grubu digindakilere karg: kor bir nefret ve hu-
sumet; kendi igindeki duygu ve diislincelerin ne oldugunu
yoklamaktan kaginmak; kati, stereotipilesmis (kaliplasmuis) bir
diigiinme tarzi, kendi igindekilerini digindaki nesnelere yan-
sitmadir (Kizilgelik, 2000: 51). Bu anlamda ortaya konulan bir
kavram olarak “Otoriter Kisilik Sendromu” hos goérmezlik,
otoriteye boyun egme, milliyetgilik, kurallara korii koriine bag-
lanma, dogmatiklik, sevgi yerine kuvvet iliskilerine deger
verme, tutuculuk, ayirimc onyargi ve benmerkezcilik gibi
ozellikler dinamik bir organizasyon iginde birlesirler. Bireyin
politik, ekonomik ve sosyal kanilari gogunlukla sanki bir zih-
niyet veya ruh tarafindan baglanmis gibi, genis ve kaynasms.
bir ¢riintii meydana getirir ve bu 6riintii onun kisiliginin deri-
ninde yatan yoneliglerinin de digsa vurumu haline biiriinir
(Batmaz, 2006: 48).

Yukanidaki tanum ve agiklamalara gore otorite kagimilmaz
bir durum olarak goriilmektedir. Fakat otoritenin kaynaginn
nasil bir durum arz ettigi de énemlidir. Ornegin bir 6gretmenin
otoritesi bilginin otoritesinden daha yanli olabilir. Ya da huku-
kun otoritesi, kurumsal gelenegin tistiinde daha megru bir de-
gere sahip olabilir. Sonug olarak otoritenin megruiyeti onemli-
dir. Otorite esitlik ve adalet temelinde degerlendiriliyorsa her-
kes igin olanin mesru olmas: gerekir. Bu megruluk da insanlar
otoriteyi igsellestirmeye yoneltir. Otoritenin egitimdeki yeri ise
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saydiklarimizin sistemli bir sekilde islemesi anlamina gelir.
Buna gore sistematik bir bigimde isleyen otorite okulda s6z
konusudur.

4.3.1. Okulda Otorite

Okul kurumunda goriilen otorite yalin bir hiyerarsiklik gos-
terir. Ciinkii okulda otorite, kisileraras: iligkilerin belli formlara
gore islemesini saglar. Bu isleyis dayatmac1 ve zorlayia bir
nitelik halini alir. Ogrenci bir zorunluluk igine girerek zamanla
otoriteyi igsellestirerek yatay iliskileri ¢ocuksu bir fantezi ve
tehlikeli bir iligki bigimi olarak diistinmeye baglar. Okula giden
herkes bu otoritenin izlerini bilincinin arka planuinda hisseder.
Ciinkii okul 6grettikleriyle bireyin hem zihnine hem de hayal-
lerine niifuz eder. Otoriteyi olumlayan bir nesli sistematik ve
sinsi bir bicimde olugturan okul bu anlamda itaatkéar bireyler
fireten bir kurumdur. Okul kurumlarmda otoritenin tesisi ¢ag-
ris1 yapildiginda agikga kastedilen gsey zorlama yoluna bagvu-
rulmasidir. Disiplinin giiglendirilmesi, g6zetmen sayisinin arti-
rilmasi, okulun polisle isbirligi yapilmasi, kars1 ¢ikan 6grenci-
lerin okuldan atilmasi, hatta bunlarin uzmanlik kurumlarina
nakli (Mendel, 2005b: 32) de sayilabilir. Bununla okul toplum-
sal normalizasyon igin Foucault'un vurguladigi biyo-iktidan
gerceklestirmeye calisir. Buna gore okulun yarattigi biyo-
iktidar yasama iki ana bigimde miidahale eder: insan bedenine
bir makine olarak yaklagan birinci bigimi ‘disiplinci® bir ikti-
dardir. Bedenin “anatomo-politigi” olarak adlandirdig bu bi-
¢imin amaci, insan bedenini disipline etmek, gelistirmek, daha
verimli ve uysal kilmak ve ekonomik denetim sistemleriyle
biitiinlegtirmektir. ikincisi “niifusun biyo-politigi”dir. Bunda
da bedene bir dogal tiir olarak yaklasir ve niifusa diizenleyici
bir denetim getirir. Bu anlamda sosyal yasam iizerine odakla-
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nan biyo-iktidar bir normalizasyon toplumu olusturur, yani
insanlart normlara uymaya zorlayan, onlari normallestiren bir
toplum (Foucault, 2000: 17-18). Ayrica bunun yaninda okuldaki
otoriteyi mekansal bir diizlemde degerlendiren Foucault egi-
tim kurumlarinuin yapisinda hiyerarsik hale getirilmig gdzetim-
lerin, adimlarini mekansal olarak birbirine uydurduklart kamp
modeline benzetmektedir. Ayrica Foucault (1992: 215, 257),
okulu bir gesit panoptikonun goériildiigii bir yer olarak gorerek
bunun miidiiriin merkezi kuleden emri altindaki biitiin hiz-
metlileri gozetlemesi seklinde oldugunu soyler.

Foucault okulla birlikte sinavin, mertebenin (derece, not, ni-
celiksel deger) tarihsel bir agiklamasiru yapar. Buna goére mer-
tebe, 18. ytizyilda, bireylerin okul diizeni igindeki biiyiik dag:-
Imm bigimi tanimlanmaya baglamistir; sirufta 6grenci siralart,
koridorlar, avlular; herkese her ddev ve her sinama icin atfedi-
len mertebe; 6grencinin haftadan haftaya, aydan aya, yildan
yila elde ettigi mertebe; siruflarin yas sirasina gére birbirleri
ardina hizaya sokulmalary; 6gretilen konularin, ele alinan soru-
larin artan bir giigliik diizeni icinde birbirlerini izlemeleri. Ve
bu zorunlu siralamalar biitiinii iginde her &grenci yasina, per-
formansina, hal ve gidisine gore bazen su, bazen de bu merte-
beyi iggal etmektedir; bu goézlerden olusan diziler iizerinde
stirekli yer degistirmektedir (Foucault, 1992: 181).

Okul egitim islemini tiim uzunlugu boyunca ikiye katlayan
kesintisiz bir sinav aygit haline gelmigtir. Okulda, 6grencilerin
gliclerini karsilagtirdiklar1 su diiellolar giderek daha az soz
konusu olacak, bunun yerine hem &l¢meyi, hem de yaptirim
uygulamayr miimkiin kilan, herkesin herkesle siirekli kiyas-
lanmas1 hep artarak devreye girecektir (Foucault, 1992: 234).

Sonug olarak Illich’e goére diinyadaki biitiin okullar yerlesik
diizeni yeniden {iretmek igin tasarlanmig 6rgiitlii girisimlerdir.
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Bu amaca su yollarla ulagilir; Her kademede, oyunun 6nceki
evrelerinde yerlesik diizene yararl: riskler aldiklarin1 kanitla-
yanlan segerek; yarinin yurttaglarinu diiglincesiz, uyumly, ita-
atkar kalabaliklara ve yerlesik otoriteyi elestirmeden kabul
eden kigilere doniistiirerek; dgrencilere egitimi stirekli daha
fazla tiiketilecek bir meta olarak gérmelerini 6greterek ve boy-
lece onlar1 reklamcilik ve modern sanayinin reddettigi mal ve
hizmetlerin  diigiincesiz tiiketicileri olmaya hazirlayarak
(Slattery, 2007: 321).

4.4. Miifredat Temelinde Gizli Mifredat

Miifredat ya da yetisek egitimde kullamlan bir terimdir. Bu
terim egitim-Ogretim siirecinin planli olarak yapildig: okullar-
daki uygulamalar icin kullanilir. Yasal cergevede kargihigs olan
miifredatin yanunda yasal olmayan, isleyigsel bir éneme sahip
olan gizli miifredat(drtiikk program)in etkisi de miifredat ekse-
nin ele alinmas: gereken bir sorunsaldur.

4.4.1. Miifredat (Yetisek)

Miifredat egitim ve dgretim siirecinde etkin olarak kullani-
lan bir kavramdir. Miifredat kisaca egitim-6gretim siirecinde
derslerin, konularin, 6gretilecek hedef ve davraniglarin planl
bir bicimde uygulandig: sistemler biitiintidiir. Tarumu basit ve
kisa gibi goériilen miifredat aslinda cok karmagik ve ¢ok boyut-
lu bir igleve sahiptir. Postman miifredat olarak adlandirilan
seyin icadiu, var olan bilgiler arasinda tercih yapma, onlan
diizenleme ve sinirlama yolunda atilmig mantikli bir adim ol-
dugunu diisiiniir (Postman, 2006: 78). Fakat miifredat okul gibi
islevinin digina gikarak yan etkilere maruz kalmigtir. Bu etkiler
politik, ideolojik ve ekonomik bir arag olmasina neden olmus-
tur. Miifredat, okul ve toplumun tarihsel iligkisinde énemli bir
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rol oynar. Bundan dolay: okul bagka kurumlarla ilgi kurularak
analiz edilebilecek bir 6rneklik tegkil eder. Yani miifredat sos-
yal biitiinlesmeyi (entegrasyon) beslemek igin kullarulan bir
arachir. Okulun bir aract olarak miifredat bu nedenle elestirel
pedagojinin {izerinde durdugu en 6énemli konulardan biri ol-
musgtur. Miifredat tizerinde duran elestirel pedagoji asil olarak
gizli miifredat tizerinde yogunlagir. Ciinkii gizli miifredatin
islevi uygulanan miifredattan daha etkilidir. Bu anlamda gizli
miifredat, bireyleri toplumun ve égretmenin istedigi bigimde
sekillendirme Ozelligine sahiptir. Bu eksende Illich, okulda
etkili bir arag olarak miifredat ve gizli miifredat tizerinde dur-
mustur. [llich'in miifredat iizerinde durmasiun nedeni okulla-
rin sadece insanlart degil aynt zamanda ‘anlami’ da kontrol
etmesidir. Okullar algilanan megru bilgiyi-herkesin uymas:
gereken- koruma ve yayma gorevi iistlenerek bilginin gruplar
tizerindeki kiiltiirel megrulugunu saglar (Apple,1990: 62, 64,
69).

Illich (2000: 58;66)'e gore okul, diger ticari mallar gibi aym
yapiya sahip aynu siirece gore uyarlanmis olan bir esya satmak-
tadir: Miifredat. Her okulun miifredatii saptanmasina sdzde
bilimsel bir aragtirma ile girisilir. Egitim miihendisleri bagar
icin gereken alet-edevati tespit ederler, tabii biitge ve tabularn
belirledigi cerceve igerisinde. Miimessil-dgretmen bitmis tirii-
niin dagiiming’siuflandirilmamiy’,/8grenci  dizaynt’, ‘takim
ogretimi’,'gorsel yardim’ ya da ‘konu merkezli’ olabilecek bir
sonraki modele hazirlik igin gerekli datay: hazirlamak amaciy-
la gosterecekleri reaksiyonlara dikkatli bir sekilde incelenmig
ve grafigi gikarilmis olan tiketici-6grenciler icin gergeklestir-
mektedir. Miifredat, iiretim siirecinin sonucu itibariyle diger
modern f{irtinlere benzemektedir. Bu, bir grup planlanmig
énem, degerler paketi, sahip oldugu ‘dengeli cazibenin’ iireti-
minin maliyetini karsilamak amaciyla genis kitlelere sunan bir
metadur. Tiiketici-6grencilere arzu ve isteklerinin pazarlanabilir
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degerlere boyun egdirmeleri 6gretilmektedir. Boylece yonlen-
dirildikleri is kategorisinde yer almalarin1 saglayacak notlar ve
sertifikalar yardimiyla tiiketim aragtirmalarinin tahminlerine
gore hareket etmedikleri takdirde, kendilerini suglu hissede-
ceklerdir. Miifredat bireyin okulda birer tiiketici ve birer miig-
teri haline doniismesine katkida bulunur. Pragmatik bir anlayi-
sa gore sekil alan miifredat bireyin yasaminda lazim olabilecek
her seyi sunmaya caligir. Miifredat bireyin duygusal ve hayal
diinyasma ait tutumlar1 ve insani olan degerleri niceliksel bir
karsihiga indirger. Etiketlenmis bir hayatin garanti belgesini
saglamaya cahgir. Ornegin Ilich sertifikalandiriimig {iniversite
mezunlarinin ancak fiyat etiketlerini iistlerinde tasiyan insanla-
r1 yer aldigi bir diinyaya uygun diistiigiinii dile getirir.

Okul programlari, egitimin gelisimci yoniine agtr. Fakat bu
aclik, sabit bir ilgiye neden olsa bile, birinin memnuniyetini
saglayacak seyleri bilmesi zevkine asla boyun egmeyecektr.
Her bir konu, birbiri pesi sunulan tiiketime devam etmek ama-
ciyla, egitimle paketlenmekte ve gegen yil ambalaj igin kullani-
lan malzeme bu yilki miigteriler i¢in artk kullanum dis:1 kal-
maktadir. I1lem ne kagirdigini her zaman igin hatirlayan okulu
terk edenler ve hem de yeni 6grenci nesli karsisinda asagilik
kompleksi duyan mezunlar, ilerleme kandirmasi ritiieli karsi-
sinda nerede durduklarint bilmekte ve ilerleyen diis kirklig
agiginu ‘gelismekte olan beklentilerin evrimi’ olarak adlandiran
bir toplumu desteklemeye devam etmektedir (Illich, 2000: 68).

Miifredat kontrol altinda tutulan bilginin planli bir bigimde
izlenmesidir. Bu izleme politik bir amag¢ giider. Bu anlamda
miifredat hem siyasal hem de pedagojik bir sorundur. Siyasal-
dir ¢iinkii dersler, metinler ve toplumsal iligkiler baglaminda
kesinlikle degerden bagimsiz ya da nesnel degildir. Miifredat
dogas: geregi, bilgiyi ve iktidar1 gok 6zel yontemlerle birbirine
baglayan toplumsal ve tarihsel bir yapintidir. Yalnizca bazi

195



dersler ve beceriler sunmaz; belirli tarihleri ve deneyimileri
adlandirma ve ayricalikl kilma iglevi goriir. Bir bigimde ezil-
mis gruplarin sesini kiyisallagtirir. Yani temelde, miifredat bir
calisma programindan ya da bir ders metninden daha fazla
anlamlar igerir. Kiiltiirel siyasetin bir bigimidir. Yani egitim
siirecinin sosyo-kiiltiirel boyutunun bir parcasidir. Miifredatini
kontrol edenler sadece ona daha iyi ulagmakla kalmaz, aym
zamanda bilgi olarak tanimlanan seyi de kontrol ederler. Okul-
lar ve dgretmenler ona ulagmak, bir sinav sisteminde iyi olmak
ve boylece iist diizey is konumlarin elde edebilmek igin gerek-
li akademik bilginin gelisimine katkida bulunurlar. Bu anlam-
da Bernstein miifredatin belirli konulart dier konulardan ke-
sin gizgilerle ayirarak siki bir bilgiler ‘derleme’si olarak veya
konular: birlestirmeye ve ortiisen siurlar: belirlemeye ¢alisan
disiplinler aras1 kodlar olarak degerlendirir. Derleme kodlar
¢ogu kez onaylanan bilgi olarak itiraz ve tarhgmadan ziyade
Ogrenmeyi gerektiren olgular ve sayilar olarak diigiiniiliirken,
birlestirilmis kodlar tartigma ve diisiinmeyi tesvik eden daha
ogrenci merkezli geyler olarak goriilitr. Miifredatin diizenlen-
me ve Ogretilme bicimi, 6§retmen ve 6grenciler arasindaki giig
iligkilerini yansitir (Slattery, 2007: 197; Tezcan, 2005: 153).

Miifredat herhangi bir ideolojiyi tammlanmis degerlerle bii-
tiinlegtirerek egitimi siyasal bir ara¢ haline getirir. Miifredatin
digmda ortaya konulacak herhangi bir bilgi tiirii teyit edilme-
digi igin yok sayilir. Bu nedenle dgrenim programi daima sos-
yal hiyerarsinin olusumunda ve siirdiirilmesinde belirleyici
bir rol oynar. Miifredatta yer verilen bilgi ve degerler; degis-
ken, akici ve diyalektik meydan okumalara acik degil, ‘on be-
lirlenmis, noétr ve degistirilemezdir (Inal, 2008: 149). Bunun
sonucunda gercekligin ve tanimlanmis bilginin hiikiimranlig
yaygnlagir. Bu siurlandirma okulun mesrulugunun garpik bir
yansimasidir. Yani insan okulun bir ihtiya¢ oldugunu bir kez
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kabul ettiginde diger kurumiar igin de artik kolay bir av haline
gelmektedir. Insanlar, kendi hayal giiglerinin miifredatin sun-
dugu egitimle sekillendirilmesine izin vermektedir ve her gegit
kurumsal planlamaya karg1 gsartlandirilmaktadirlar. Egitim bu
insanlarin hayal giiglerinin sinirlarini daraltmaktadir. Bunu da
miifredat ve okulda mevcut hiyerarsik diizen gergeklegtirir.
Boyle bir anlayisin olmasi sonucunda miifredat, bir ritiiel, bir
dinsel diizenleme ya da savasta veya avcilikta sergilenen usta-
liklar halini alabilir; ya da eskilerde yasamis hitkiimdarvari
hazlar dizisine bagl hale gelebilir (Illich, 2000: 28).

Miifredatin olumsuz ctkilerini ele alan Giroux, miifredatin
yiiksek bir ¢aba, sakli ve son derece bireyselci bir 6grenmenin
oldugu bir mesaj verdigini (McGuffery, 1988: 96) vurgular.
Yani Giroux miifredatin, goriinmez bir kastin sosyal yoniinii
gelistirdigini ve toplumsal esitsizligi pekistirdigini 6ne siirer.
Buna karsilik Illich’in de tizerinde durdugu okulun ve de miif-
redatin kalkmas: icin bilginin yayginlasmas: ve degiskenlik
gostermesi yeterli bir nedendir. Gliniimiizde mutlak bilgi ve
dogruluk s6z konusu olmadigina gére miifredatin doniigebilir-
ligi ya da ortadan kaldinlmas: bir zorunluluk halini almaya
baglamistir. Ciinkii teknolojik gelismelerin dogurdugu ok
yonliiliik ve alternatiflerin niteliksel ve niceliksel zenginligi
‘dnceden belirlenmis’, ‘tamumlanmig’ olamin artik hiikiimsiiz
oldugunu gostermektedir. Miifredatin ortadan kalkmasinin en
bariz alametine “kiiltiirel okuryazarhik” kavraminda rastlanir.
Kiiltiirel okuryazarlik, diizenleyici bir ilke olarak onerilmekte
ve birgok egitimcinin ciddi bir gekilde ilgisini gekmektedir
(Postman, 2006: 91).

Miifredatin etkisi ve sorunsallik durumu bu kadar agikken
gizli miifredatin etkisini tahmin etmek miimkiindiir. Clinki

zaten elestiriye maruz kalan miifredat ‘tanimlanmig’ bir anlay1-
$1 yerlestirmeye caligirken gizli miifredat bunu daha etkili ve
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daha derinlemesine yapar. Bu anlamda gizli miifredati miifre-
dattan ayiran ozellik temelde gizli miifredatin yazih olmama-
sidir.

4.4.2. Gizli Miifredat

Gizli miifredat ilk kez 1968 yilinda Phillip Jackson tarafin-
dan Life in Classroom (Siniftaki Hayat) isimli yapianda kulla-
nilmigtir. Jackson gizli miifredatin ii¢ boyutuna deginir: Kala-
baliklar, 6vgii ve giigtiir (Tezcan, 2005: 181). Aile, akran grubu,
okulun iklimi, organizasyonu ve yapis1 6grencinin tutum ve
davramsinu etkilemektedir. Bu etki bicimi temel olarak okul-
larda ve siruflarda organize edilmektedir ve bu gizli miifredat
olarak bilinmektedir ki, bu 6gretim formu, tamimlanan miifre-
datin disindadir (Scotter vd. 1979: 115). Bu baglamda gizli miif-
redat, actk miifredatta eksik ve belirsiz kalan, bilgi ve degerleri
daha ayrintili bicimde tarumlayan, egemen siyasal sisteme ve
kiiltiire sosyallestirmeyi derinlestiren, 6grenci tipini daha dar
kaliplar iginde billurlagtirmaya ¢alisan bir miifredattir. Okulda
ogrencilere egitsel rutinler icinde Oziimsetilen ¢ok sayida sos-
yal, kiiltiirel ve etik davrarus gizli miifredatin konusunu olug-
turur (inal, 2008. 134). Yani gizli miifredatta, agik olan miifre-
data nazaran ii¢ onemli etki goriilebilir. Bunlar; okul tarafindan
yiiceltilen normlarin ve degerlerin yansith@ sosyal bir sinif
(orta smif), biirokratiklesmis bir kurum ve 6grenci davranisla-
rint degistirecek hedeflerin dayatilmasidir (Scotter vd. 1979:
116). Ayni zamanda gizli miifredat sinuf iginde vurgulanan
Ogretme ve O6grenme bigimlerini, fiziksel ve 6gretimsel gevre-
nin yéntem yapilarinin, 6gretmen beklentilerinin ve derecelen-
dirme yontemlerinin biitiinii tarafindan 6grenciye aktarilan
mesajlarr igerir. Gizli miifredat, okulun biirokratik ve yonetsel
baskisidir (Postman, 2006. 110).
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Akademik bagart ile bagarisizlik, gizli miifredatla yakindan
iligkilidir. Gii¢ kavramuyla ilgili okul, ayru zamanda zayif ile
giiglii arasindaki boliinmenin goriildiigii yerdir. Ogrenci bu
kavramla da ilgili 6grenme siirecine tabi olur. Synder bagarili
bir liniversite Ogrencisinin, sistemin resmi erekliliklerinden
¢ok, gizli miifredatta kendileri icin gergekten gerekli olanlarim
secebilen 6grenci oldugunu belirtir (Tezcan, 2005: 151). Gizli
miifredatin dngordiigii bicimde ideal dgrenci tipi itaat eden,
elestiri kanallar1 tkanmus, tepkisiz olandur.

Gizli miifredatin ana 6zellikleri sunlardir;

- Orgiin program yaninda eger iyi diisiiniilmiis ve diizen-
lenmigse, yazili olmayan programin da demokratik top-
lum idealine saglayacag: katki biiyiiktiir

- Egitimin icra ettigi en derin ve en etkili islevlerine de-
gindigi icin hala gekici bir kavramdur.

- Gizli miifredatin sonucu, yabancilasma olabilir.

- Kurallar, rutinler ve diizenlemeler, gesitli 6grencileri ay-
rilmaya, kopmalara ve takkiyeye gotiirebilir.

- Kavram belirsizdir. Bu da, onun genis bir icerige sahip
olusundan kaynaklanmaktadir (Tezcan, 2005: 187).

Gizli program (miifredat) bir yandan toplumsal rolleri bilgi
edinme siirecine bagimli kilarak siniflagmay: yasallagtirirken
bir yandan da §grenme siirecini devam zorunluluguna bagla-
yarak egitim miiteahhitlerini yasadis: ilan eder. Bilgi bir meta
olarak algilanmaya devam ederken okul giderek egitsel ve
siyasal megruiyetini yitirirse, sifa sunucu Big Brother (Biiyiik
Birader)'in ortaya ¢ikmasi kagimilmazdir (Illich, 1988: 288).

Wallance'in ifade ettigi gibi gizli miifredat, siyasal toplum-
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sallasma , itaat ve uyumlu olmaya yonelik yetistirme, gelenek-
sel smif yapistnun siirdiiriilmesi gibi islevleri yerine getirir
(Inal, 2008: 134). Gizli miifredatla gerceklestirilen bu islevler
genellikle toplumsal denetim olarak nitelendirilir. Boylece gizli
miifredat, okul icinde 6grencilerin egitilmelerinde bir toplum-
sal denetim iglevi gorerek var olan diizenin siirdiiriilmesinde
onemli bir rol oynar. Gizli miifredat ile ortaya konulan egemen
kiiltiir, otekilerin bilgi ve deneyimlerini miifredatta dikkate
almaz. Bu da, iktidarda olan grup ya da gruplarin miifredatta,
kendi konumlanim megrulagtiric1 bilgi ve degerlere yer verdi-
gine isaret eder (Tezcan, 2005: 184).

Illich (2000, 55) toplumu okulsuzlagtirmanun ne anlama gel-
digini anlamak i¢in okullagsmanin gizli mifredatindan bahse-
dilmesi gerektigini ileri siirerek okullagmanin seremoni ve
ritiielle gizli miifredati olusturmasi tizerinde durur. Yani gizli
miifredat, tanimlanmis davramglari kazanmaya déniik Dbir
program izleme gorevi tstlenir. Illich bu tarumlanmishgin egi-
timin merkezine koyuldugunu savunur. Bu temel tizerine ku-
rulan egitim anlayisi, kapalt devre bir kurumlagmasinun olusg-
masina zemin hazirlar. Bdyle bir olusum da dayatmac: bir sis-
temin her zaman yeniden iiretilmesini saglar. Gizli miifredat
toplumsal denetimi okul kurumu {izerinden bireylere agilama-
ya ¢alisir. Bunun neticesinde de dgretmen-6grenci iliskilerinde
ortitk bir dayatmay1 mesrulagtinir. Miifredatta olmamasi gere-
ken ve yadirganan tutum ve davranuglar, gizli miifredatta ola-
gan bir diizeyde varlik gosterir. Gizli miifredat okulda goriilen
ve etkisinin sadece okulda hissedildigi bir arag degildir. Sosyal,
kiiltiirel, dinsel, ideolojik alanlarin kapsamina girerek onlarin
etkisiyle sekillenir.
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4.5. Okulsuz Toplum Yaklasimi

Okulsuz toplum yaklasimi, Illich’in tizerinde durdugu ve
mevcut kurumsallagmaya alternatif olarak sundugu bir egitim
yaklagimidir. Bu yaklagimin temel felsefesi okulsuzlagsma ve
kurumsuzlagma ideali iken 6grenme kaynaklari ise 6grenme
aglandir.

4.5.1. Okulsuzlagma Ideali

Illich’in elestirel pedagojisinin dayandig: son nokta olarak
okulsuzlagmayi, okulsuz bir toplum idealini gérmek miim-
kiindir. [llich okulsuzlagmay bilgi ve deneyimin kurumsallas-
tirilarak pazarlanmasina ve baski araci haline gelmesine alter-
natif olarak ortaya koyar. Okulsuzlasma demek bireyin kendi
deneyimine ve yeteneklerine garantorliik yapacak herhangi bir
otoritenin olmamasi demektir. Okulsuz bir toplum idealinin
dayandirlabilecegi bir bagka gelisme olarak da teknolojik ge-
lismelerin okula artik ihtiya¢ duymadiginin agik bir kantidir.
Ciinki devasa bir bilgi dolagimi kargisinda &gretmenin, okulu
ayakta tutmas: i¢in yapmasi gereken bir gorevi kalmamistr.
Ogretmen bu dolagim karsisinda okulu savunamayacak bir
dereceye gelmistir. Fakat 6gretmen ‘6grenmeyi Ogreterck’ bu
dezavantajli durumdan avantaj saglamaya gahgabilir fakat bu
durum da okulun gerekliligini mesru kilmaz. Ancak Illich boy-
le bir alternatife yonelmeden bireyler arasinda yetenek ve bilgi
aligverisinin olabilecegi bir hizmet af1 ya da 6grenme ag: tav-
siye eder. Nitekim Illich bu goriigleri gergevesinde anarsist
egiimin argiimanlarindan biri olan okulsuzluk hareketinin
bilinenlerin en ileri geleni konumuna gelmistir (Cote vd., 2007:
327). Belki lllich’in okulsuzlagma baglaminda anarsizmin oncii-
lagiint tstlenme gibi bir ideali yoktu fakat neticede varilan
nokta bu olmustur. Gerek Illich gerekse de &biirlerine yani
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okulun kaldiriimas: gerektigini savunanlara gére okullar, eko-
nomik emperyalizmin ifadesi, irkgiligin yiikselmesi ve rekabe-
tin kizismasini saglayan kurumlardir. Paul Goodman da bun-
lardan biridir. Goodman okullari, 6grenmeyi 6zel yeteneklerle
donanmus kisiler tarafindan verilmesi gereken ve belirlenmis
yerler olarak goriir. Goodman’a gore egitim zorunlu olmaktan
ziyade goniillii olmali, 6zgiir bir sekilde icra edilmelidir. Bu
anlamda lllich ile birlikte Goodman ve Reimer okul sistemleri-
nin insanlar1 yanlga yoneltti§ini onun yerine alternatif 6zgiir
alanlarin yaratilmasi gerektigini soylerler (Keesbury, 1981:
213). Buna gore lllich gelismis sanayi toplumlarinda okullarm
kelimenin en genel anlaminda insanlari egitmedigini ve 6§-
renmeyi Ozgiirlestirmedigi ve tek ¢éziimiin geleneksel egitim
kurumlarim kaldirmak, toplumu okulsuzlagtirmak (Slattery,
2007: 319) oldugunu vurgular. Bu goriisler okul reformu teori-
sini olugtururlar. Bu anlamda Graubard'un radikal okul refor-
mu teorisi, gocuklarin tutumlari, varsayimlari, deneyimler top-
lami, egitimlerinin ekonomik, sosyal, kiiltiirel iligkilerini ve
okulun hakim tckniklerini ele alan bir diziler toplamidir
(Walter, 1996: 263).

Okulsuzlagma kavramu, lllich'in gelismis sanayi toplumla-
rinda profesyonellerin giicii, modern yurttasgin uyumculuga
kapilma ve gii¢ konumundakileri elestirisiz kabullenme bigimi
iizerine genel elestirisinin bir pargasidir. Illich’in umudu pro-
fesyonellerin tekelci giicline yapti: radikal saldirilarin siradan
insanlar daha fazla segim 6zgiirliigiine, kendi yagantilari iize-
rinde saglik ve egitim gibi konularda daha fazla kontrol talebi-
ne ydneltmesi ve nihayetinde modern toplumun ‘kurumsal-
lagsmamasini saglamaktadir (Slattery, 2007: 318). Yani okulsuz-
lagma iliskilere dair bir seydir ve profesyonellesmenin antite-
zidir. Okulsuzlagtirma, okulu basit¢e eve tasima anlamina
gelmez; okulu ve onun otoriter dogasiu tiimiiyle reddeder.
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Kendilerine ‘sahip olan’, elestirel bilinci olan ve toplumsal do-
niigiimii tistlenmis insanlarin sirursiz gelisimini hedefler (FHern,
2008: 89, 93). Bu gériisler gergevesinde olusan okulsuz toplum
ise, bir yonilyle mevcut diizenin radikal bir elegtirisini yapan-
egitim Ogretim agisindan- anarsist gelenege, bir yoniiyle de
aym paralelde gelisen sol akimlarla Marksizm’e ilisir (Tozluy,
1998: 168). Okulsuz bir toplum kavramu icinde ima edilen sey
dogma ve ahlaki ytikiimliiliikler igin zemin hazirlayan biitiin
kurumlarin yok olmasidur. Insanlarin nasil hareket etmeleri ve
ne olmalart gerektigi konusunda diigiincelere sahip olan kilise
ve devlet de bir anlamda okuldur. Zaten Illich’in de kars: ol-
dugu nokta okulun diger toplumsal kurumlardan bir farkinin
olmamasidir. Hatta Illich, okulu, tiim kurumlarin gekirdegi
olmas1 dolayisiyla elestirel anlayisinin merkezine koymustur.
Bunun sonucunda Illich’in idealize ettigi okulsuz bir toplum,
mistisizm ve otorite kurumlarmin olmadig: bir toplum olacak-
tir. Bu, kurumlann iktidar kaynaklar degil, kisisel ihtiyag ve
yararhligin tirtinleri oldugu bir kendi kendine diizenleme top-
fumu olacaktr (Spring, 1997: 44). Ciinkii okulsuz toplum in-
sanlar1 degisim igin hareket etmeye cesaretlendirir. Boylelikle
insanlar 6zgiirliik ve esenlik temelinde yasamun 6biir kurumla-
rinda doniistimii saglar (Latta, 1989: 484).

Okulsuz toplum, grenme ediminin iki yénlii dogasini vur-
gulamaktadir. Tek basina tekrara dayal 6gretimde gosterilecek
1srar bir felakete neden olabilir; 6grenmenin diger gegitlerine
de esit derecede dnem gosterilmelidir. Fakat bir yetenegi 6§-
renmek i¢in okullar yanlis yerleri olusturuyorsa, bu ayn za-
manda, okullarin egitim igin en kotii yer olduklari manasina
gelmektedir. Okul, kismen bunlar arasinda bir ayrim gozetme-
diginden dolay: her iki gorevi de dogru diizgiin yerine getir-
memektedir. Ozellikle miifredat konusuyla ilintili oldugundan
dolay1 pek gok okul yetenek 6gretiminde yetersiz kalmaktadir.
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Pek ok okulda bir yetenegi gelistirme anlamina gelen bir
program, bununla tamamen alakasiz bir diger gorevle birlegti-
rilmigtir. Ornegin tarih dersi matematik dersinde gosterilecek
gelismeyle ve oyun hakkini kazanma da derse devamla
irtibatlandirilmistir (Illich, 2000: 34). Ancak gdyle bir yanilg: da
s6z konusudur ki o da okulsuz toplum demek biitiin okullarmn
yarin kapanmas: demek degildir fakat okul sisteminin kurum-
sallagsmasina sona verilmesi demektir (Piveteau, 1974: 405). Bir
Leviahtan’a doniisen kurumsalligmn insaru daha ¢ok somiir-
memesi ve sekillendirmemesi i¢in ortadan kalkmalidir. Nedeni
ise lllich’in vurguladig gibi profesyonel giic ve otorite efsane-
sini yikmaktir. Onun ¢6ziimii basit ve radikaldir. C6ziim ashin-
da mevcut egiim sistemini ortadan kaldirmaktan, toplumu
biiyiik dlclide dzgiirlestirme arac: olarak ‘toplumu okulsuzlas-
tirmak’tan ibarettir (Slattery, 2007: 321). Nitekim Illich okulun
diismant degil fakat okul sisteminin diigmamdir (Piveteau,
1974: 402). Bu goriisleri 1g1ginda Illich (1988, 286;-2000, 42) oku-
lun geldigi noktay1 su sézlerle 6zetlemektedir;

Okul ¢agimin sona erdigine taruklik etmekteyiz. Yiizyilimi-
zin baginda rakipsiz bir egemen olan okul, kendine kosanlari
sozleriyle uygulamalar arasindaki celiskiyi goérmekten ali-
koyma gliciinii yitirmis bulunuyor. Bu ¢eliski okulun tumtu-
rakli s6zlerle savundugu esitlik mitiyle, verdigi diplomalarin
sinifli toplumu ussallagtirmas: arasmdadir. .Okul, bireyin top-
luma takdim torenidir. Daha dogrusu giderek daha somut ve
pahali hizmetler tiiketimine yonelik; evrensel lgiitlere, genis
Olgekli ve uzun vadeli planlamaya, bitip tiikkenmeyen gelisme
toresi sayesinde hizla eskiyen modalara dayaly; yeni doyumla-
rin Hiketimi igin yeni gereksinimleri siirekli olarak $zel taleple-
re doniigtiiren bir topluma...
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Devamla soyle der;

Okul vasitastyla belli bir amaca uygun olarak gelistirilmis,
tim giinii kapsayan egitime olan giivenimiz giinlimiizde
azalmaktadir. Ogrenmek ve dgretmek icin daha farkh yollar
bulmak zorundayiz. Tim kurumlann egitim niteligi tekrar
artmak zorundadir.

Ilich okulsuz toplumda iyi bir egitimin olmas: igin {i¢ ama-
cnin olmasi gerektigini vurgular. Bunlar sirasiyla; herkesin
bilgiyi paylagsmasii olanakh kilmasi, herkesin kendi yagam
kaynaklarina ulagilmasini &grenmeyi istemesinin saglanmasi
ve bu sorunlarmun bilinmesi i¢in firsatlar yaratilmasidir (Smith,
2004: 6). Yani egitim okula indirgenmeden herkesin bireysel ve
toplumsal ihtiyaglarini giderecek bir arag olmalidir. Insanlan
daha ¢ok birlegtiren ve daha ¢ok organize eden bir ara¢ olmali-
dir. Bu durum siyasal bir amag héline getirilerek yayginlagtiri-
labilir. Bu anlamda diinyayr egitime kavugturmak amaciu
giiden herhangi bir siyasal programun ilk hedefi 6gretim ve
ogrenimi elde etmeyi kisittama hakkinun kaldinimas: olmahdar.
Bilgiyi 6zel miilkiyetinde tutma hakkina giiniimiizde tek tek
bireylerin sahip ¢iktigina da rasthiyoruz. Ama bu hakkin en
etkin bicimde sirketler, biirokrasiler ve ulus devletler tarafin-
dan kullarldig1 ve korundugu goriilmektedir. Kisacas: okul
sistemine koktenci bir segenek arayis: kesin siyasal taleplere
doniistiiriilmedigi taktirde higbir sonug vermeyecektir. Bu ta-
lepler genis anlamda okulsuzlastirma ve buna baglantili olarak
egitim ozgiirliigii giivencesidir. Koruyucu yasalar, siyasal bir
program ve okulun tam karsitt olan kurumsal diizenlemeler
icin ilkelerin belirlenmesi bu yolda atilacak adimlardir (Illich,
1988: 294-295). Okulsuzlagtirma ihtiyacini agikga ortaya koy-
mayan siyasal bir program, devrimci bir nitelik tagimiyor de-
mektir. Bu, ayru seyin farkhi ve daha yogun bir sekilde dema-
gojisinden bagka bir sey degildir (Illich, 2000: 109). Ayni za-
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manda okullarin devletle iligkisinin kesilmesi bebeklere, yetis-
kinlere ve yetigkinlikleri ve genglikleri boyunca gocukluga ilgi
duyan yaghlara kars1 islenen su anki suglar1 da sona erdirecek-
tir. Egitim kaynaklarinin, tercihen yagamlarimun ilk dort yilinda
olaganiistii bir 6grenim kapasitesine sahip olmus ve heniiz
kendi kendilerini motive edici 6§renmenin zirvesine ulagma-
mus kigilere verilmesi yoniindeki bir sosyal karar muhtemelen
garip goriinecektir (Illich, 2000: 49).

4.5.2. Ogrenme Aglar1

Okula alternatif ya da okulsuzlasmay: destekleyecek bir
arag olarak dgrenme aglari, egitimin sosyal yasamda esit ve
demokratik bir bigimde dolagimi saglamasiyla Illich pedagoji-
sinin elegtirilerine dayanak buldugu bir ydéntemdir. Bu ydn-
temde toplumsal iligkiler birbirini besleyen ve doriistiiren
sinerjik bir yapidadir. Toplumsal iligkileri birincil diizeye geti-
recek derecede bir fonksiyona sahip olan ogrenme aglan
Illich’in okulsuzlagmaya alternatif olarak benimsedigi ve agik-
lamaya calistig1 bir yontemdir. Gerekge olarak da tiniversitele- .
rin de dahil oldugu okullarda; énceden belirlenmis problemler-
le, ritiiel olarak tanimlanmig oturumlarla ilgilenmek igin siurh
sayida insanin zaman ve motivasyonunu elde etmek tizere pek
cok kaynak harcanmaktadir. Okula radikal bir alternatif olarak,
ayn1 sorunla motive edilmis digerleriyle kendi sorununu pay-
lagmak icin her bireye esit sans verecek bir ag ya da servis olug-
turulmahdir (Illich, 2000: 37).

llich igin ideal ve kaliteli bir egitim sistemi su ii¢ asamay:1
gergeklestirmeye calismahdir: Yagamimn herhangi bir aninda
mevcut kaynaklara ulagsmak suretiyle bir 6grenim gergekles-
tirmek isteyen herkese imkan saglanmals; bilgi sahibi olanlarin,
bu bilgilerini paylasmalar1 konusunda kendilerinden bir seyle-
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ri 6grenmek isteyenleri bulmalarma yetki taminmali; halka,
yeteneklerinin ortaya ¢tkmasim saglayabilecek bir imkén ola-
rak, bir konuyu onlara sunmak isteyenler igin gereken her tir-
lii imkan: saglanmalidir. Boylesi bir sistemde egitime yasal
garanti gerekmektedir. Ogrenciler zorunlu bir miifredat prog-
ramina katilmaya zorlanmamaldir ya da bir diploma veya
sertifika edinme gibi bir ayrimcilifa tabi tutulmamalidir. Ger-
gekte hizmetleri $grenmek i¢in halkin sahip oldugu sans: kisit-
layan egitimcilerin ve egitim sistemlerinin son derece profes-
yonel arag gereglerini edinenleri vergiye tabi tutmak suretiyle
halki bu uygulamaya destek vermemeye zorlanmamalidir. Bu
egitim sistemi son derece evrenseldir. Bununla beraber tama-
men egitime dayali olan konugma 6zgitirliigii, toplanma 6zgiir-
ligii ve basin dzgiirliigiini saglamak amaciyla modern tekno-
lojiler kullanulmalidir. Bu anlamda okullar zorunlu olmaktan
gikarilmalidir, memnuniyetlerini sinuftaki pedagojik otoritele-
rinin uygulamasinda bulan 6gretmenler ortaya koyduklar: stili
begenen Sgrencilerle ilgilenmeyi siirdiirebileceklerdir. Giinii-
miizdeki mesleki yapinn resmi bir kurum olmaktan ¢ikarilma-
s1, okul 6gretmenlerinin bulunduklar: konumdan uzaklagmala-
riyla miimkiin olabilecektir. Kaginilmaz okulsuzlagtirma, prog-
raml gretimin iyi niyetli idarecilerince yiiriitillecek olan cesur
bir diinyanin ortaya ¢ikist anlamina gelmektedir (Illich, 2000:
144; Smith, 2004: 6; Tozlu, 1998: 177).

Okulsuzlastirilms bir toplumda, uzmanlar arttk kendi miig-
terilerinin sahip olduklar1 egitim gec¢mislerine gilivenmeleri
iddiasinda bulunmayacaklardir ya da misterilerinin kendi
egitilmigliklerini takdir eden diger uzmanlara gelisigiizel bir
sekilde miiracaat etmeleri garant olmayacaktir. Uzmanlara
giiven besleme yerine, bilgisayar vasitasiyla kurulmug olan
akran uygulamasiyla onlarin memnuniyet duyduklart bir uz-
manin deneyimli miisterileriyle goriismek, potansiyel bir miis-
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teri icin miimkiin olmalidir. Okulsuzlastinlmis egitimin-
engellemeden ziyade-egitim seriivenine yeni katilanlar destek-
lemeye istekli olacak pratik zekal: insanlart aragtirmasinda, bir
artig s6z konusu olmalidir. Okul bagimliligina kars: bir alterna-
tif insanlarin 6grenumnesini saglayan baz: yeni araglar i¢in kamu
kaynagi kullanma anlamina gelmemektedir. Daha ziyade insan
ve onun ¢evresi arasinda egitimsel iligkinin yeni bir boyutunun
meydana getirilmesidir. Bu tarzin gelismesi icin, bitylimeye
dogru tavirlar, 6grenme, giinliikk yagamun niteligi ve yapisi igin
mevcut araglar uygun sekilde degistirilmelidir (Illich, 2000:
106, 137; Mllich, 1994: 19).

{llich (2000, 114)'in alternatif olarak diglindiigii ¢alisma
kaynaklar: sunlardir;

a. Egitim Amaglan Igin Kaynak Hizmeti: Bu uygulama,
araglara ya da formel 6grenim igin kullarulan siireclere basvu-
ruyu kolaylagtiracaktir. Bu tip seylerden bazilar1 bu amag icgin
kiitiiphanelerde, kiralama girketlerinde, laboratuarlarda, miize
ve tiyatrolar gibi ‘showroom'’larda depolanabilir. Digerlerinin
de fabrikalarda, hava limanlarinda ya da ciftliklerde giinliik
kullanimlar: séz konusu olabilir. Fakat bu yerler 6grencilerin
stajyer olarak gorev almalar1 igin elverisli hale getirilmelidir.

b. Yetenek Degisimleri: Bu uygulama bireylere sahip ol-
duklar: yetenek listesini gikarma imkén tarumaktadir. Bu ye-
teneklerden bazilarmu dgrenmek isteyen kisiler igin bir model
olarak hizmet etmek istediklerinde adreslerine ulasmak yeterli
olacaktr.
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¢. Akran Eslenimi: Bu, nedenini ve niginini sorabilecekleri
bir partner bulma tmidiyle i¢inde bulunmay: arzuladiklan
Ogrenme aktivitelerinin tanimlamalar: igin kisilere imkan tan-
yan bir iletigim agidur.

d. Serbest Egitimcilere Kaynak Hizmeti: Bu uygulama
profesyonellerin, paraprofesyonellerin ve serbest eleman ola-
rak ¢alisacaklarin adresi ve kisa tarumlamalarinin da yer aldig
bir dosyadaki listelerden olugmaktadr.

Okulsuzlagsmak igin genel fiziksel ¢evre kullanilabilir hale
getirilmeli, 6gretim malzemesi diizeyine indirgenmis olan bu
fiziksel dgrenme kaynaklar: bireyin ihtiyaclarmna goére uygun
bir hale getirilmelidir. Ogrenme amaglar1 artik okullarin ve
ogretmenlerin hakimiyetinde olmadigindan, &grenenler igin
pazar daha gok gesitlenecek ve egitim el isi tanimi daha az ki-
sitlayici olacaktir. Arag-gere¢ magazalary, kiitiiphaneler, labora-
tuarlar ve oyun salonlart olabilir. Fotograf atolyeleri ve ofset
basimevleri yerel gazete ¢ikarma imkarmu verebilir. Baz1 maga-
za-6nii 6grenci merkezleri, kapal devre televizyon sistemiyle
izleme kabinleri olusturulabilir. Diger bir kisma da kullanum ve
tamir i¢in biiro malzemeleri yerlestirilebilir. Klasik miizik,
uluslararasi folklor ve caz galigmalar1 miizik dolab: ya da ka-
setcalarlar vasitasiyla kamu alanlarinda halka sunulabilir. Film
kuliipleri birbirleriyle ve televizyonlarla rekabete girebilir.
Miize ¢ikislary, miize miidirliikklerince organize edilebilecek
eski ve yeni sanat ¢alismalarinin orijinal ve réprodiiksiyonlarm
déniigiimlii olarak sergilendigi mekanlar olarak islev gorebilir.
Bu uygulamay: gergeklestirmek i¢in ihtiya¢ duyulacak profes-
yonel elemanlar 6gretmenlerden ziyade bekgiler, miize rehber-
leri ya da kiitiiphaneciler gibi daha nitelikli olmalidirlar (Illich,
2000: 121).
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Miifredat disinda kullanilan oyunlar, sira digi yetenekleri
kegfetme ve gelistirme firsati vermektedir. Oyunlar okulda
turnuva olarak yer aldifinda sadece bog zamani degerlendir-
mekle kalmaz, asagilik kompleksiyle soyut bir baglanti kur-
maksizin oyunu rekabete doniigtiirme amaciyla kullanulan
araglar haline gelir. Sonug olarak [llich egitim devrimini, iki
yonli bir doniisiime baglar: bunlar aragtirma igin yeni bir or-
yantasyon ve ortaya ¢ikan bir kargi-kiiltiiriin egitim tarzinin
yeni bir gekilde anlagtimasidir (Iilich, 2000: 118-103).
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SONUC

Insan yagaminda énemli bir yeri olan egitimin ele alindif
bu ¢alismada iizerinde durulan temel problemler; egitimin
elestirel yorumu, egitime bu yorumu getiren filozoflarin, ya-
zarlarin, pedagoglarin diisiinceleri ve de 6zellikle bu yorumlan
sistematik bir kivama getiren Freire ve lllich'in elegtirel egitim
anlayis1 eksenindeki goriigleri olmugtur. Bu galismanin elestirel
egitim yaklagimiyla ilgili bir caligma oldugu soylenebilir. Bu
goriigler ortaya konulurken egitimin kavramsal igerigiyle bir-
likte sosyal, felsefi ve tarihsel boyutlariyla birlikte gegmisten
giinimiize olusan egitim anlayislarinin yapis1 ve olusumu da
ortaya konulmustur. Ciinkii elegtirel egitim gelenegini ortaya
koymak i¢in egitimin her yoniiyle incelenmesi gerekir. Bu an-
lamda biitiin yorumlarin ve goriiglerin birlegtigi temel nokta
elestirel egitim yaklagmmudr.

Egitime farkli bir perspektiften yaklasan elestirel egitim
yaklagimini ve onu savunan goriigleri ortaya koymak icin 6nce-
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likle bu yaklasimm dayandigi temel argiimanlar1 bilmek ve
analiz etmek gerekir. Buna gore elegtirel egitim yaklagimi; ra-
dikal (romantik) anlayis ve elestirel pedagoji ekseninde inga
edilmektedir. Buna gore radikal (romantik) anlayis
J.JJ.Rousseau’ya dayandirmak ve onun egitim i¢in bir devrim
yarathgin sdylemek dogru olur. Clinkii Rousseau’nun ortaya
koydugu goriisler ve savundugu diistinceler toplumsal yenilik-
lerin olugmasma yol agmugstir. Nitekim sadece egitime indir-
genmeyecek olan bu goriisler sosyal problemleri de i¢ermekte-
dir. Rousseau’nun ileri siirdiigii savlar 6zgiirliik¢ii bir prensip-
le olugturulacak bir pedagojinin nasil olabileceginin sifrelerini
vermektedir. Cocuk ya da birey egitimine yonelik yaptig1 yo-
rumlar elegtirel bir egitim anlayisinin yorumunu vermistir,

Rousseau'nun sosyal sorunlar1 ¢6zmeye yonelik olusturdu-
gu pedagoji sistemi sonraki donemlerde biiyiik bir énem ka-
zanmugtir. Bu anlamda elegtirel egitim geleneginin Rousseau’ya
dayandigr sonucu gikarilabilir. Anti-pedagojiye bakildig za-
man ise, radikal gelenegin en sert yorumu oldugu diisiiniilebi-
lir. Ciinkii bu yorum egitimin ortadan kaldirilmasini, bireyin
birinden medet ummadan bir takim bilgileri ve yetenekleri
edinebileceklerini savunur. Bu akim iitopik bir anlayis olarak
diigtiniilebilir. Ciinkii egitim, sosyallesmenin bir araci olarak
yasa, statiiye ve toplumsal rollere dayanmak zorundadir. Bu
baglamda egitimin ortadan kalkmasi ya da kaldirilmas: zor bir
ihtimal olarak dusiiniilmektedir.

Elestirel egitim yaklagiminin bir bagka 0gesi olan elegtirel
pedagoji son yillarda gelisen bir anlayis olmasi dolayisiyla
elestirel egitim geleneginin en olgun, kapsamh ve de en ger-
gekgi yoniinii olusturur. Elegtirel pedagojinin dayandig: temel
dinamikler ondan 6nceki toplumsal, kiiltiirel, felsefi, ekono-
mik, politik ve ideolojik gelismelerin tiimiiniin tizerine insa
olmugtur. Yani elegtirel pedagojinin ele aldig: problemler ¢ok
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yonlii olmugtur. Temelde moderniteyle birlikte olusan bilimsel
ve pozitivist gelenek neticesinde meydana gelen problemlere,
aksakliklara ve uygulamalara yonelik yorum gelistirmeye ¢ali-
san elestirel pedagojinin Elegtirel Kuram’ dan da etkilendigi
soylemek mumkiindiir. Ciinkii bu okul elestirel dilin ve gele-
negin olugmasina neden olmustur.

Elegtirel yaklagim, egitime farkli bir agidan baktg: igin
onemli bir yere sahiptir. Onemi ise egitimi demokratik, dzgiir-
likGii ve insan dogasina yatkin bir yone dogru yonelmesinden
kaynaklanir. Ciinkii boyle olugan bir egitim anlayig1 toplumun
faydasini ve kalkinmasuu 6ngormesi bakimindan her zaman
benimsenecek bir degere sahip olur. Bu anlamda bu degeri
ortaya koyacak elestirel egitimcilerin olmasi1 6nemli olmusgtur.
Ciinkii soylemi eyleme gegirecek 6zneye her zaman ihtiyag
duyulmugtur. Bu 6znelerden biri ve de en 6nemlisi I'reire ol-
mugtur.

Bu calismada Freire’nin 6zne olma durumunun teorik ve
pratik yonii {izerinde durulmustur. Freire'nin ezme-ezilme
diyalektigi temelinde degerlendirdigi toplum, bilim ve egitim
anlayiginda elegtirel pedagojisini 6zgiirlesme, praksis, elestirel
okuryazarlik, diyalojizm ve insanlagma temelinde kurdugu
saptanmigtir. Freire'nin ortaya koydugu problemler aslinda
sosyal bir gatigma argiimani olan ezenin, ezilen {izerindeki
hakimiyeti olmustur. Bu baglamda 6gretmen-6grenci, yonetici-
personel, baba-ogul iligskisi de temelde bu argiimana dayan-
maktadir. Yani hékim olan ile tahakkiim edilen arasindaki bu
iligki, sosyal problemlerin temelini olusturmustur. Nitekim
Marksist bir gelenekle tarihin olugsmasinin temel dayanag olan
bu diyalektik, Freire’'nin pedagojisinin de temellerini olugtur-
dugunun sonucuna ulagilabilir.

Freire’nin lizerinde durdugu problemler elestirel pedagoji-
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nin en temel sorunlar: olup i¢inden ¢ikilamaz bir héle gelmis-
tir. Ancak ortaya koydugu goriisler bu problemlerin ¢6ziimiine
yonelik olmustur. Bu anlamda hem teoriyi hem de pratigi bir
arada diigiinmek suretiyle bireyin varolussal bir degere sahip
olabilecegini diisiindiigii praksis olgusu, egitim ve sosyal ya-
sam icin ¢ok dnemlidir. Birey her iki yoniini (teori-pratik) bir-
lestirdigi zaman kendini gergeklegtirebilir. Ornegin bireyin
aldig1 egitimi verimli bir bicimde kullanmas: ve bunu iiretime
doniik yapmas: veya bireyin biriyle iliski kurarken dile getir-
digi empatinin eylemine de yansitmasi gibi. Bu anlamda elegti-
rel pedagojide teori ve pratigin birlesmesinin temel problem
olarak kabul edilmesi praksisin &nemine yapilan bir vurgudur.

Freire, egitimin bireyi 6zglirlestirmeye doniik bir yapida
olmasi gerektigi diisiincesini savunur. Bu diigiincenin olmasi
i¢in dgretmen-6grenci rollerinin birbirlerine karismas: gerekti-
gini belirtir. Yani 6gretmenin bakis agis1 her seyi bilen ve her
seye hakim olabilen olmamali buna karsilik 6grencinin de bilgi
siirecine katilabilecegi noktasinda kendisini yetersiz hissetme-
mesi gerektigini vurgular. Bu yaklagim egitim temelinde diisii-
niiliip toplumsal problemlerin ¢ézlimlenmesine yonelik olarak
degerlendirilebilir. Bu anlamda Freire, egitimin 6zgiir-
leg(tir)mesini ‘etkilesimsel bir yapida olan diyalojizme baglar.
Buna gore diyalogun olmasi igin gerekli olan tutumlarin siirece
kahlan bireyler tarafindan ortaya konulmasinin sart oldugunu
dile getirir. Ciinkii diyalogun olmas: igin kargilikli samimi
duygularin, empatinin, algakgoniilliiliigiin ve agiklifin olmasi
gerektigini vurgular. Bu baglamda diyalogun egitime yansima-
s1, Ogretmenin 6grenciye bakisinin empati temelinde olugturu-
labilecegini savunur. Diyalogun uygulanmasina yénelik éneri
ise, okul y6netiminin kurallar: tayin etme noktasindaki tutu-
mu, karar verici olarak miizakereye dayah bir yénetim anlayi-
sinin olugmasiyla saglanabilir. Egitime yonelik diyalojik iligki-
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den gikacak sonug ise, demokratik ve hiimanist degerlerin insa
edildigi bir okul anlayisidir. Okulun tasiyacag demokratik-
lesme misyonu aslinda topluma yansitilarak sosyal problemle-
rin kaynaginda yatan diyalogsuzlugun ve 6tekilesmenin kod-
lar1 ¢dziilerek ifsa edilmis olur. Problemleri olusturan sistema-
tik Stekilestirmenin kaynaginda da diyalogun olmamas: var-
dir. Bu anlamda Freire'nin diyalog anlayisi dncelikle egitimde
ve daha sonra toplumsal kurumlarda iglevsel héale getirilmeli-
dir. Diyalogun temel faktor olarak toplumsal kurumlarda yay-
ginlasmas1 beraberinde insanlagmayi, hiimanizmi ve sosyal
huzuru getirir. O zaman denilebilir ki Freire'nin ele aldif
problemler elestirel pedagojiyi asarak bir. ideal bir toplum so-
runsali olarak disiiniilmelidir. Bunun yaninda problemlere
getirdigi ¢oziimler de onun insanh@a sundugu biiyik bir katki
olarak diigiiniilebilir.

Freire’'nin ortaya koydugu diyalog sorunsali gergekten
onemli bir yer tutar. Fakat Freire’e yoneltilecek elestirilerden
biri de bu diyalogun tam olarak hangi yontemlerle ve etkili bir
bicimde nasil uygulanabileceginin agitk olmamasidir. Ciinkii
Freire diyalogun énemini vurgularken, onun iglevselligini agik
bir bigimde ortaya koymamaktadir. Diyalogun islevselliginin
olmast igin bir znenin, bir sisteme entegre edilmesinin sag-
lanmasi gerekir. Ancak Freire, bankact modele kargilik olarak
ortaya koydugu problem tarumlayict anlayigta kismen de olsa
diyalog temelinde bir egitim siirecinin gergeklestirilebilecegini
savunur. Fakat iglevsel ve formal dayanaklar1 olmadig: siirece
bunun gergeklesmesi zor olabilir. Yani miinferit bir uygulama-
dan ziyade kurum olarak egitim sisteminin genelinde yaygin-
lagtiriip uygulanmahdir.

Diyalogun islevselligi konusundaki problemleri okuma-
yazma yaklagiminda goriilmemektedir. Cilinkii okuma-yazma
yaklagiminda teorinin pratige doniistiiglinii gérmek miimkiin-
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diir. Yani Freire, okuma-yazmarnn elegtirel bir yaklagimla ger-
ceklestirilebilecegini gostermistir. Fakat Freireci,okuma yazma
yoénteminin okuma-yazmaya yeni baglayan ¢ocuklara y&nelik
olmamasi, dzellikle yetigkinlere yonelik olmas: da elestirilebile-
cek noktalardan biridir.

[llich’in elestirel pedagojisinin dayandig1 temel argliman ise
kurumsal kimligiyle okulun yapisi ve iglevi ile bunun birey ve
toplum {izerinde kurdugu tahakkiimdiir. lllich bu argiimanla
okulun toplumsal problemleri yaratan birgok diisiince tiretti-
gini ve iiretilen bu diisiincelerin ve uygulamalarin zamanla
toplumu bagladigin, bir takim degerlerin yerlestirildigini ve
bunlarm mesrulagtirilmast igin de bir takim anlatilarin gelisti-
rildigini s6yler. lllich’in okula yonelik elestirilerinin ¢ok yénlii
oldugu ve kendinden 6nceki elegtirilerden birgok yonden il-
ham aldig1 saptanmistir. Fakat [llich’i okula yonelik elestiriler
ortaya koyanlardan farkl kilan temel nokta Illich’in okulsuz-
lugu savunmasidir. Bunun yaminda Ilich okulsuzlugu savu-
nurken okulun yarattg deger skalasina ve algisina karst da
¢tkmustr,

Illich, okulun ideoloji iireten bir kurum oldugunu, bunu
yaparken de bir takim unsurlari kullandigini vurgular. Bu un-
surlarin birlestigi temel zemin olarak da miifredatr kullarr.
Miifredat, ideolojiyi basar: ve ilerleme mitini kullanarak 6gren-
cilere agilar. Bunun yanunda miifredatin yapamadigini yapan
bir arag olarak gizli miifredat devreye girer. Nitekim gizli miif-
redat aslinda miifredattan daha giiglii ve etkili bir fonksiyona
sahiptir. Ayrica okuldaki uygulamalanyla yetiniimeyerek bire-
yin aile, ¢evre ve sosyal yagaminu sekillendirmeye ¢aligir. Bu
anlamda okulun sadik bir araci olan gizli miifredat politik ve
ideolojik bir arag olarak yukaridan asagiya dogru aktarlan bir
yapidadir. Boylelikle okul hiyerarsik iliskilerin ve degerlerin
olugmasini saglamaktadir. Okulun bu durumu, otoriteryen
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kisilikler yaratarak otoritenin megrulagtiriimasini ve ritiiellegti-
rilmesini saglamistir.

Illich okul kurumunun bu uygulamalarina karsilik alternatif
bir yontem geligtirdigi ortaya konulmustur. Ona gore bu yon-
tem kaynaklarin, yeteneklerin ve deneyimin serbest ve ortak
bir paylagim alanina dogru yonelmesiyle temellendirilebilir.
Bireyin toplumsal rolii veya statiisii ne olursa olsun sahip ol-
dugu deneyimi paylagmasi esas olmahdir. Bu durumun sikinti-
li yonii uygulama alani bulup bulmamasidir. Ciinkii bunlarm
bireyler arasmndaki dolagimi igin sistematik bir hale gelmesi
gerekir. Bu da kurumsallig1 beraberinde getirir. Illich’in alter-
natifi de onun {itopyasi niteligindedir. Tespit ettigi problemler
ve ¢oziim yollar: tutarl: olabilir fakat temel problem uygulama
noktasinda ortaya g¢ikmaktadir. Fakat uygulama imkammin
olmamas: ortaya konulan problemlerin olmayaca$ anlamina
gelmemektedir. Bunun yaninda problemi ¢dziimleyecek imka-
run olmasi da nemli bir yere sahiptir. Illich bu anlamda Freire
ile ayn1 noktalarda birlesmektedir. Temelde her iki pedagogun
tespit ettigi problemler ve ¢oziim yollan birbiriyle tutarhlik arz
eder fakat bu tutarlilif1 temellendirecek niceliksel ve niteliksel
bir uygulama alanuun olmamasi problemi s6z konusudur.
Yani tespit edilen problemlerin giderilmesi igin ortaya konulan
alternatiflerin uygulama sansi bulmasi gerekir. Buna bagh ola-
rak Freire ve lllich'in alternatifleri de elestirilebilir.

Freire ve lllich’in elegtirel pedagojilerinin ortaya konuldugu
bu ¢alismada her iki pedagogun benzerlikleri oldugu kadar
farklidiklar da vardir. Nitekim Freire’nin hayatinin konu alin-
dig1 basghk altinda Illich ile Freire'nin yollar: kesigmigtir. Ilatta
elestirel pedagojiye yonelik ortak bir galisma bile yapmuslardr.
I'akat genel anlamda degerlendirildigi zaman Freire’nin teorik
ve pratik anlamda lllich’ten daha saglikli ve uygulanabilir al-
ternatifler ortaya koydugu ileri siiriilebilir. Ornegin Freire’nin
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goriislerini pratige dokmesi ozellikle okuma-yazma faaliyetle-
rinde gorilebilir. Freire, yetiskin okuma-yazma etkinliklerinin
digiinsel temellerini olusturarak bu anlamda pedagojisini uy-
gulamaya gegirmistir. Yani praksis kavramuni okuma-yazma
faaliyetiyle hayata gecirmistir. akat Illich’in pratikte goriisle-
rini uyguladig bir durumu s6z konusu degildir. Ornegin prob-
lemlerin ¢6ziimiinde Freire’nin yaklagimi demokratik ve esit-
likgi bir yapinin olusmasma zemin hazirlarken, Illich’in alter-
natif olarak ortaya koydugu ogrenme aglarinin uygulanmasi
kismen de olsa toplumda yaygindir fakat akademik ve bilimsel
bilginin ve yeteneklerin paylasimi yoniinde sistematik olmadi-
g1 sdylemek mimkiindiir. Sayet bu sistematiklik saglansa
bile 0 zaman da kurumsallasmanin olmas: kaginilmaz olabilir.
Her ne kadar fiziksel yapilardan kurtulmaya caligilsa da érgiit-
sel bir baghligin ve bunun neticesinde teamiillerin olugmasi
soz konusu olabilir. Bunun yamunda Freire ile Illich’in ortak
noktalarindan biri de sosyal sorunlara egilmeleridir. Fakat ay-
rildiklar nokta ise yontemleridir. Freire'nin toplumsal prob-
lemlere yaklasimi egitim temelinde geligir. Freire problemlere
¢oziim yollar1 sunar. Bu ¢ozlimlerin iglevsel karsiligr vardir.
Wick'in elegtirel yaklasimi toplumsal kurumlara yonelik ol-
mustur. Her kurum igin ayn bir islup kullanur. (")megin saglik
kurumuna kargi yapti§: elestirileri tip terminolojisine dayana-
rak yapar. Ya da sosyal cinsiyete yaptg: atiflarin kaynaginda
sosyolojik kavramlar hakimdir.

Freire'in elegtirel pedagojiye katkist: 6nemli bir yere sahiptir.
Bu anlamda gerck niceliksel gerekse de niteliksel olarak
[llichten ileride oldugu soylenebilir. Yani Freire elegtirel peda-
gojiyle ilgili daha gok eser ortaya koymugtur. Ayrica Freire'nin
tartigtig1 konular elestirel pedagojinin temel kavramlarin tegkil
etmektedir. Bunun yaninda lllich'in egitim anlayis: okul teme-
linde olmustur. Onun diginda kalan egitimsel problemlere pek
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deginmemigstir. Freire toplumsal problemlere ezen/ezilen ek-
seninde yaklagirken, Illich buna sosyal kurum ekseninde yak-
lagir. Yani Freire’nin bakis agisinda felsefi ve varolugsal deger-
ler agir basarken lllich’te ise bu bakis agisi sosyolojik ve top-
lumsal degerlerin yansimas: olarak goriilmektedir. Illich'in
goriigleri genelde sorunu sadece dile getirmek ve ona elestiri
getirmek iken Freire ¢6ziime yonelik olarak soru ve sorunlar
ortaya koyar. Buna ilave olarak Freire aktivist bir kimlige sa-
hiptir. Freire'nin egitim temelinde ortaya atti$1 sorunlar sosyal
cinsiyetle, irk¢ilikla, sosyal adaletle, kalkinmayla, sosyal refah-
la ve buna benzer bir¢ok sorunla iligkilendirilerek iizerinde
caligmalar yapilmistir. Illich’in tartismast kurum temelinde
oldugu igin onun egitim iizerine ortaya koyduklar1 okulu ve
okulla iligkili olarak sanayi, ticaret, ekonomi ve sosyal kurum-
lart ilgilendirmektedir. Ayru zamanda Illich egitim denildigi
zaman sadece okulun akla gelmesi egilimine de siddetle karg
gikar. Bunun yaninda Freire egitim ve ¢gretim siirecini olustu-
ran tim unsurlars irdeleyerek bunlara elestirel bir perspektif-
ten bakarken, Illich sadece bu siirecin okul ayagina agirlik
vermistir. Illich gibi Freire de okul iizerinde goriisler ortaya
koymustur. Neticede hem lllich hem de Freire okulun dogasi
geregi ezilenlerin 6zgiirligii igin ne efitime ne de insan dzgiir-
ligiine katkida bulunmadiklarini vurgularlar. Bu anlamda
Freire ve Illich resmi okul ve egitim metodolojisini insanin ge-
lisimi ve girisimi i¢in zararl goriirler. Kisaca onlara gore egitim
kurumu bir tahakkiim aracidir.

Freire ve [llich'in goriisleri temelinde ortaya konulan radi-
kal egitim problemleri ekseninde Tiirkiye'deki uygulamalara
deginilerek bir takim oneriler sunulabilir. Bu anlamda Freire ve
Illich’in ortaya koyduklar pedagojik problemler Tiirkiye'deki
egitim paradigmas: i¢in de gegcerlidir.

Metodolojik olarak halen geleneksel egitim paradigmasinn
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Tiirk Egitim Sisteminde hakim oldugu sdylenebilir. Oncelikle
bankaci egitim modelinin, mevcut egitim uygulamalarinda
varlifini gormek miimkiindiir. Her ne kadar son yillarda yeni-
den yapilandirmacilik temelli uygulamalar yapilmaya calisilsa
da birgok aksakligin oldugunu da séylemek miimkiindiir. Or-
negin okul kurumunun egitim icin alternatifsiz oldugunu
gdérmek miimkiindiir. Bunun yamnda sertifikasiz bir egitimin
kabulii de s6z konusu degildir. Ayrica okulun fetiglegtirilmesi
de Tiirk Egitim Sisteminin bir bagka yansimas: olarak goriil-
mektedir. Egitim stireci problem eksenli olmaktan ¢ok, konu
merkezli ve bilyiik oranda kitap merkezlidir. Ogretmenin reh-
ber olmasindan ziyade merkezde oldugunu gérmek miimkiin-
diir. Okullarin elestirel diigiinen, entelektiiel bir yapiya sahip
olan, sorgulayan, haklarini bilen ve arayan bireyler yetistir-
mekten ¢ok itaatkar, ezberci, salt bilgili ve kendini gergekles-
tirmeyen bireyler yetigtirdigi sdylenebilir. Yani bireyler hakla-
rin1 savunan ve hukuki anlamda etkili vatandag olarak degil de
toplumsal statikligi siirdiiren bir 6ge olarak gorev alir. Bireyler
statii, derece, not, siralama, iicret gibi niceliksel 6geler arasinda
kaybolmaktadirlar.

Tiirk Egitim Sistemi’'nde her ne kadar yeniden yapilandir-
mact yaklasim benimsense de pratikte bunu gérmek simdilik
miimkiin goriinmemektedir. Ciinkii hentiz meyvelerini ver-
meyen bir agamada oldugunu séylemek miimkiindiir. Nitekim
celigkili olarak yapilandirmaci yaklasgim egitim-6gretim siire-
cinde okullarda uygulanmaya calisilirken; buna paralel olarak
olgme-degerlendirme uygulamalarinin geleneksel yontemlerle
yani salt bilgiye dayali sinavlarla ve derecelendirmelerle uygu-
landig1 sylenebilir. Ayrica toplumun genel egilimlerinin okul-
larda miifredat ve gizli miifredatla desteklendigini, otoritenin
belirsiz oldugunu, basarili olmaya endekslenen bir anlayisin
hakim oldugunun da altiu gizmek gerekir. Bu anlamda Tiirk
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Egitim Sisteminde bir takim diizenlemeler ortaya konulabilir.

Oncelikle Tiirk Egitim Sistemi'nin felsefi temellerini, bireyi
merkeze alan bir gergeveye oturtmak gerekir. Bunun igin egi-
timin probleme dayali bir yéntemle uygulanmas: gerekir. Egi-
timde ¢ogulculugun saglanmasi gerekir. Ders kitaplarinin &te-
kiyi vurgulayan ya da Stekiyi olusturan her Hirlii arglimandan
arindirilmast gerekir. Bu anlamda diinya vatandashig temelin-
de bir egitim anlayis1 gelistirilmelidir.

Egitimin yansiz bir eylem olmadig1 diistintildiigiinde bu
yanliligin insan dogasiu 6n plana ¢ikaran demokratik ve 6z-
giirliikk¢li bir toplum idealine yonelik bir yanlilik olmas: gere-
kir. Yani yanlilik, bireyin merkezde olabilecegi bir sistemi ge-
listirmeye yonelik olmalidir.

Egitim sadece kitaplardan, bilgisayardan, televizyondan
ibaret bir eylem olmaktan ¢ikarilmalidir. Bunun yaninda egi-
tim toplumda somut karsilig1 olan bir degere sahip olmalidir.
Okulun sadece bilgi dagitan ve bilgi kazandiran bir kurum
degil aym zamanda sevgi, hoggorii, elestirel bakig, toplumsal
dayarugma, 6teki olani tanimaya g¢alisma, bireyi duygusal an-
lamda beslemeyi 6n plana ¢ikaran yontemlerin gelistirildigi bir
yer olarak gelistirmek gerekir. Summerhill 6rneginde oldugu
gibi okul yonetimi gogulculuk esasinda herkesin goériiglerinin
alinabilecegi bir kurum olmalidir. Okulda otorite, herkesin
fikrinin alinup da olusturuldugu kurallar olmalidir. Ne 6gret-
menin ne de miidiiriin keyfiliginin s6z konusu olmamasi gere-
kir. Bu anlamda ailelerin de katkisi olabilir. Okul-aile birlikle-
rinin daha aktif bir hile getirilmesi gerekir.

Bu Onerilerin iglevsel bir hale gelmesi igin dncelikle siyasi
otoritenin bunu bir problem olarak diigiiniip irdelemesi gere-
kir. Yani siyasi bir problem olmaktan ¢ok toplumsal ve kiiltiirel
bir problem olarak diigiinmelidir. Bu anlamda egitim ve okul
kurumlary; bunlarin uygulamalar tartigmaya agilmals, toplum-
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sal uzlagma (konsensiis) saglanmalidir. Bunun igin ¢zellikle
Sivil Toplum Kuruluglarinin katkisi olmalidir. Hatta miifreda-
tin olusturulmasinda da bu uzlagma aranmahdir. Ortaya ¢ikan
sonuglar hukuki bir metinle desteklenmelidir. Bunun yaninda
Tiirkiye'de eksik olan elestirel egitim ¢alismalarinin yaygmlag-
tirilmast gerekir. Bu calismalar sadece akademik diizeyde degil
ayn1 zamanda giinliilk yagsamda karsilig1 olabilecek, herkesin
algilayabilecegi bir diizeyde de yayginlastirilmalidir. Boyle bir
uygulama elestirel, sorgulayici bir gelenegin olugmas: yol agar.
Ayrica iiniversitelerde elestirel pedagoji adma dersler okutula-
bilir. Tezler yaptirilabilir. Yabanci kaynaklarin daha fazla ter-
ciime edilmesi saglanabilir. E§itim-6gretim siireci projeye da-
yali, farkli okumalar1 esas alan, diyaloga yonelik bir tarzda insa
edilmelidir. Bu anlamda diyalog kavrami 6nemli bir yer tutar.
Cinkii diyalog kavrami ve onun iglevi, birey-toplum ikiliginde
en hayati problemlerin iistesinden gelinecek bir duyarlilik ka-
zandirir. Bu anlamda diyalogun merkeze alinacagi kurumsal
yapilanmalar toplumun yapisim1 miizakereci bir demokrasi
gelenegine yaklagtirir. Nitekim miizakereye dayanan bir de-
mokrasi anlayis1 21. yiizyihn en iddial1 ve en ¢ok ihtiya¢ duyu-
lacak bir yaklagimi ve insanlar1 yonetme sanati-olma yolunda-
dur.
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