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ELESTIiREL PEDAGOJi ACISINDAN E. LEVINAS’TA OTEKi KAVRAMI

Bu calisma; modernist felsefe geleneginin ve yansiyan ideolojisi olarak kapitalizmin,
giiniimiiz egitim anlayislarina ve pratigine etkilerini elestirmeyi ve Levinas felsefesi araciligiyla
Ogrencinin biricikligine saygili, onu ‘bagkalifinda’ biiyiitmeyi hedefleyen, alternatif bir egitim
anlayis1 onermeyi amag¢ edinmektedir.

Bu amacgla modernist felsefe gelenegi ve kartezyen 6zne anlayisinin, pratik hayatta, egitim
sireci Orneginde, nasil bir 6gretmen-6grenci iliskisi dogurabilecegine dair fikir yiiriitiilmeye,
boylece ontolojik bir problem ile modernist egitim anlayiglar1 ve siirecleri elestirel olarak
iligkilendirilmeye calisilacaktir.

Modernist anlamda bir 6zne olarak konumlandiginda 6gretmenin, 6grencinin farkliligini
dikkate almadan, onu, kendi tasarisina indirgemesi seklinde belirecek bir ¢atigkili iliski bi¢imi,
bu catiskiyr dogurabilecek bir egitim anlayisi benimsedigi zaman kaginilmaz olarak ortaya
cikabilir.

Nitekim; tarih boyunca, 6zellikle modern dénemde, ¢cogunlukla devlet erkinin ideolojisine
uygun bir toplumsal yapi olusturabilecek bireyler i¢in ‘ara¢’ olarak goriilebilecek egitim
anlayiglarimin uygulanma olanag1 bulabildigi gozlemlenebilir. Ornegin; egitimi, yetiskinlerin
cocuga istedikleri yonii vermeleri, bicimlendirmeleri ya da egitilenin davranislarinda istendik
degisme meydana getirme siireci olarak gordiigiimiizde, istendik kelimesinin 6zgilir egitim,
Ozgiir 6grenci imajiyla celistigi ve 6grencinin kumanda ile istenilenlerin yaptirildig1 bir robot
olarak diisiiniilmesine neden oldugu sOylenebilir. Bu nedenle egitim siirecinde 6nemli olan,
egitim iliskisinde benzerlik kurdugumuz, catiski sorununun, bertaraf edilecegi, ve Levinas’ca
bir sorumluluk etigiyle temellendirilebilecek bir egitim anlayisini benimsemek olmalidir.

Anahtar Sozciikler

Modernizm Ozne Oteki Tahakkiim

Pedagojik Iliski Etik Iliski Egitim Sorumluluk
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‘OTHER’ CONCEPT OF LEVINAS iN TERMS OF CRIiTiCAL PEDAGOGY

This study aims to critisize the effect of capitalism that reflects the ideology of modern
philosophy tradition, on thought of contemporary education and propose to an alternative
educational approach which is respectful to student’s uniqueness and wants to grow him in his
own difference by means of Philosophy of Levinas.

The other object of the study is to reflect on how subject-object dichotomy aroused by
cartesian definition of agenthood realizes itself in real life, namely educational processes. Taht
is. Investigating what type of ontological relationship this modernist philosophy produces
educator and educated, it also aims to critically analyze current educational approaches.

The fact that subject-object dichotomy has caused ‘power’ or ‘hegemonizing’ relationship
between the subject and the nature and between others has been criticized by many
contemporary thinkers. The human-being that is shaped by this modernist perception of ‘agent’
or ‘subject’ is said to be experiencing this power relation in every aspect of social life such as
employer-employee, male-female, or teacher-student.

Situated as a modernist agent, the teacher reduces the learner into her/his desired product
without taking learner’s uniqueness into consideration, which causes a dichotomous
relationship. As a matter of fact, throughout history educational philosophies have been
constructed mostly in line with political and ideological aims of state authority. For instance,
when taken as a tool that moulds the learner into a desired pattern or that creates the “desired
behaviour”, it is clear that the word “desired” is in conflict with the image of free education and
learner and it causes learner to be a robot that is vastly controlled. Therefore, in the educational
process it is important to accept an educational mentality which won’t be tool for ideologies and
can be based with a Levinasien ethic of responsibility.

Key Words
Modernism Agent Other Hegemony
Pedagogycal Relation | Ethical Relation Education Responsibilty
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ONSOZ

Egitim ile felsefenin en Onemli ortak noktast ‘insan’dir. Egitim diisiincesinden
bahsettigimizde, bir siiregten ve bu siire¢ sonucunda degismesini bekledigimiz insandan sz
etmis oluruz. Bu nokta; insanlarin, ‘bagka’ insanlar1 neden degistirmek istedigi sorusunu
giindeme getirir. Bu sorunun cevabi1 aym1 zamanda felsefe ile egitimin bulusma noktalarindan
birisidir. Egitim siireci sonucunda nasil bir insan bekledigimiz, felsefi anlamda nasil bir insan
anlayisina dayaniyor oldugumuzla dogrudan ilintilidir. Bu nedenle, insani nigin egitiyoruz?
Sorusuna, farkli felsefi zeminlerde farkli cevaplar verilebilmektedir.

Bu anlamda Oznelerarasi bir etkilesim siireci olan egitime de nasil bir anlayigla
yaklasilacagi, amaclarinin ve yontemlerinin neler olacagi, olusan farkli egitim kuramlarina gore
degisebilmektedir. Ancak, ortaya ¢ikan bircok egitim kuramina karsin, egitim pratigini
yonlendiren en Onemli etkenin, felsefi temelleri siyasi anlamda uygulama alani bulabilen,
ideolojiklesen egitim anlayislart oldugu sdylenebilir.

Bu nokta bireyin ve toplumun ideolojik belirlenimlere gore yonlendirilmeye c¢alisildigi
problemine isaret eder. Boylece egitim, ideolojik amaglar icin insani, egitim yoluyla zaten
yonlendirilmis topluma uyum icin yetistirmeye baslar. Bu, artik egitimin kendinde degerinden
kopusunu ve ideolojik aygit olarak kullanilisini gosterir. Tabi ki iktidar, hdkim bir resmi
ideolojiye sahip oldugu icindir ki; egitimle olusacak insana da o kara vermektedir. Aydinlanma
cagindan bugiine, modernizmin genel felsefesini yansitan ideolojilerin hikimiyetine ve ilk
caglara oranla egitimin, resmi ideoloji i¢in daha sistemli bir ara¢ olarak kullanimina tanik
oluruz.

Egitimin yayginlagtirilmasi, kitlesel okul egitimi, tiiketim toplumuna uyumlu neoliberal
egitim politikalar1 vb. kavramlar sistemli okul egitiminin gostergeleri olarak kabul edilmektedir.
Bizim ¢alismamiz ise; egitim diisiincesinin ideolojinin sinirlarina indirgenmesini elestirmenin
yam sira modernist ideolojilerin iktidarinin, okulda temsilinin yarattigi sonuclar1 elestirel
pedagoji yaklasimiyla ele almaya calisacaktir. Oyle ki; otoritenin temsili olarak &gretmen;
ideolojinin, egitim anlayislarinin, miifredatin ve kurumsal hiyerarsinin kiskaci altinda,
ogrenciye, sorgusuz bilgileri depolamaktan ya da bu ideolojinin tek tiplestirici sistemine hizmet
etmekten Oteye gidemez.

Bu, modernist 6zne olarak 6gretmenin, Ogrenciye otoritenin tahakkiimiini aktarisini
gosterir. Felsefi dilde soylersek; bu, ‘Tikel’in-‘Tiimel’e, ‘Baska’nin-‘Ayn1’ya, ‘Oteki’nin-
‘Ben’e indirgenisine, ya da Levinas¢a; ayninin totalitarizmine isaret eder. Modernist diisiince
cizgisi bu bakimdan, felsefi temelleriyle birlikte kokten bir elestiriyi gerektirir. Bu caligmayla
elestirel pedagoji yaklasimi ve E. Levinas felsefesi araciligiyla modernist egitim anlayisini ve
felsefi temellerini elestirebilme ve bir 6teki olarak dgrencinin biricikligini manipiile etmeyen,
alternatif bir egitim diisiincesi 6nerebilme firsat1 bulabildik.

Bu amaclarla ele aldigim bu tez calismasini birlikte yiiriittiiglim, basindan sonuna degin
diisiince ve elestirileriyle calismama ¢ok onemli katkilarda bulunan, hocam Prof. Dr. Ahmet
CEVIZCI'ye, onerileriyle bana 151k tutan hocam Yrd. Dog. Dr. Muhsin YILMAZ’a ve
sabrindan dolay: ¢icegi burnunda esim Cigdem’e tesekkiir etmeyi bir borg bilirim.

Bursa, 2007 Remzi Onur KUKURT
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GIRIS

21. Yiizyilla girerken nasil bir diinyada yasiyoruz? Insanlarin yasadigi diinyadan
memnun olduklari, kendilerini mutlu ve huzurlu hissettikleri savunulabilir mi?

Genel bir gozlemle diinyamiza, diinyayla ve insanlarla iligkilerimize yonelecek olursak;
insanligin yeni bir ylizyila da savaslarla girdigi, siddetin her zamankinden cok etrafimizi
sardigl, nefretin ve Ofkenin her firsatta i¢cimize kazinmaya calisildigi, toplumsal
huzursuzlugun, bireysel mutsuzluklarla birlestigi ve artik gelecege karsi giivensizlik ve
umutsuzlugun kacinilmaz olmaya basladigi bir yasantiyi deneyimlemeye basladigimizi
sOylemek abartili olmasa gerek. Sanki bu kaygi verici siddet mirasini hala giinlimiizde de
basariyla korumay1 bir gorev gibi goriiyoruz. Maalesef artik, insanoglunun, 6tekine karsi
hissettigi bu siddet diirtiisiinii, sanki bir tiirlii sokiip atilamayan bir 6z niteligiymis gibi
gormeye basladigini soyleyebiliriz.

Peki, bu gercekten insana 6zgii bir 6zellik mi, yoksa insanlik kendisiyle ilgili bir
yerlerde, bir noktada hata mi1 yapmakta? Acaba hepimizin bekledigi, istedigi insan anlayisi
boyle siddet egilimli, boyle yok edici bir karaktere mi sahip? Bu insandan memnun
degilsek, nasil bir insan beklemeliyiz? Bariscil, saygili, dogaya ve diger tiim insanlara karsi
sevgi dolu bir insan anlayis1 olamaz m1? Boyle bir insan nasil ortaya ¢ikabilir?

Kuskusuz ki bu sorularin cevaplarinin aciga c¢ikabilmesinin kilitlendigi kavramlar
mevcuttur. Bunlar “istemek” ve “yapmak” olabilir. Oncelikle sevgi dolu bir insani
istememiz, buna karar vermemiz ve ardindan da bdyle bir insana ulagabilmek icin ne
yapilmasi gerekiyorsa onu yapmamiz gerekmektedir. Peki, ne yapilabilir?

Tabi ki bu sorunun cevabini, nefret dolu bir insani ortaya g¢ikarabilmek icin ne
yaptiysak onu yaparak, seklinde verebiliriz; yani ‘egiterek’. Oyle ise bu tez calismasi
insanin dogaya ve bagka insanlara, yani otekinin bagkaligina, kendine 6zgiiliigiine saygi ve
sevgi duyarak yeni bir iliski bicimi gelistirebilecek bir temele dayanabilmesinin buna

uygun bir egitim anlayisiyla saglanabilecegini savunacaktir.



Yani bu calismayla hem evreni sevgi ve saygiyla algilayabilecek bir insan anlayis1 hem
de boyle bir insana ulasabilmek i¢in nasil bir egitim anlayisinin savunulabilecegi ve bu
egitim anlayisinin da nasil bir 6gretim siireci ya da egiten-egitilen iligskisine dayanmasi
gerektigi ortaya konulmus olacaktir.

Bizi boyle olumlu karsilayabilecegimiz bir insan anlayisi ve buna uygun bir egitim-
Ogretim anlayisina vardirabilecek bir diisiince varsa, elestirebilecegimiz, iizerine
alternatifler sunabilecegimiz mevcut, hakim bir insan anlayis1 ve bu anlayisa dayanan bir
egitim anlayis1 da var demektir. Oyleyse, mevcut egitim anlayislarinin elestirilecek yonleri
nelerdir? Nasil bir insan anlayisina dayanmaktadir?

Toplumlarca ve toplumu yoneten, yonlendiren iktidarlarca ya da kisaca devletlerce,
tarih boyunca hep belirli tiplere uygun, nasil diisiinecegi, nasil tepkiler verecegi belirlenmis
ve devletin o donemki siyasi ve ekonomik amaclarina uygun diisiinebilen ve kolay
yonetilebilen insan tiplerinin hedeflendigini sOyleyebiliriz. Devletler hep kendi gérmek
istedikleri gibi insanlari, toplumsal egilimi de yonlendirerek, topluma uygun bireyler
olarak yetistirme cabasinda olmuglardir. Ve hep amagladiklar1 insan anlayisina uygun
egitim felsefeleri ve bu felsefelerin uyguladigi egitim sistemleri mevcut olmustur.

Yeni bir yiizyila girerken egitimdeki uygulamalar egitimin dayandigi anlayislar
insandan beklentiler pek de degismemistir. Egitime ya da egitimden nasil bir insan
bekledigimize yonelik, ¢ok farkli, pek cok felsefi zemine dayandirilabilecek makul bir¢cok
egitim anlayis1 gelistirilebilmesine ragmen, uygulamada hep ama hep siyasi erkin kendi
giic tanimina uygun yonetim sekillerini isletebilecek insanlar egitmeye yonelik
anlayislarin hakimiyetinden Oteye gidilememistir. Bu anlayis her zaman iktidarca siyasi,
ulusal, ekonomik cikarlara uygun olabilme seklinde tanimlanmis ve egitim hep bu cikarlar
dogrultusunda istenilen davraniglara sahip olma siireci olarak algilanmistir.

Oyle ise giiniimiizde hakim iktidar anlayislarina uygun insan ve egitim anlayislari
nelerdir? Buna iliskin ipuclar1 elde etmek icin siyasi tarihe ve onun besledigi diisiince ya da
felsefe tarihine yonelmek yeterli olabilir.

Giiniimiiziin insan anlayiglarinin sekillenmesinde, varoluscu, sosyalist, ozgiirliik¢ii ya
da postmodernist egilimlere dayanan diisiincelerden ¢ok, modernist felsefe gelenegiyle
beslenen bilimselci, akilci, ekonomik ve siyasi anlamda da kapitalist anlayislara dayanan

diisiincelerin, ozellikle 18., 19. ve 20. yiizyillarda, belirleyici oldugunu sdyleyebiliriz.



Gergekten de modernizmin ve dayandigr felsefi temellerin, insanhigin yiizyillardir
gelistirdigi siyasi, ekonomik, Kkiiltiirel, sanatsal ya da toplumsal iliskilerin ve yasanti
bicimlerinin zemininde oldugu ileri siiriilebilir. Oyle ise modernizmin ne olduguna ve nasil
bir insan dogurduguna kisaca bakmak gerekmektedir. Modernizmin temelleri, orta ¢agda,
evreni ve ona dair olan her seyi tanrisal kaynaga dayanarak aciklamaya ve anlamaya
calisan, akli, inanca ya da vahye tabi kilan skolastik felsefeden kopusa dayandirilabilir.
Artitk modernizm ile tiim evrenin, insan akliyla bilinebilir, yorumlanabilir oldugu
diistiniilmiistiir. Insanin akla ve akilcilifina sarsilmaz bir giiven ve inang dogmustur. Her
sey akilla aciklanabilir olmustur. Artik akla dayanarak tiim diinya ‘aydinlanabilecektir.’

Boylece “modernizm, aydinlanmayla birlikte gerceklesen entelektiiel doniisiimiin
ortaya ¢ikardigi diinya goriisiinii, hiimanizm, diinyevilesme ve demokrasi temeli iizerine
yiikselen bilimci, akilci, ilerlemeci ve insan merkezci ideolojiyi ifade eder” (Cevizci 2002:
721).

Boyle bir felsefi gelenek, boyle bir ideoloji nasil olup da insanin insanla ve dogayla
kurdugu bir tahakkiim iliskisini dogurmaktadir. Bilindigi gibi modernizmin tiim giinahi
Descartes’in felsefesine ve onun kartezyen dualizm fikrine yiiklenmektedir. Oyle ki
Descartes’in gergekligi 6zii diisiince ve uzam olarak birbirine indirgenemeyen iki ayr toz
olarak ortaya koymasi, bilen, algilayan, diisiinen 6zne ile bilinen, algilanan nesnenin tiim
baglarin1 koparmistir. Bu anlamda madde, bilinen nesne (res extensa) ben’den (res cogitas)
ayr1 bir sey olarak diisliniilmiis ve biitiin ilkeleri 6zne (suje) tarafindan bilinen 6lii, donuk
bir diinya yaratilmistir. Bununla beraber 6zne (res cogitas) dogadan, tarihten ya da
yasamdan soyutlanmis bir bilin¢ ya da bir “sey” olarak miihiirlenmistir. Bu “maddi t6z ile
zihinsel t0z arasindaki tam ve kesin ayirim, temas noktasi nerede konumlanirsa
konumlansin veya etkilesim deneyimi ne kadar agik olursa olsun, bu tozlerin etkilesimini
gercek bir imkansizlik haline getirmistir” (Cevizei 2001: 167).

Bu sekilde, Descartes’in kartezyen metafizigiyle basladig: diisiiniilen modernist felsefe
gelenegi bir¢ok cagdas diisiiniirce elestiriye ugramistir. Ornegin “Heidegger’e gore, teknik
donanim yoluyla insanin diinya {izerine kurdugu emperyalizm, Descartes’in 6zneye agtigi
yolda bati uygarligmin gelisiminin dorugudur. Modern anlamda nesnenin dogusu
Descartes’ta 6znenin ben haline gelmesi, benin de ego cogito haline gelmesiyle

baslar’(Bumin 2003: 52). Boylece Heidegger’in tespitiyle birlikte Descartes modern



anlamda 6zne kavraminin mimari, modernligin atasi olarak kabul edilmis ve modernizm,
Oznenin nesneye (teknik dolayimla) tahakkiimii, onu, kendi tasariminin konusu konumuna
indirgemesi, baska olan olarak distalamasi ve kapatmasi siireci olarak anlagilmaya
baslanmistir (a.g.e: 61).

Heidegger’e gore Descartes felsefesinde viicut buldugu sekliyle modernizmde
“diisiinsel etkinlik- tasarimlar- hep diisiinen ben’in tasarimlara eslik etmesi biciminde
gerceklesir. Diistinen ben, diisiinme etkinliginde hep kendini bilir ve bu bilgi siiphe
gotiirmez bir bilgidir. Giivenceye alinmig bilgidir. Dogrunun 6zii de kendini diisiinen benin
kendini diisiinme bilgisinin kesinligidir. Tasarimlarin iistiine kapanan diisiinen ben
diinyadan koparak, kendi disinda herhangi bir seye gondermede bulunmayan bir giic
merkezine doniisiir. Bu ayn1 zamanda yeni ozgiirliik tanimidir: “Oyle bir yol agilmalidir ki
herkes, bununla kendi yasaminin yonlendirilmesi igin, 6zsel olarak, tiim bilgiyi bir
baskasindan 6diin¢ almaksizin kendi i¢inde bulabilsin.” Saltik gii¢ ve ozgiirliigiin imgesi
olarak kurgulanan cogifo -insan- kendini bilmenin kosulu, kesin bilgi susamishig ile aklin
oniindeki her engeli yikmaya, ezip gegcmeye adaydir artik. Kartezyen diisiincenin “0l¢, big,
kontrol et ve sahiplen” ile One c¢ikan yontemi, doga iizerine tartismasiz bir {istiinliik
cabasidir. Bireyin egemenligi ile nitelendirilen insan imgesinin en yliksek degeri ise ‘aklin
utkulu yiirliyiisii’niin somutlagsmasi sayilan ilerlemedir (Turan 2003: 168).

Dogaya ve baska insanlar iizerine kurulabilecek bir egemenlik hedefiyle belirlenen ve
modernist 0zne olarak adlandirabilece§imiz insanin en temel tozsel karakteristigi olan
‘diistince’ ve buna dayanan akilcilikla ya da akla duyulan sarsilmaz inangla gii¢ bulan
ilerleme {ilkiisiiyle modernizim, bu ilerleme hedefini bilimsel ve rasyonel temellerle
saglamlastirma cabasi i¢inde oldu. Bilimsel devrimler ve bilimsel ilerlemeler de hep bu
basarisin1 pekistiren kanitlar olarak kabul edildi. Akilciliga, bilimsellige ve bilimsel bilgiye
sarsilmaz bir giiven duyulmaya baslandi. Ve modernizm tiim dogaya, evrene ya da
insanlara bir bilme iliskisiyle yaklasan, temelinde hep bir epistemolojik kaygi barindiran
Ozne anlayisim1 beraberinde getirdi. Boylece modernist 6zne otekini anlama ve agiklama
cabasi i¢inde oOtekiyle hep bir kurgusal iligski bicimi gelistirdi ve 6tekini kendi tasarisinin
sinirlarina mahkdm edip, bilincinin kafesine hapsetmis oldu. Modernizmin dogurdugu bu,

0zne metafizigi, toplumsal ve siyasi zeminde, en ¢ok da kapitalizmin ruhunda ve diinyayla



iliski bi¢iminde, kendisini gosterdi. Artik sorun, toplumsal zeminde hayat bulan 6zne
metafiziginin, ona sahip ¢ikanlarca nasil bir 6zne meydana getirecegiydi.

Boylece bati metafiziginin ruhunun kapitalizmin bedeninde viicut bulmasiyla birlikte,
modernist ideoloji, kapitalizmin iktidar anlayisina ve siyasi, toplumsal, ekonomik ve
tiretim iligkilerine uygun insan anlayisini beraberinde getirdi. Dogaya egemenlik, bilimsel
ilerleme ve akilcilik ilkelerine dayali olan bu insan, Husserl’in ortaya koydugu gibi bu
ilkelerle evreni anlamaya ve acgiklamaya dayali bir “yonelimsellige” sahip olacaktir.
Kuskusuz ki bu karakteriyle de benmerkezci ve modernizmin otekini sindiren ve
Oziimseyen totaliter yapisina uygun bir ¢izgide olacaktir.

Modernist ideolojinin somutlasmasiyla ortaya ¢ikan siyasal erk, istedigi tarzdaki bu
Ozneleri yetistirecek bir egitim anlayisim1 da organize edecektir kuskusuz. Boylece egitim
tarih boyunca oldugu gibi yine egemenlik sahibinin iktidarinin, gii¢ istencinin bir araci
olmaktan kurtulamayacaktir. Bu anlayis cercevesinde egitim, donemin toplumuna, siyasi
diizenine, iktisadi yapisina uygun insanlar yetistirme siireci olarak tanimlanmaktan oteye
gidemeyecektir. Bu sekilde tanimlandiginda da egitim, giiniimiizde modernizmin tahakkiim
iliskisini kacimilmaz kilan insan anlayisindan siyrilamayan bireylerle karsi karsiya
birakacaktir bizi. Boylece, yok olan doganin, savaslarin, kitlesel oliimlerin, suglarin,
tecaviizlerin, istismarlarin vb. sebeplerini bulmak pek de zor olmasa gerektir.

Egitimin bu hakim anlayiglarinin, yontemlerine ve sonuglarina elestirel olarak
yaklasmay1 deneyen bu calisma, bahsetti§imiz bariscil ve sevgi dolu bir insan anlayisina
ulasabilmeyi Fransiz disiiniir E. Levinas’in fikirleriyle beslenerek olusturabilmeyi
deneyecektir. E. Levinas’in fikirleriyle boyle bir insan anlayisina uygun bir egitim anlayisi
ve Ogretim siireci arasinda bir iliskilendirme c¢abasi olan bu tez calismasi, Levinas’in
fikirleri temelinde, insan anlayisi olarak; tahakkiimii doguran kurgusal iliski yerine etik
iliskiyi getiren ve boylece de bariscil bir diinyaya ulasmayr hedefleyen, egitim anlayisi
olarak; Ogrencinin farkliligina, kendine oOzgiiliigiine, bireysel Ozelligine saygili, onu
herhangi bir iktidar istemiyle manipiile etmeyecek, 6gretim siireci olarak da; 6gretmenin
bir oteki olarak ogrenciye karsi Levinasca bir sorumluluk etigiyle yaklasarak ona
belirlenmis dogrular1 dayatmayan, sevgiyi sevgiyle yaklasarak kavratabilecek bir iliskiye

dayanan, bir pedagojiyi 6nermeyi amag¢ edinmektedir.



Egitimin teorik ve pratik yapisina elestirel olarak yaklagsmayr deneyen bu calismayla,
elestire] pedagoji etkinligi cercevesinde yeni ve alternatif bir egitim anlayis1 sunmada,
Levinas felsefesinin ve onda “6teki” kavraminin kurulusunun, nasil bir kaynaklik edecegi
ortaya konmaya c¢alisilacaktir.

Bildigimiz iizere Heidegger gibi Levinas da giiniimiizde hakim egitim anlayislarinin
zemininde oldugunu diisiindiigiimiiz, modernist felsefe gelenegini ve onun insan anlayisini
siddetle elestirir. Levinas’a gore farkli ve baska olan1 kendi ile esitleme, onu manipiile
etme, bilincinde biitiinlestirmeyle karakterize olan modernist 6zne, ben merkezici bir
yapiya sahiptir. Levinas, bir ben olarak kendisinden hareketle evrene yonelen, baska olan
tasarisinda biitiinlestiren 6znellik anlayisini elestirir. Levinas’a gore egoist ben, baska olan
her seyi kendisinde aynilastirmak, kendisinin bir parcasi yapmak yonelimindedir. Bu
ben’in bagkayla olan, onu tanimak, anlamak, agiklamak adina kurdugu bir iliski bi¢imidir.
Ben, bu kurgusallik zemininde bagka ile iliski kurmay1 dener. Ancak baska olan her seyi
kendisine indirgedigi gibi otekini, oteki insami da bilinci ile kavramay1 dener. Ancak, bu
onu anlama adina kurulacagini sandigi iligskiyi daha basindan koparip atar. Bu, aym
zamanda, Otekine kars1 uygulanan siddetin baska bir boyutuna isaret eder. Ancak, bu siddet
aninda ben, otekinin yiiziiyle karsi karsiyadir. Levinas’in ifadesiyle, bu anda &tekinin
yiiziinden yansiyan ‘Oldiirmeyeceksin’, ‘beni Oldiiremezsin’ emriyle, ben, &tekinin
agirhigini, sorumlulugunu hisseder. Levinas’a gore bu etik an, kendisini, egoist benligin
zevk almak istedigi ya da otekinin kendisinin bir parcast olmasimi istedigi ama bunun
imkansiz oldugu zamanlarda gosterir. Yani otekinin varlig1 ben’e, modernist 6zneye karsi
bir kuvvet olarak ortaya cikar. Otekinin ben iizerinde olusturdugu sorumluluk temelindeki
bu agirhik, kurgusal temeldeki iliskiyi zemininden sarsar. Ozne, otekinin kendisine
onceligini bu agirlikla hisseder. Boylece modernist 6znenin 6z niteligi diisiince ve ona
dayal1 iligki bi¢cimi de zemininden sarsilir (Beavers 1990: 2-5).

Yani Levinas’in diisiincesine gore:

"Baskasi Oldirmek isteyebilecegim tek varhktir. Cinkl onu siddet kullanarak
iktidannm altina aldiGim zaman ancak kismen yadsimis olurum ve yiiz'de
somutlasan sonsuzlasma, iktidarima direnciyle, yiizii biitiinsel bir bicimde
yadsimaya kiskirtir beni. Yizin (stinde iktidar kurma girisiminin dorugu olan
oldirme eylemi, baskasi éldiigiinde yiiz katilin ellerinden kayip gittigi, tahakkim
edilecek olan ebediyen kayboldugu icindir ki paradoksal bir bicimde kendi
iktidarsizigina ulasir. Yizi o6ldirmek imkansizdir. Onun, iktidarimi beni
oldirmeye kiskirtacak kadar rahatsiz etmesinin sebebi sudur belki de: Seylere
ybnelimsel olarak ben anlam veririm, onlar benimle iliskili olduklari siirece



anlamlidirlar; ama yliz, baska tirlii, benden bagimsiz olarak anlam ifade eder”
(Direk 2003: 21).

Boylece modernist 6znenin, kurmay1 denedigi iliskiyi yonlendiren iktidari, otekiyle yiiz
yiize iliski s6z konusu oldugunda temelinden sarsilir. Artik, kuramsal iliski zemininde
otekinin yliziiyle karsilasma bicimi ona tahakkiim hakkini tanimayacaktir. Bu bakimdan,
kurgusal zeminde iliski kurulamiyorsa, Levinas, artik otekine karsi sorumlulugumla
karakterize olan, duyarlilik zemininde yeni bir iligki tarzin1 Onerir. Bu da otekine karsi
sorumlulugumla hissettigim etik iligskidir. Ona gore etik iligki tiim evrene ve 6tekine karsi
gelistirdigim modernist yonelimselligimden, tasarimsalligimdan daha oOnseldir (Beavers
1990: 6).

Levinas bu fikriyle modernist 6zne anlayisimi sarsar. Bu, aym1 zamanda tahakkiim
mantigin1 barindiran iligkilere dayali insan anlayisinin da zemininden sarsilmasidir.
Boylece bizim icin, egemenlik iilkiisiine dayali, tiim dogay1 ve otekini yok edici, siddeti,
savaslar1 ve oOliimleri doguran iligki bicimimize veya diinya algilayisimiza kars1 alternatif
yeni bir iliski bigcimi dogar: “Etik iliski.” Ciinkii biz sorumluyuzdur. En azindan &tekinin
yiiziiyle karsilastifimizda bu, bize bir tokat gibi ¢arpar. Bize diisen, bu sorumlulugu tiim
insanlara ve dogaya karsi hissetmeyi denemektir. Boylece insanoglunun, kartezyen 6zne
anlayisinin  dogurdugu Ozne-nesne, ya da bunun toplumda bir yansimasi olarak
diisiinebilecegimiz, zengin-fakir, patron-is¢i, erkek-kadin, gardiyan-mahkim ya da
“Ogretmen-0grenci” benzeri dikotomileri, sorumluluk etigi temelindeki iliski bigimleriyle
asmay1 basarma umudu dogabilir.

Oyleyse bu tez calismasi da bu celiskileri asmay1 basarabilecek, sorumluluk sahibi, tiim
evrene etik iligski bicimiyle yaklasmay1 deneyen, bunu icin sevgi ve saygiyla beslenmesi
gerektigini fark eden bir insan anlayisini savunmayi, bu insan anlayisin1 Levinas
felsefesiyle temellendirmeye ¢alismayi, yine boyle bir insan anlayisinin ancak buna uygun
bir egitim anlayisiyla saglanabilecegini, sevgi ve saygi besleyen duyarlilikta bireyler
yetistirebilmek i¢in Oncelikle egitim ortaminda egitilene sevgi ve saygi duyabilen
yontemleri Onermeyi, yani bir oteki olarak 6grencinin bir 6gretmen ya da daha genel bir
siyasi amag ve bunu tasiyan bir miifredat tarafindan manipiile edilemeyecegini savunmayi,
deneyecektir.

Bu amagla, egitim olgusunun kuramsal ve pratik yapisina elestirel olarak yaklasmaya

calisacagimiz bu tez caligmasinda bahsettigimiz gibi bir insan ve egitim-6gretim anlayisini



savunabilmek icin 6ncelikle mevcut, hakim egitim anlayislarina ve temellerinde bulunan
felsefi diisiincelere elestirel olarak yaklasmamiz gerekmektedir. Elestirecegimiz ve
Onerecegimiz egitim anlayislarinin yapisin1 anlayabilmek igin de egitim olgusuna
derinlemesine bir bakis gelistirmeli, yani bir egitim felsefesi etkinligi gerceklestirmeye
calismaliyi1z.

Bu dogrultuda calismamizin birinci boliimiinde 6ncelikle; egitim idesinin ne oldugu
felsefi acidan ele alinmaya calisilacak boylece egitime yonelik yapilan farkli tanimlamalari
asan, herkes icin de kabul edilebilir bir egitim idesinin olup olamayacag: tartigsilacaktir.
Daha sonra, ortaya konulan egitim idesine karsin, egitime yonelik pratik kaygilardan dolay1
ortaya c¢ikan uygulamalar ile olusan literatiir acisindan, egitim olgusunun farkli
tanimlamalarina yer verilecek ve amagclar1 elestirel bir irdelemeyle ortaya konmaya
calisilacaktir. Ardindan, bu boliimiin son kisminda; egitim anlayiglarinin belirmesinde ve
egitimsel amaclarin saptanmasinda belirleyici olan pratik kaygilarin, ideolojiler oldugu ve
cagdas egitim anlayisinin da temelinde hakim paradigma olarak modernizmin ve ona
dayal1 ideolojilerin bulundugu iddia edilmeye ¢alisilacaktir.

Ikinci boliimde ise daha 6nce degindigimiz, hakim egitim anlayislarina ve dayandig
felsefi geleneklere elestirel olarak yaklasan ve bize bu yolla calismamizda varmak
istegimiz nokta i¢in kapi aralayacak olan elestirel pedagoji kuramlarini ele almaya ve bu
yaklasimin bize sundugu agilimlari ortaya koymaya calisacagiz.

Uciincii boliimde, elestirel pedagoji etkinliginin ve buna dayali kuramlarin hakim
egitim anlayislarinin zeminindeki agmazlar1 ortaya sermesiyle, yeni egitim anlayislarina
alternatif olabilecek bir zemin arayisiyla Levinas felsefesi irdelenmeye, bu felsefeye
dayanabilecek bir insan anlayisi ortaya konmaya ve Levinas’ta “oteki” kavraminin anlami
ele alinmaya calisilacaktir.

Doérdiincii boliimde ise Levinas felsefesinin etik iliski ve sorumluluk anlayisinin,
Onerilebilecek alternatif bir egitim anlayisina nasil kaynaklik edecegi ortaya konmaya ve
oteki kavrami ¢ercevesinde, Levinas felsefesi ile bu felsefenin zeminine uygun bir egitim
anlayis iliskilendirilmeye calisilacaktir.

Sonug boliimiinde ise tasarlanan egitim anlayisina nasil ulasildig kisaca serimlendikten
sonra, bu egitim anlayisinin, bir oteki olarak Ogrencinin kendine Ozgiiliiiine, bireysel

farklilik ve ozelligine saygi igerisindeki bir egitim ortami yardimiyla, onun kendisine



giivenen, kendi otantik biitiinliigii icerisinde dogayla ve toplumla sevgi ve saygi
cercevesinde bir iligki gelistirebilen bir insan, ya da etik iliski zemininde algilanabilecek

yeni bir 6zne olabilmesine dayali niteligi aciklanmaya calisilacaktir.



BIRINCi BOLUM
EGITIM UZERINE

I. FELSEFI ACIDAN EGITIM IDESI

Bir egitim felsefesi etkinligi olarak adlandirilabilecek bu calisma, bu etkinligin
geregine uygun olarak egitim idesini, e8itimin ne oldugunu ve ne olmasi gerektigini,
nasil tamimlandigini, amaglarimin nasil belirlendigini, bu amaglarin hakli olup
olmadigini, insan ile iliskisini, benimsedigi amaglara uygun olarak gelistirilen egitim
anlayislarini, hedefledigi insan anlayislarimi ve bu anlayislarin dayandigi felsefe
gelenekleriyle iliskilerini elestirel olarak irdeleme ¢abasi icerisinde olacaktir.

Her egitim anlayisinin, hedeflenen insan tipine ve dayandig felsefi anlayisa gore
farkli egitim tanimlarini karsimiza c¢ikaracagi sOylenebilir. Bu anlamda egitimin ne
oldugunun evrensel tanimina ulagsmak oldukc¢a giictiir. Farkli egitim felsefelerinin
temelinde farkli ontolojiler, epistemolojiler, aksiyolojiler ve insan anlayislari
bulundugundan, birbirinden farkli bir¢cok egitim tamimiyla karsilasabiliyoruz. Ancak
hangi egitim tanimin ele alirsak alalim insanin c¢evreyle, dogayla, evrenle ve en
onemlisi diger insanlarla bir etkilesim siirecine, bir iliski bicimine isaret ettigini ve
egitimin boyle bir iliskiden dogdugunu gorebiliriz. Bu nedenle yapilabilecek tiim egitim
tanimlarina askin olabilecek, tiim tanimlar i¢in ortak bir gecerlilige sahip olabilecek bir
egitim idesinden bahsedilebilir mi? Ya da egitime felsefi agidan yaklastigimizda
zihnimizde olusan egitim idesi, yapilabilecek tiim egitim tanimlarinin temeline
oturabilir mi? Daha da Onemlisi, olmasi gereken bir egitim diisiincesinden
bahsettigimizde tarih boyunca uygulamada bu diisiinceye ne kadar bagli kalinabilmistir?
Eger bir egitim idesi varsa ve bu idenin gerektirdigi anlayislarin disina ¢ikildiysa, bunun
sebebi ne olabilir? Tek egitim idesine ragmen, bir¢cok egitim taniminin olusabilmesinin
sebepleri ne olabilir? Gibi sorulara cevap aramaya calisacagiz.

Egitim olgusunu agiklamaya yonelik gelistirilen her teorik caba, ister istemez,
egitimi, felsefi dayanaklarina ve benimsenen diinya goriislerine gore farkli algilamis ve

farkli tanimlayabilmistir. Bu nedenle, bu farkli egitim anlayislarina agkin olabilecek bir
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egitim idesinden bahsedebildigimizde bile bu evrensel egitim diisiincesinin, farkli diinya
goriigleri cercevesinde farkli yorumlandigi ve farkli uygulandigr igindir ki
savunulabilmesi oldukg¢a giictiir. Zira; toplumsal anlamda egitimin artik kitaplardaki
ideal yaklasimlardan uzaklasip daha cok siyasi bakis agilarinin egemenligi altinda,
devletlerin benimsedigi siyaset felsefeleri temelinde olusan statiiko yapilarina uygun
birer “mili egitim” anlayisina doniistiigiinii gormekteyiz.

Egitim olgusuna bu anlamda yaklastigimizda, insanlarin egitim algilayislarinin
degismesi, egitimin Oznesi olan insanin bir amag, bir ideal olarak goriilmesinin
onemsizlesmesi ve bu baglamda egitimin de aslinda devlet erk’inin penceresine
indirgenmesi problemiyle karsilagiriz. Bu, egitimin bir ideal, bir ama¢ olarak
goriilmesinden ote, onun, toplumun, belki de “yonetilenin” kaliplarina uygun, istenilen
insan tipi icin bir “ara¢” olarak goriilmesi anlayisiyla kars1 karsiya birakir bizi. Boylece
egitim olgusunun ve egitimin Oznelerinin ideolojinin kiskacina sikigsmasi problemi
giindeme gelir. Bu problem ayni zamanda savunulabilir bir egitim idesinin de askiya
alinmas1 problemi olarak ortaya konulabilir.

Egitimin farkli felsefi dayanaklar ile farkli tamimlara kavusmasinin yani sira
ideolojilerin yonlendirdigi egitim anlayislar1 cercevesinde olusabilecek, egitimin ne
olduguna yonelik, bir gorecelik sorunun da s6z konusu olmasindan 6tiirii, calismamizin
bu boliimiinde egitimin 6ziine yonelik felsefi bir sorgulama ya da tiim gorecelik
problemlerini asabilecek bir egitim idesi arayis1 ortaya konmaya ¢alisilacaktir.

Oyle ki; egitim idesini felsefi acidan ele almak, egitimi egitim yapan ozii
sorgulamak egitimin anlamini, insan agisindan tasidigi degeri sormak, diin de egitim
olan, bugiinde egitim olan ve yarin da egitim olacak olan temel ‘ilke’yi sormak
(Tasdelen 2003: 159) aym1 zamanda da egitim iizerine ontolojik, epistemolojik,
aksiyolojik acidan temellendirmeleri ortaya koymak anlamina gelir.

Bu anlamda, bu bdliimde egitim idesinin ne olabilecegine yonelik olarak egitim
felsefesi tarihinde ortaya konulan farkli egitim kuramlarinda ortak olabilecek bir egitim
diisiincesi olup olamayacagi irdelenmeye ve egitimin bir ide olarak nasil ele
alinabilecegine iliskin diisiinceler ortaya konmaya calisilacaktir.

Bu baglamda oncelikle biliyoruz ki; egitim Oznelerarasi bir etkilesim siirecidir.

Insana yonelik bir etkinliktir. Ayrica, insanin kendisi olmayan her seyi ile etkilesiminin

11



iirlinii olarak nitelendirilebilir. insan dogayla, nesnelerle, gevreyle, toplumla varolus
itibari ile etkilesim icerisindedir ve her an bu etkilesimin getirdigi tanima, anlama,
anlamlandirma, bilgilenme ve dolayisiyla degisim siireci igerindedir. Bu nedenle
diyebiliriz ki; yasamda ‘var’ olmak siirecinin baslamasi demek, insan i¢in degismek,
egilmek, egitilmek siirecinin islemesi anlamina gelmektedir. Bu acidan bakildiginda
yasamin kendisi, belki de diinyada olmak ya da yasantiy1 deneyimlemek de diyebiliriz
buna, egitimin ta kendisi olarak ileri siiriilebilir.

Ancak ele almak istedigimiz, daha dogrusu calismamizin konusu olarak ‘egitim’; bir
egitenin (bu genelde tecriibe sahibi kisi ya da yetiskin olarak adlandirilir) bir egitileni
(genelde tecriibesiz ¢ocuk ya da ogrenci) bicimlendirmesi seklinde algilanan egitim
diistincesidir.

Bu anlami ile egitim fikrinin goreli oldugunun diisiiniilmesi ise en temelde
yetigkinin, yani egitenin, yetismekte olan insani1 degistirme hakkinin olup olmadigi
konusuna dayanmaktadir. Bu olduk¢a kokensel bir sorundur. Kimilerine gore insan
egitilmeye muhtactir, onu, hayvandan ayiracak bir goriiye sahip olabilmesi ancak bir
egitimle miimkiin olabilir (Kant), kimileri i¢in ise egitmek insan1 dogasindan koparmak,
onun, kendi varolus tercihinin Oniine set ¢cekmek, kendi tercih etmedigi sey olmasina
zorla yoneltmek anlamina gelebilir ( Varolusculuk).

Bu, bizim c¢alismamiz icin de asilmasi gereken oldukc¢a kritik bir sorun olarak
karsimizda durmaktadir. Ciinkii bu sorun egitimin bir hak mi, yoksa bir haksizlik m1
oldugu ikilemini karsimiza ¢ikarir. Oyle ki; egitimi yetiskinin biiyiiyen bir insana bos
bir zihin goziiyle bakip, onun mutlaklastirilan giidiimlii degerlere, dogrulara ya da
fikirlere gore bi¢imlendirmeye c¢alisilmasi siireci olarak algilanmasi, ogrenciyi kendi
dogasindan, biricikliginden ayrica gercek erdemlerden ve degerlerden uzaklastirma
tehlikesine sahip olabilir. Oyleyse bir hak olan egitimi bir haksizlik ve manipiilasyon
siireci olmaktan cikaracak ya da egitimi mesru kilabilecek bir egitim idesi olmalidir ve
bu idenin savunulabilir temelleri aranmalidir.

Ayrica, boyle bir egitim idesine ulasma yolunda; bu anlamdaki mesruiyet
sorunundan baska, egitimde hangi degerlerin, hangi bilgilerin, hangi yollarla
aktarilabilecegine iliskin kriter problemi de giindeme gelir. Egitim bir deger aktarma

ise; oncelikle mutlak, evrensel degerlerin olup olmadigir problemi karsimizda durur.
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Benzer sekilde bir bilgi aktarimi da soz konusuysa mutlak dogrulukta bir bilginin
olanakli olup olamayacagina iliskin epistemolojik problemle de karsi karsiya kaliriz.
Ayrica, bilginin kaynagi nedir? Bilgi aktarilabilir mi? Gibi sorularda egitimin ne
olabilecegine iliskin belirleyici unsurlar olabilecektir.

Ornegin ilk cag Yunan filozoflarindan Gorgias’in diisiincelerinde ortaya cikan;
“hicbir sey var degildir, bir sey var olsa bile bilinemez, bilinse bile bu baskalarina
aktarilamaz” seklindeki nihilist bir bakis acis1 yalmizca bilginin degil, konugsma ve
iletisimin de imkansizligin1 vurgular (Cevizci 2002: 639). Tabii ki boyle bir bakis agis1
i¢in, egitimin bir sagmaliktan, bos cabadan baska bir sey olmayacagi da ortadadir.

Ya da bilginin miimkiin oldugu ve egitimle aktarilabildigi savlar1 giindeme
geldiginde de bilginin kaynagi problemiyle karsilasiriz; zira bu, egitimde aktarilacak
bilginin ne olacagi ve nasil aktarilacagina kadar tiim egitim siirecini temelinden
belirleyecek cok o©Onemli bir unsurdur. Kuskusuz ki epistemolojik anlamda bir
rasyonalist ve bir ampirist vb. i¢in, egitim anlayislar1 ve egitim diisiincesi farkli
anlamlar tasiyacagi gibi, ontolojik anlamda bir idealist ve bir materyalist vb.
yaklasimlar icin de egitim diisiincesi farkli anlamlar tasiyabilir.

Ancak tiim bu aksiyolojik, epistemolojik ve ontolojik faktorleri géz Oniinde
bulundurarak hepsini kapsayacak ya da hepsinin ortak 6zelliklerini icerebilen bir egitim
idesi ortaya konulabilir mi? Bu anlamda ¢alismamizin bu boliimiinde bu konuyu ele
almaya calisacagiz.

Egitim 1idesini ya da egitim fikrini ele alabilmek ve kavramin anlamini
derinlemesine c¢oziimleyebilmek i¢in analitik gelenegin inlii filozoflarindan W.
Frenkena’nin kavramu ele alig bi¢ciminden hareket edersek; Onun , “herhangi bir kisinin,
belirli etkinlikler yardimiyla bagka herhangi birisinin karakter ©zelliklerinin
gelistirilmesi’ne iligkin bir egitim fikrinden hareketle egitim kavramim ele aldigim
goriiriiz.

Frenkena bu fikri formal bir dille aciklar: X, Y’yi ancak, Z yontemi yardimiyla
Y’nin W karakter ozelligini gelistirmesi yoluyla egitebilir. Bu formiilasyonu analiz
ettigimizde, ornegin; X ve Y’nin yerine herhangi birilerini, W’nin yerine herhangi bir
karakter Ozelligini, Z'nin yerine herhangi bir yontemi koyarsak da egitimden soz

edebilir miyiz? (Frenkena 2007: 117) sorusuyla karsilasiriz.
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Frenkena bu konuda R. S. Peters’in tespitine basvurur; Peters, “Eger X, Y’ye
istenmeyen ve ahlaki olarak kabul edilemez karater 6zellikleri kazandiriyor ya da yine
istenmeyen ve ahlaki olarak uygun olmayan yontemler kullaniyor ise, 6rnegin Y nin
kotii aligkanliklar ve yanlis inanglar edinmesine yardimci oluyor ya da zararl ilaglar
kullandirarak onun beynini yikamaya calisiyor ya da ona hipnotik telkinlerde bulunuyor
ise, bu durumda X’in Y’yi egittigini soyleyemeyecegimizi” belirtir (a.g.e: 117).

Frenkena’ya gore Egitim en azindan bildik anlamiyla, onore edici bir terimdir ve
onore ediciligi de kendi iceriginde saklidir. Eger birisi X’in Y’yi egittigini soyliiyorsa,
X’in istenilir ve ahlaken uygun yontemlerle yine istenilir ve ahlaken dogru karakter
ozellikleri gelistirdigini diisiiniiyor demektir. Egitim arzulanir ve ahlaken uygun
yontemler kullanarak yine ayni niteliklere sahip karakter 6zellikleri gelistirilmelidir. Ya
da en azindan boyle kabul edilmelidir, yoksa zaten egitim degildir (a.g.e).

Frenkena, egitim kavramimi ele alirken kavramin tanimini degil, derinlemesine
analizini yapmayr amaclamaktadir. Bdylece o, bu analiz sonucunda baglayiciligi
olabilecek, miimkiin oldugu kadar genel gecer, betimleyici ya da aciklayiciliktan ziyade,
normatif egitim kuramina dayanan bir egitim idesine ulasma cabasindadir. Bu nedenle
daha kapsayic1 bir analize ihtiya¢ duyulmaktadir. Ornegin, kavramin yukaridaki sekliyle
ele alinisinda, egitilenin salt karakter Ozelliklerine yonelik belirlemelere gidilmistir.
Oysa, egitim fikrine dair olabilecek baska oOzellikler, egitilenin edinece8i baska
davraniglardan da s6z edebilir miyiz?

Ornegin R. M. Hutchins bize egitimin 6gretimi, 6gretimin de bilgiyi gerektirdigini,
ahlaki ve tinsel giiclerin ailenin ve kilisenin alanina girdigini, bu nedenle egitimin
insanlarin entelektiiel giiclerini gerceklestirilmesiyle ilgili oldugunu hatirlatir (a.g.e).

Ancak, bu fikir bilissel siirecleri de i¢ine alirken ahlaki ve deger 6zelliklerini egitim
kavraminin disinda birakarak bir yoniiyle egitim kavraminin kapsamini daraltmaktadir.
Ornegin bu anlamda, tekrar Peters’a donersek onun, egitimdeki entelektiiel siirecleri de
dikkate alarak; egitimin, her zaman ‘nasili bilmek’ kadar ‘ne’yi bilmek’ gibi kimi
biligsel ya da zihinsel gelisim siireclerine isaret ettigini goriiriiz. Peters’a gore egitim,
“insanlarin, farkli beceri, ilgi ve hoslanma diizeylerinde eylemlerini, diisiinmelerini ve
hissetmelerini miimkiin kilan referanslarin olusturdugu standartlara gore etkinliklere

girmelerini, diigiinmelerini ve davranislar gostermelerini saglamaktir” (a.g.e).
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Frenkena’ya gore Peters ayrica egitim fikrinin olusumuna, egitimde kullanilan
yontemlere iliskin normatifligi de dahil eder. O, egitimde kullanilan yontemleri;
Ogrencinin egitime, icinde bulundugu siirece iliskin tutum ve beklentilerine uyumlu
oldugu kadar, belirlenen davranis bigcimlerine de verilen karakter 6zelliklerine de uygun
olmasi gerektigini ileri siirer.

Yani tamimu geregi egitim disinda birakmamiz gereken; beyin yikama, ilag, elektrik
ya da hipnoz gibi bazi1 kuskulu yontemlerin ahlaki bakimdan kabul edilebilir olmadiklar1
soylenebilir. Oyle ise istenilebilir bir karakter 6zelligi ve uygun bir yontem s6z konusu
oldugu siirece, egitim kavraminin tanimina, istenilen tiirden davraniglar ile bunlarin
kazandirilacag: kabul edilebilir yontemlerin gereklilikleri disinda herhangi bir seyi dahil
edemeyecegimiz acikca goriilmektedir. (a.g.e: 118)

Frenkena’ya gore X, Y, Z ve W kavramsal boyutlar1 (yani; egiten, egitilen, kabul
edilebilir yontem ve gelistirilecek karakter ozelligi) ile ilgili tartismanin s6z konusu
oldugu her durumda egitimin birilerinin birileri iizerinde belirli tiirden yontemlerle
belirli 6zellikleri gelistirme fikri oldugu her zaman dogru kalacaktir (a.g.e: 119)

Ancak Frenkena’ya gore egitime iliskin bu fikri kabul eden her egitimcinin ayni
zamanda belirli inan¢ ya da varsayimlara (ya da kendi capinda bir felsefeye) sahip
oldugu sdylenebilir. Ona gore egitime angaje olmus herkesin kabul etmek durumunda
olacagi, aksi takdirde egitimin ne miimkiin ya da gerekli ne de basarilarim
degerlendirmenin bir anlami olacagi bir takim varsayimlar mevcuttur. Bu varsayimlar
Platon’un Menon dialogunda agik¢a gordiigiimiiz sekliyle sunlardir: 1) Bazi davranis
ozellikleri istenilir niteliktedir, 2) Bu ozellikler dogustan degildir ya da dogal ya da
otomatik olarak kazanilmazlar (Rousseau’nun da diisiinmiis olabilecegi gibi), 3) Bu
ozellikler tiimiiyle sans eseri ya da ilahi bir 6diil olarak da edinilmis degildir, 4) Bunlar
(kimileri tiimiiyle, kimileri de en azindan kismen) egitim amaciyla insanlar tarafindan
kurulmus olan kurumlar tarafindan edindirilmis ya da kazandirilmiglardir. Ayrica
Menon’da bulunmayan ve Frenkena’nin ekledigi bir bagka varsayim; 5) S6z konusu
ozelliklerin bireyde belirli bir dekorun disinda, yalnizca bir eylem karar1 ya da tercihiyle
yaratilan 6zellikler olmadigidir (a.g.e: 120).

Frenkena’ya gore; bu varsayimlar temelinde, ulastigimiz bir egitim fikri oldugunu

sOyleyebiliriz; yani X’in Y’yi egittigini ya da egitmekte oldugunu sdylemek, en azindan
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X’in Y’de kimi istenilir ve ahlaken kabul edilebilir yontemleri kullanarak yine, istenilir
ve ahlaken kabul edilebilir davranis 6zellikleri gelistirmek oldugu ya da en azindan X’in
Y’de belirli yontemlerle davraniglar olusturdugunu sdylemek olur. Bu egitim fikri
(kavrami) Platon, Kant, Dewey ya da egitim iizerine diisiinmiis diger filozoflara, hatta
Cinlilere kadar pek cok diisiiniir ya da insan tarafindan gelistirilmis olan farkl fikirlere

(1P

(0greti ya da kuramlara) ortak bir fikirdir. Sayilan isimlerin “egitim” ile sOylemek
istedikleri, i¢inde bir X’in (egiten) bir Y’yi (egitilen) kabul edilebilir yontemlerle kabul
edileblir bir bicimde bicimlendirdigi siirectir. Egitime -nasil bir sey olmas1 gerektigine-
iliskin farkli inanclara sahip olmalarina karsin ilgili terimle sOylemek istedikleri ayni
seydir. Ve tiim egitim tiirleri ve kuramlar1 ayn1 bes temel varsayima sahiptir (a.g.e:
120).

Frenkana’ya gore gercekten de bu tanimdan hareket edersek kisi ya da toplum bir
kez bilingli olarak bazi davramis O6zelliklerinin istenilir olduklarini, bunlarin dogustan
getirilmeyip otomatik olarak edinilmedigi gibi ilahi ya da sans seri olarak da
kazanilmadigini, bunlarin bazi insani Ogretim programlari ya da uygulamalar ile
kazanildigr ya da sahip olundugunu (en azindan bazilar1 itibariyle) kabul ettiginde
egitim kavramini da kavramis olur. Ancak insanlik tarihinin baslangicindan beri bir tiir
egitim ya da Paideia’nin siiriip gelmekte oldugunu kabul etmemiz gerekir. Kant’in
diliyle soylersek kendi kendini yetistiren insan, daglar, tepeler kadar yasli olmayabilir
ama insanlik kadar yash olmalidir. Dolayisiyla egitimin, herhangi birisinin zihninde
acik bir bicimde bir kavram olarak varolmadan 6nce de bu diinyada varolmasi gerekirdi
(a.g.e: 120).

Ancak Frenkena’ya gore yine de bu sekilde ortaya konabilecek egitim fikrinden
hareketle olusan kabul edilebilir her egitim tanimlamasinda acik kalan, farklilagabilen
birtakim degismezlik sorunlar1 mevcuttur. Bunlar: 1) Egitimin postiilalar1 dogru
postiilalar midir? 2) Hangi oOzellikler istenilir ve egitim araciligiyla kazandirilmaya
degerdirler? 3) Egitim ne tiir yontemlerle ya da hangi yollarla sozii edilen istenilir
ozellikleri kazandirmalidir? 4) Kim egitilmelidir? Egitim hakki nasil dagitilmalidir? 5)
Kim egitmelidir?

Frenkena’nin ortaya koydugu bu sorular; bir egitim idesi olusturulurken, egitim

idesinin, cevaplar iizerine kuruldugu, oldukca kokensel sorulardir. Kuskusuz ki bu
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sorularin cevaplart verilirken sorular1 ortaya koyan egitim kuramcisinin diinya
gorlisiinden, beslendigi felsefe geleneginden bagimsiz  diisiiniilemeyecektir.
Frenkena’ya gore de egitim kurami savundugu varsayimlarin dogrulugunu gostermek
icin bilime, metafizige ya da teolojiye bagvurabilir. Bu noktada farkli diisiiniirlerin neye
ya da nelere basvuracagr konusunda genel felsefi yonelimlerine bagli olarak farkli
goriisleri olmast olagandir (a.g.e: 121).

Ayrica egitimin gelistirmeyi istedigi istenilir ve kazandirilmaya deger 6zelliklerin
ideolojik  gereksinimlerle olusturulan belirli  egitimsel amaglar tarafindan
giidiimlendigini ileri siirebiliriz. Dolayisiyla egitimin hangi amaci gerceklestirmek
isteyecegi de problematiktir. Zira; Frenkena bu konuda da egitimin amacinin normatif
veya bir deger Onciilii icerdigini belirtmekte ve bunun; kisinin inandig1 etik ya da deger
yaklasimina, daha spesifik olarak da kisinin sosyal ya da politik inancina (felsefesine)
ait bir sey oldugu vurgulamaktadir. Boylece politik ya da sosyal inancin, kisinin egitim
kuraminda hayati bir 6nem tasidig1 gosterilmis olur. (a.g.e).

Zaten Frenkena’ya gore de ele aldigimiz egitim fikri ve coziimlemeye calistigimiz
egitim kavramina iliskin tam bilin¢lilik durumunun, ortaya cikisinin Oykiisii ancak
egitim fikirleri tarihine yonelmekle miimkiindiir (a.g.e). Oyleyse ortaya konulan egitim
fikrinde egitenin egitilende bir takim degisiklikleri sagladigi, baz1 karakter ozelliklerini
kazandirdig1 agiktir. Egitimdeki bu degisim egitim siireci sonundaki bu yeni olusum,
onda salt deger alaninda edindigi bilgilerle bir karakter olusumu degil ayn1 zamanda
baz1 entelektiiel siireclerle edindigi bilgilerin sonucunda ortaya c¢ikan yeni insan,
degismis bir ben olusumu gozleniyor. Egitimin yetismekte olan insanda birtakim
degisiklikler sagladig1 fikrinin; ortak bir egitim idesine isaret ettiginin sOylenebilir
oldugunu belirttik. Peki, bu ideden daha da 6nemli olan ve uygulamada dolayisiyla da
anlayista ve tamimlamalarda, farkliliklara yol acan bir noktanin mevcut oldugundan
bahsedebilir miyiz? O da degisecek insanda degismesi gereken seyin tam olarak ne
oldugu ve nasil degisecegidir. Bu onemli noktanin farkli diinya goriislerinde, farkli
felsefi zeminlerle olusan egitim anlayislarinda farkliliklar gosterdigini soyleyebiliriz.

Yani evreni, diinyayi, toplumu ve insan1 farkli ontolojik, epistemolojik ve

aksiyolojik temellendirmeler, dogal olarak insam ilgilendiren egitim gibi konularda
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farkli fikirler ortaya koyabiliyorlar. Boylece farkli egitim anlayislart da beraberinde
olusabiliyor.

Ornegin bir idealist, gercekligi tinsel veya maddi olmayan kavramlarla tanimlarken,
bir realist gercekligi, insanlardan bagimsiz olarak var olan nesnelerin bir diizeni diye
tanimlar. Tersine bir pragmatist de icerigi deneyle belirlenmis bir gerceklik kavrami
ortaya koyar (Gutek 2001: 2). Buna bagh olarak bir idealist, bilme veya 6grenme
siirecini  zihninde gizil olarak bulunan diisiincelerin  cagristirilmas:  olarak
tanimlamaktadir ve buna en uygun Ogretim yontemi de; Ogretmenin soru sorarak,
ogrencinin o an zihnindeki gizli diisiinceleri bilinclendirerek bilgi edinmesini saglama
yontemi olan Sokratik diyalogdur (a.g.e: 2). Idealizm diinyanin ya da gercekligin ozii
itibariyle tin olarak varoldugunu (Cevizci 2002: 531) soyler ve tinselligin mutlaklik
olarak kiiltiirel mirasta yiiklii oldugunu ve okulun evrensel degerleri ve kiiltiirel miras1
mutlak tinsellikle baglantili olan kavramlar ve semboller araciligiyla egitilene aktarma
gorevi oldugunu soyler (Gutek 2001: 26-30). Boylece idealizmin egitimdeki temel
anlayis1 insan1 oldugu gibi degil olmas1 gerektigi gibi eSitmeye dayanir (Bilhan 1991:
132).

Tam tersi olarak realistler ise bilginin kaynaginin c¢evremizin bir pargasi olan
nesnelerin (objelerin) farkina varmamizi saglayan duyumlarimiz oldugunu kabul
ederler. Bu duyulardan/algilardan hareketle kavramlara varilir; duyusal veriler iizerine
diisiinerek gerceklikteki nesnelerin karsiligi olan kavramlari/ diisiinceleri insa ederiz.
Realist bir algilama-diistinme formiilii ile temellendirilmis bir Ogretim yOntemi
olusturmak isteyen bir 6gretmen, ogrencilere dogal fenomenleri agiklamak i¢in simf ici
uygulama/ ispat yontemini gelistirmelidir (Gutek 2001: 3).

Realist epistemolojiyi uygunluk, Ortiisme teorisi olarak tarif edebiliriz. Objesine
uygun bilgi ya da gerceklikteki objeyle Ortiisen diisiincelerimiz, bilgimiz dogru olarak
kabul edilir. Bu nedenle egitimde, dgretilen bilgiler ve konular gerceklikle ortiismelidir.
Idealizmdeki gibi metafizik Ogeler degil olgusal Ogeler egitim anlayisini
sekillendirmelidir. Egitim verilen bilgiler sayesinde insanin zihinsel yetilerini
gelistirmelidir. Ogrencilerden bu bilgilerle olusan konular ilgi duymalar1 beklenir ve
ogretimin hedefi 6gretmenin sahip oldugu bilgileri 6grenciye aktarma seklinde belirir

(a.g.e: 51-55).
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Bundan baska natiiralizmin felsefi argiimanlariyla belirlenen egitim anlayisindan da
s0z edebiliriz. Natiiralizm; varolan her seyin doganin bir parcasini meydana getirdigini
savunur (Cevizci 2002: 307). Natiiralizm doganin tiim gerceklik oldugu diistincesinden
hareket eder. Doganin kendisi insanlari, insan dogasini ve tiim varliklari igeren, bunlari
aciklayan biitiinsel bir sistemdir.

Natiiralist egitim ise insanlari, insan dogasinin gerektirdigi sekilde ve bu dogaya
uygun bir yasam dogrultusunda vyetistirmelidir, fikrinden hareket eder. Ornegin
Rousseau’nun siyaset ve egitim felsefesinin merkezini, insanin karakterinin dogaya gore
bicimlenmesi gerektigine olan inanci olustur (Gutek 2001: 75). Natiiralizmde; her
varolus dogaya aittir, hicbir sey dogaiistii degildir; bu demektir ki, metafizik ve dinsel
alanlara iligkin sorunlar egitim ve Ogretimden dislanmis bulunmaktadir. Ayrica insan
doga yasalarina gore yasamaktadir. Bu kurala uymak gerekir, diger bir degisle egitim ve
ogretim dogal olmalidir (Bilhan 1991: 134).

Egitim fikrinin temellendirilmesinde etkisi olan bir baska felsefi goriis de
pragmatizmdir. Pragmatizmin gercegi bulma Olgiitii pratik degerdir (a.g.e: 74).
Pragmatistler; dogru bir inan¢ ya da diisiincenin duygusal bakimdan tatmin edici ya da
ise yarayan bir inan¢ ya da diisiince oldugunu belirtirler (Cevizci 2002: 853). Ancak
pragmatist Ogretide s6z konusu olan bizim kisisel cikar endisemiz degil, temas
kurdugumuz nesnenin, iirettigimiz diisiincelerin ortaya ne gibi sonuglar koyacagidir.

Bu nedenle pragmaci egitim ¢ocugun disinda onunla dogrudan dogruya iliskili
olmayan afaki hakikatler aramaz; onun gelisimi istek, beklenti ve gereksinimi
dogrultusunda bir egitim gerceklestirme iddiasindadir. Yani egitim, cocugun yasama
hazirlanmasidir. Diisiincede bu olunca egitimden s6z etmemiz dogru olmaz; egitimler
olabilir; ¢iinkii ¢cocuklar da farklidir (Bilhan 1991: 135).

Ayrica kuramlarin ve yasalart degeri uygulamaya doniik olmalar1 ve deney
yontemiyle sonuglarinin kanitlanmis olmalart 6nem kazanir. Bu nedenle egitim soyut ve
degismez kuramlar yerine, deneyci arastirma yontemlerini temel almalidir (Gutek 2001:
121).

Varoluscu felsefenin egitim anlayisina baktigimizda egitim anlayisinin yine,
varolusculugun iizerine oturdugu, ontolojik ve aksiyolojik temellerle siki bir iligkiyle

olusturuldugunu gorebiliriz. Varolusculuk, ontolojisini belirlerken idealizmin tam
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tersine; “insan hicbir hazir, dogustan bir dogaya, kendiliginden gerceklesecek bir kutsal
oze sahip degildir. Insan kendi tarihini kendi secimiyle yapar” (Biiyiikdiivenci 2001 a:
31). Fikrinden hareket eder. Sartre bunu ‘varolus 6zden once gelir’ ciimlesiyle ozetler.

Varoluscu felsefe icin evrensel dogrular, soyut kurallar ve bize yol gosterici bir
kader olmayip her kisi secimlerinde tamamen 6zgiirdiir. Bu 6zgiirliik de secimlerimiz ve
eylemlerimize iligkin tagidigimiz sorumluluktan kaynaklanir (Gutek 2001: 128). Dahasi
varoluscgular icin insanin 6zgiirliigii ontolojik bir zorunluluktur. Bir bakima 6zgiirliik
evrensel bir insan fenomenidir (Biiyiikdiivenci 2001 a: 31).

Bu anlamda varolusculuk: insanin toplumun ideolojik veya toplumsal yapisi i¢inde
ya da evrenin metafiziksel ve dinsel yapisinda mekaniksel / otomat bir par¢ca oldugunu
kabul etmez, bu felsefeye gore her insan kadin veya erkek kendi hedefini belirleme
sorumluluguna sahiptir (Gutek 2001: 133).

Oyleyse bu diisiincelere bagli olarak, varoluscu bir yasam ve ‘egitim’ in hedefi
kisileri Ozgiirlestirmek, Ozgiirliiklerinin farkina vardirmak ve her tercihte bulunmanin
degerli bir eylem olduguna iliskin biling kazandirmaktir. Ornegin Morris’e gore
varolugsgu bir egitim, Ogrenen kiside yogun bir biling/farkina varma diizeyi
olusturabilmelidir. Ona gore en uygun egitim kisilerde yasadiklar1 diinyada biricik 6zne
olduklarina iliskin ‘varolugsal bir bilin¢’ olusturan egitimdir.

Ayrica varolusgu bir egitimde kisilere insan 6zgiirliigiiniin her seyden iistiin oldugu
ogretilmelidir. Yani egitim; her bireye kendini belirleme sorumlulugu ve eylemlerinde
kendi varligina dnem vermeyi 6gretmelidir (Gutek 2001: 139-150).

Bahsettigimiz bu temel felsefe akimlarimin dayandigi ontolojik ve epistemolojik
postiilalarin egitim anlayislarina, egitim diisiincesine bicim vermesi Ornegine benzer
sekilde farkli felsefelerin farkli aksiyolojik temelleri de egitimde degisecek insanin
(egitilenin) hangi deger kriterine gore, dolayisiyla da hangi insan anlayisina gore
degisecegi ya da olusacagi konusunun belirleyici etkenini olusturur.

Ornegin benimsedigi ahlak ilkelerinin evrensel ve nesnel olduguna inan bir kisinin o
ilkelere baglanis1 bir rolativistin kendi ahlak ilkelerine baglamsindan farkli olur. Insan
dogasinin kotii olduguna inanan birisinin egitimini insan davranigina etkisi konusundaki
beklentisi insan dogasinin cevresel kosullara gore ¢ok cesitli kaliplara dokiilecek kadar

esnek olduguna inanan birisinin beklentisinden farkli olur. (Under 2007: 133-145)
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Yani objektif deger teorisiyle subjektif deger teorisi arasindaki bu klasik ¢catisma da
ontolojik ve epistemolojik temellendirme farkliliklarinda goriildiigii gibi yine egitim
siirecindeki degisecek insanda, neyin degisecegine, hangi degerlere gore bu degisimin
beklendigini ve sonugta nasil bir insan beklendigini ve nasil bir insan olusturacagini
belirleyen temel etkenler olacaktir. Bu da egitim olgusunun felsefeyle ne kadar siki bir
iliskisi oldugunun felsefi diislincelerin ontolojik, epistemolojik ve aksiyolojik
kaynaklarinin ayn1 zamanda egitim anlayislarina da ne sekilde dayanak olusturdugunun
kanit1 sayilabilir.

Temel felsefe akimlarma dayanilarak ortaya konulan, bu bahsettigimiz, egitim
anlayislarinin haricinde, yine, kismen bu temel felsefi dayanaklardan, kismen de
ideolojik temellerden kaynak bulan farkli egitim kuramlarindan bahsedebiliriz.

Ornegin liberalizmin, ideolojik ©n kabulleriyle savundugu egitim anlayist
gelecekteki nesli basarili is¢iler, verimli yoneticiler, siyasal, sosyal sorumlulugu ve
vatandashik bilinci olan bireyler yetistirmeye yonelik organize etmeye dayanirken,
konservatif 6n kabullere dayanan egitim; yetismekte olan yeni nesle kiiltiirel mirasi
tasiyan degerleri aktaran ve Kkiiltiirel siirekliligi korumayla sekillenen, bir anlayisi
hedefler. Buna karsin Marksist ideolojiyle sekillenen bir egitim kurami; proletaryanin
egemen list sinif ideolojisini, yanlis bilinglenmeyle kabul etmesi sonucunu ortadan
kaldiracak, isci smifinin bilinglenmesine ve beklentilerine uygun; materyalist bir
bilinclenme saglayacak, bireyleri toplumsal paylasim ve is ortamlarina gore
hazirlayacak ekonomik iiretimin bir sosyal degisim araci olarak goriildiigii, politeknik
egitim anlayisina dayanir. Fakat totaliterist bir egitim anlayisini ele aldigimizda, giicii
elinde bulunduran, totaliter liderin, 6zelliklerinden pay alan kukla bireylerden olusan,
tek tip bir halk yaratma hedefine dayanan bir egitim kurami ile karsilasiriz (Gutek
2001).

Bu sekilde ideolojilerin dolayli yansimalar1 olarak ortaya ¢ikan egitim anlayislarinin
yam sira yine kaynaginda yukarda belirttigimiz felsefi diisiincelerin ve ideolojilerin
bulundugu egitim {izerine detayli diisiinen dogrudan egitim kuramlarindan da
bahsetmek olasidir. Bunlar ele aldigimiz egitim diisiincesini irdeleyebilmek icin gerekli
argiimanlar olarak diisiiniilebilir. Ornegin, essensialist (6zcii, temelci) egitim kurami;

gecmiste yararli olan bilimlerin, sanatlarin ve temel yeteneklerin 6gretiminin gelecege
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yansitilmasini ve bu yolla kiiltiiriin temel unsurlarini aktarmak ve kiiltiirii korumak gibi
kismen idealist, kismen realist bir egitim anlayisim1 savunurken, perennialist (daimici,
evrenselci) egitim kurami ise insan dogasinin degismez yapisina paralel olarak egitimin
de degismez ve evrensel olmasi gerektigini, bu evrensel amacin dogru bilgi ve gerceklik
oldugunu ve buna uygun ilkelere, insan dogasinin rasyonel niteligine ve zihinsel
degerlere dayanan bir egitimin olmasi gerektigi fikrini savunmustur. Buna karsin
progressivist (ilerlemeci/ ilerici) egitim kurami bilimsel gelismelere, deneysel yonteme
ve pragmatist felsefeye dayali olarak; c¢ocuklara gereksinmelerini karsilayacak,
problemlerini ¢ozecek 0grenme yontemlerini kazandirmayr amaglayan yani, miifredata
cocugun ilgilerinden hareketle bicim kazandirmayr amaclayan, okulu sosyal degismeye
yon veren, toplumsal gereksinmelere bagli bir kurum olarak géren bir e8itim anlayisini
savunmaktadir. Buna paralel olarak social reconstructionizm (sosyal yeniden
yapilandirmacilik) adiyla bilinen egitim kurami; egitime, yeni bir toplum
yaratilmasinda, modern toplum krizlerini teshis edip toplumsal politika iiretilmesinde
araci olarak goren bir anlayisa sahiptir ( a.g.e.).

Bu sekilde egitime yonelik bir anlayis gelistirmeye c¢alisan bircok kuramdan ve
bircok felsefi gelenekten bahsedebiliriz. Bahsettigimiz tim bu felsefi ve ideolojik
temellerin ve egitim yaklasimlarinin ortak olarak kabul edebilecekleri bir ‘egitim’ idesi
olabilir mi? Uygulanan tek tek egitim oOrneklerine askin herkes i¢in de egitim
dendiginde, ortak olarak anlasilabilecek bir ‘ide’ mevcut mudur?

Egitim kuramlarina yoneldigimizde gordiik ki; farkli, her felsefi ve ideolojik
yonelimin ortaya koydugu farkli egitimsel amacglar ve anlayislar olusmakta, ancak tiim
kuramlarin kendilerince farkli amaclarina ragmen egitilende bir degisim hedefledikleri
goriilmektedir. Bu bakimdan ortaya konulan egitim fikrinde egitenin egitilende bir
takim degisiklikleri sagladigi, bazi karakter Ozelliklerini kazandirdigi agiktir. Egitim
stireci sonundaki bu yeni olusum ile egitilende, salt deger alaninda edindigi bilgilerle bir
karakter olusumu degil aym1 zamanda bazi entelektiiel siireclerle edindigi bilgilerin
sonucunda ortaya c¢ikan yeni insan, degismis bir ben olusumu gozleniyor. Boylece,
egitimin yetismekte olan insanda birtakim degisiklikler sagladigi fikrinin; ortak bir
egitim idesine isaret ettiginin sdylenebilir oldugunu belirtebiliriz. W. Frenkena’nin da

yol gosterdigi gibi; ortaya konan tiim egitim felsefelerinde beliren bir diisiince ortaya
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¢ikabiliyor. Bu da egitim sonucunda, insanda bir degisimin beklenmesidir. Insanmn ya
degismesi gerektigi ya da varolussal olarak zaten degisme siirecinde oldugu, ancak bu
degisme siirecinin egitim denilen olguyla kontrol altinda tutuldugu, bu siirece egitim
uygulamasi ile miidahale edildigi ve bu miidahaleyle elde edilen yeni kazanimlarin yeni,
degismis bir insam1 dogurdugu fikrine dayandirilabilecek, bir ortak egitim
diisiincesinden bahsedilebilir.

Insanda egitimle olusacak bu degisimin, ‘istendik degisim’ oldugu diisiincesi ise
varoluscu felsefe agisindan baktigimizda kendi 6ziinii olusturma ozgiirliiiine ters bir
diisiince olabilecegi i¢in ortak bir egitim idesine uygun bir kavram olarak
degerlendirilemeyebilir. Bunun yerine, insandaki, bu siire¢ sonucunda elde ettigi bilgi
ve degerlerle olusturdugu kazanimlara dayali degisimin (Biiylikdiivenci 2001 b) egitim
idesini daha dogru yansittigini savunabiliriz.

Tabi bahsettigimiz gibi bilgilendirme ve deger kazandirma ile olusan bu, egitilme
denen, insandaki degisime isaret eden ide, insanda bir seyleri degistirdigi, onu
yeniledigi fikrini ortak olarak gostermesine ragmen verdigimiz egitim fikirleri tarihi
orneklerinde de goriildiigii gibi degisecek olanin ne oldugu, insana ne Ogretilmesi
gerektigi, nelerin 6gretilmesinin daha dogru oldugu, nasil bir insana ulasilmasi gerektigi
oldukca goreceli konular olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Insanda egitimle olusacak bu
degisimin, mutlak belirlenmis bir 6ziin insanda aciga ¢ikmasiyla gercekleseceginin
savunulabilmesi gibi, insanin egitimle kendi 6zgiirliigiine dayanarak, 6zerk olarak kendi
oziinli belirleyebilecegi bir farkindaliga erisebilmis bir degisime de ulasilabileceginin
savunulabildigini gordiik.

Egitime iliskin olarak ortaya konulabilecek bu ideden daha da 6nemli olan ve
anlayista, tamimlamalarda ve dolayisiyla da uygulamada farkliliklara yol acgan bir
noktanin mevcut oldugundan bahsedilebilir. Bu nokta degisecek insanda degismesi
gereken seyin tam olarak ne oldugu ve nasil degisecegidir. Bu 6nemli noktanin farkli
diinya goriislerinde, farkli felsefi temellerle olusan egitim anlayislarinda, farkliliklar
gosterdigini soyleyebiliriz. Oyleyse egitim idesini ele alip, iizerine diisiinen ya da egitim
etkinligine dahil olan her insan, dayandig: diinya goriislerine bagl olarak farkli egitim
anlayislart olusturmustur diyebiliriz. Ancak egitim idesini ortaya koyabilmek icin

egitim kavramimi ¢oziimledigimizde kavramin insan1 amag¢ edinen, insan icin degerli
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olan, insant onore edici yoniinii de vurguladik. Bu nedenle, egitilen insanin
biricikligiyle, farkliligiyla ya da kendi otantik biitiinliigii ile olusturdugu farkindalikla
algiladiginda, sonucta kendisine degerli gelen bir kazamima sahip olabilmesi
gerekmektedir.

Bu bakimdan egitimin amaglart belirlenirken ve bu egitimsel amaglara dayanan
egitim anlayislart olusturulurken temel faktor insan olmali, her insanin kendine
Ozgiiliigii ve sahip oldugu farkliliklarin de§eri goz Oniinde bulundurulmali ve bu
diisiince egitimin hem teorik hem de pratik yonii i¢in aymi tutarlilikta devam
ettirilmelidir. Tarth boyunca ortaya konulan, egitime yoOnelik bircok kuramsal
yaklasimdan s6z edebiliriz. Ancak, bu yaklasimlarin cogu kuramsal boyutta kalabilmis
ve uygulanma sansi bulamamislardir. Bunun en biiylik sebebi; egitim pratiginin,
ideolojinin kiskacindan kurtulamamis olmasidir. Egitim pratigini belirleyen amaclarin
bagimsiz olamayisi, Ozellikle kitlesel okul teorisiyle, egitimin sistemli olarak
ideolojilere ara¢ olarak goriildiigi modern donemde artarak devam etmistir. Bu
bakimdan ortaya c¢ikan egitim anlayislar1 ve olusan egitim tanimlar1 egitimden nasil bir
insan beklendigiyle dogru orantili olarak degisebilmektedir. Egitimin devlet erki i¢in bir
ara¢ olarak goriildiigli pratik uygulamalarda da, kitaplardaki kuramsal egitim
felsefelerinde de egitimin ne oldugu ortaya konmak istendiginde, ilk olarak egitimin
amaci giindeme gelmekte ve egitim siireci sonucunda degisecek insandan ne beklendigi
belirtilmektedir. Bu bakimdan egitimin ne olduguna, nasil tanimlandigina, amaclarinin
neler olduguna ve nasil belirlendigine iliskin ¢ok genis bir literatiir ortaya ¢ikmistir.

Bu bakimdan calisjmamizin bu boliimiinde ele almaya calistigimiz, goreceli egitim
yaklasimlarinin hepsini kapsayabilen tek bir ‘egitim idesi’ diisiincesinden baska, yararci
bir anlayisla olusturulan bircok egitim tanimindan ve bu tanimlarin temelinde yatan
egitimsel amaclardan soz edebiliriz. Ortaya koymaya calistigimiz egitim idesinin nasil
anlasildig1 ve bu ide iizerine nasil tanimlar getirildigini daha iyi anlamak ve egitimin
amaclar belirlenirken, hangi ideolojik kaygilardan hareket edildigini saptayabilmek
amaciyla; ¢calismamizin bundan sonraki boliimiinde, ortaya konulmus olan farkli egitim
tanimlarindan bazilarina ve temellerindeki egitimsel amaglarin neler olduguna, kisaca

deginmeye calisacagiz.
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II. EGITIMIN TANIMI VE AMACLARI

Egitim idesini ortaya koydugumuzda, egitimin; egitim siireci sonucunda insanda bir
takim kabul edilebilir, olumlu degisimlere isaret ettiginden bahsetmistik. Egitilende
beklenen bu degisimin ne olmasi gerektigi ve egitilene kazandirilacak bu yeni
ozelliklerin hangi yollarla kazandirilacagi ise tamamen goreceli konular olarak
karsimiza ¢ikmusti. Egitilende de8ismesi beklenen davranis ozelliklerinin ne olacagi
egitim siirecine yon verenlerin diinya goriisleriyle dogrudan ilintilidir. Degisen diinya
goriislerine gore, yapilan egitim tamimlarinin igerigi de farklilasmakta, egitimden
beklenen isleve gore degisen farkli egitim tanimlamalari olusabilmektedir.

Bu nedenle, bu boliimde; bu tezin genel amaci olarak; Levinas felsefesi araciligiyla
onermeyi deneyece8imiz bir alternatif egitim anlayis1 ortaya koyma yolunda, egitim
idesinin pratik kaygilarla olusan farkli yorumlarma ve dolayisiyla egitimin farkli
tanimlanislarina elestirel olarak géz atmaya calisacagiz.

Oncelikle, egitimi etimolojik anlamda ele alirsak, Tiirkcede eskiden kullanilan
“maarif”, “talim”, “terbiye”, “tedrisat” gibi kelimelerin tasidig1 anlamlarin hepsini
birden tasiyacak genislikte oldugunu goriiriiz. Bu nedenle kullanistaki anlamina niifuz
edebilmek i¢in bu sozciigiin ¢ikis kaynagini ve ayni anlamda kullanilan “education” ile
karsilagtirmasini yapmak yararli olur. Bu sozciik samildigr gibi eskiden kullanilan
“terbiye” karsiligi olarak ortaya c¢ikmis degildir. Bu kavram Once bati diliyle
“education” vasitasiyla Tiirkceye ge¢mis, sonra bunun karsilig1 olarak egitim sozciigii
tretilmistir.

Latince kokleri “educare”, beslemek, “educere” disar1 cekmek, bir seye gotiirmek
tek kelime ile yetistirmek anlamini ifade eder. “Education” kelimesi de buradan
tiretilmistir. Yani Latince kokeniyle egitim “cocugu bilgiyle beslemek, ayni1 zamanda
ondaki olanaklar1 disar1 cekmek, ortaya c¢ikarmak icin yetistirmek” demektir. (Bilhan
1991: 52) Anlasilacag1 gibi bu sozciigiin kokeninde hep bir edim, bir eylem, bir yapip
etme anlamma gelen sozciiklerin bulundugu goriiliir. Ornegin ‘edge’, bilemek,
keskinletmek, ‘edify’ bina et, ya da ahlakca terbiye et; edition, basi, basim, educate;
yetistirmek, okutmak vb. ‘edim’ ve ‘eylem’ gibi anlamlara gelir. Tiirk¢e’de de egirmek,

egirtmek ya da egilmek vb. gene yapip etmeyle ilgili anlamlara gelir. (Topses 1982: 77)
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Yine buna benzer sekilde Tiirkcede “egitim” sozciigiinii iki kokle agiklamaya
calisabiliriz: Egmek, agac1 egmek gibi, yetiskinlerin yetismekte olan cocuga istedikleri
yonii vermeleri, istedikleri tarzda bi¢imlendirmeleri demek oluyor. Ya da egitimi
‘ekmek’, tohum ekmek gibi fiillerden tiiretirsek cocugun zihnine, bellegine, bilgiyi,
yeserip gelismek lizere ekmek anlaminda kullanmis oluyoruz. (Bilhan 1991: 52)

Unlii egitim filozofu J. Dewey de egitim s6zciigiiniin temel anlamini “sevk etme”,
“yoneltme”, “yiikseltme” olarak belirtmis ve egitimden, toplumsal faaliyetin normal
bicimine gore bi¢cim verici ve olusturucu bir faaliyet olarak soz etmistir (Dewey 1996:
11)

Egitim sOzcuigiiniin kelime anlamina dayanarak; egitileni, bilgilendirme, gizil
olanaklarim1 disart ¢ekme, terbiye etme, yetistirme, hazirlama, yon verme,
bicimlendirme, topluma gore yoneltme gibi, icerikleri, egitim etkinligine yon verenlerin
anlayisina gore, degisebilecek farkli tamimlara varilabilmektedir. Buradan hareketle
egitim tarth boyunca zaman zaman toplumsal ve siyasal diizenin devami i¢in bir
kiiltiirlenme siireci olarak goriilmiis zaman zaman her yonden egitilenin kisiliginde
olumlu gelisim saglanabilecek bilgilerle donatilma zaman zaman da egitilenin zaten
barindirdig1 6zgiin yeteneklerinin ya da kapasitesinin agiga c¢ikarilmasi, dogurtulmasi
stireci olarak algilanmas1 gibi daha birgok farkli temele dayanan tanimlara
kavusabilmistir.

Egitim kavraminin hangi anlamindan yola cikarsak c¢ikalim egitilenin, kendisi
disindaki diinyayla, kendisinden ‘baska’ olanla, 6teki insanlarla etkilesim siirecine isaret
ettigini goriiriiz. Bu etkilesim siirecinde “egitilen” (kisi) sozciik yapisinin da ele verdigi
gibi daha ¢ok edilgin konumda algilanmistir. Egitim siirecinde bir sekilde hep belirli,
dogru olduguna inanilan, bilgiler ya da deger ve davramislarin egitilenin edilgin
konumlanisi igerisindeki bir iliski bi¢imiyle ona yiiklenmistir. Ne sekilde olursa olsun
egitim i¢in bir toplumsal cevre gereklidir. Ancak onemli olan sorun egitimin, egitilenin
bu ¢evreyle kendiliginden, yasantisal bir etkilesime girerek mi gerceklesecedi yoksa
kendisi i¢in diizenlenmis bir cevrede didaktik bir iliski bicimi olusturularak mi1
gerceklestirilecegidir.

Herk iki iliski bi¢iminin de egitim taniminin kapsamina girebilecek ozellikleri

vardir. Ancak tarih boyu uygulanmis egitim etkinliklerine dayanarak olusturulan

26



tanimlar kapsamina bakarsak; hep, toplumun kendi kiiltiiriinii, degerler sistemini ya da
kendi dogrularimi aktardigi bir siyasal yasama bi¢cimini de kapsayacak sekilde kendi
devamliliginin  saglanabilmesi adina egitim etkinliginin  kontroliinii  elinde
bulundurdugunu ve bunun icin ‘okul’ adi verilen diizenlenmis bir ¢cevre olusturuldugunu
sOyleyebiliriz. J.Dewey de bu konuda, egitsel etkisi bakimindan planli bir bicimde
yonlendirilmeyen her cevrenin rasgele bir c¢evre olacagim belirtir ve “okullarin”,
toplumsal geleneklerden 6nemli bir boliimiin yaziya dokiilmesi ve bunlarin yazili
sembollerle baskalarina aktarilmasi zorunlulugu ortaya c¢iktiginda olustugunu vurgular
(Dewey 1996: 21).

Bahsedilen dayanaklarla toplumsal bir gereklilik olarak algilanan egitim etkinligi,
Oziinde egitimin, bir kiiltiirlenme siireci olarak ifade edilecek, toplumla iliskili bircok
tanimiyla kas1 karsiya birakir bizi. Ornegin E. Durkheim egitimi; “heniiz toplumsal
hayata hazirlanmayanlar iizerinde yetiskin kusaklarin uyguladig:i bir faaliyet” olarak
tanimlar (Er 1997: 65). J.S. Mill’e gore de egitim; “her kusagin kendisini izleyecek
olanlara, o giine dek ulasilmis gelisme asamasini korumak ve miimkiinse yiikseltmek
niteligini kazandirma amaciyla verdigi kiiltiirdiir” (Bilhan 1991: 54).

Egitimi bir yoniiyle toplumun bir islevi ve yonlendirmesi olarak goren J. Dewey’in
penceresinden baktigimizda, yapilabilecek bir¢ok egitim taniminin en Onemlilerinden
birisi, egitimin, yetiskinlerin gengleri zihinsel bakimindan kendine benzer kilma
yontemlerine dayanarak; toplumsal bir gurubun heniiz olgunlasmamus iiyelerini kendi
toplumsal bicimine yiikselterek bicim vermesi siireci olarak goriilmesidir (Dewey 1996:
11). Dewey’e gore genclerin dogal ya da dogustan getirdikleri iggiidiileri, i¢inde
dogduklar1 toplulugun yasam aliskanliklarina her zaman uymaz. Bu nedenle toplum,
gengleri, bu icgiidiilerin belli bir amaca gore toplanmasi ve faaliyetler agisindan da
diizene ve baglant1 i¢cine sokulmasiyla karakterize olan bir ‘yonlendirmeye’ gereksinme
duyar. Boylece de toplum i¢in egitimin gorevi; ortak anlayis ve ilgiler araciligiyla bireyi
i¢csel olarak toplumun etkisi altina sokmak olarak belirir. (a.g.e: 44—45)

Egitim etkinligi, bu bakimlardan yaklasildiginda; egitilene toplumun vekalet verdigi
egiticilerce, toplumsal gereklilikler dogrultusunda bicim verme siireci olarak
tanimlanabilir. Tabi genelde bu siire yontemli ve formel cerceveye oturtularak kurumsal

bir catida geceklestirilme egiliminde goriilmektedir. Bu durum ‘egitim sistemi’
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kavramini da beraberinde getirmektedir. Her egitim sistemi de yasadigi toplumun sahip
oldugu devlet bicimine, o devletin siyasal ve ekonomik beklentilerine gore bigcim
degistirir ve bir ‘egitim politikas1’ egilimiyle belirlenmis olur. Oyleyse “egitimden
beklentiyi ekonomik ve sosyal motifler olarak iki guruba ayirmak miimkiindiir. Yani bir
tilkedeki egitim sistemi, devletin ekonomik kaygilarina cevap verdigi gibi o iilkenin
sosyal motiflerini de yeni nesillere aktaracak sekilde organize edilir. Ekonomi
politikasinin yam sira olusturdugu bu siyasal politikasiyla devlet, egitimden, yeni nesle
o toplumun sosyal normlarini, degerlerini, dinini, ahlakini, gelenek ve goreneklerini,
yani toplumun klise zihniyetini empoze etmesini beklerken, aslinda amacladig1 devlet
ve iilke biitiinliiglinii korumaktir.

Sosyallesme (toplumsallasma) adina, sosyal normlarin kazandirilmasi gerekir ki;
egitim felsefecilerinin bircoguna gore egitim, kisiyi toplumsallastirma siirecidir ve
kisinin toplumsallastirilmasi icin, toplumca basat kabul edilen degerlerle donatilmalidir.
Bu acidan, kiside olugmasi beklenen istendik davraniglarin toplumun bu basat
degerlerine uygun olmasi, bir olciit olarak ise kosulabilir” (Kale 2003: 81).

Boylece egitim, ‘egitilenin’, toplumsal degerlerle belirlenen kriterlere dayanarak,
topluma uyum siirecinin gerceklestigi bir etkinlik olarak anlasilir. Tabi bu kiiltiirlenme
stirecinde ister Orgiin sekilde diizenlenmis olsun, ister yasanti yoluyla kendiliginden
egitilene verilsin, sonugta olusacak ‘insan’a, egitilenin kendisinin karar vermedigini
gorliyoruz. Zaten “egitim etkinligini diger pratiklerden ayiran en onemli ayirim; bu
etkinligin, egitimin hedefi olan egitilenin (¢ocuk ya da Ogrenci) degil de ‘bagka’
kisilerin onceden belirledigi hedefler tarafindan motive edilmesidir” (Brenzinka 1992:
38). Yani burada bir kisinin girdigi bir etkinlik siirecinin yonlendirilmesinde ve
sonucunda kendi inisiyatifi ve etkisinden ¢ok ‘bagka’larinin yonlendirmesine tabi
olmas1 sozkonusu. Gergekten de egitim tanimlarina baktigimizda egitimden anlasilanin;
egitilen kisinin edilginligini kacinilmaz kilan, onun, belli degerlerle motive edilen
amaclar dogrultusunda yonlendirmeye tabi tutulacagi bir iligki bicimine dayanan bir
sire¢ oldugunu goriiriiz.

Bircok egitim tanimi bdyle bir siirece isaret eder, 6rnegin egitim bir¢oklarina gore
“insanlar1 belli amaglara gore yetirme siireci”, “kasith kiiltiirlenme siireci”, “insani

topluma yararl hale getirme siireci.” (Degirmencioglu 1997: 6) ya da “bireyin yasadigi
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toplumda yetenegini, tutumlarint ve olumlu degerdeki diger davranis bic¢imlerini
gelistirdigi siiregler toplami”, “bireyin toplumsal yeteneginin ve en elverisli diizeyde
kisisel gelismesinin elde edilmesi icin, se¢ilmis ve denetimli bir ¢evreyi, 6zellikle okulu
icine alan bir siire¢.” (Er 1997: 64) “Cesitli yas ve toplumsal kiimelerde toplumsal ve
ekonomik degismeleri gerceklestirmek, bireysel ve wulusal diizeyde toplumun
gelismesini  saglamak amaciyla, davramig ve becerilerini gelistirmek ve bilginin
yayilmasini saglamak i¢in goniillii ve Orgiitlenmis eylemler siireci.” (Korkmaz 1997:
81) Ya da kisinin davranis oriintiilerini degistirme siireci, bireyin davraniglarinda kendi
yasantis1 yoluyla ve kasith olarak istendik degisme meydana getirme siireci, (Ertiirk
1972) gibi tammlara isaret eder.

Yapilan egim ve 6gretim tanimlarinda hedef olarak beliren “istendik davraniglardan
teorik olarak; 6grencilerdeki gizil olanaklarin ortaya c¢ikarilmasi, belirli bir bilgi birikimi
olusturup onlara cesitli diisiinme yollarinin kazandirilmasinin ve tiim bunlarin 6grenci
icin istenmesinin anlasilmasi gerekirken, aslinda bu ifadenin altinda yatan; toplumun,
devletin istedigi davranislarla bireyleri donatmak diisiincesidir. Bu nedenle egitim
tanimindaki bu ‘istendik’ kelimesi, 6zgiir egitim, 6zgiir 68renci imajin1 ortadan kaldirip,
ogrencinin uzaktan kumanda ile istenilenlerin yaptirildigi bir robot olarak
diisiiniilmesine neden oldugu icin uygun bir ifade degildir. Istendik davranislarin
belirlenmesi, hep baska otoriterlere ait bir is olarak diisiiniiliip, bir de iistelik bu
davraniglarin, otoritelerin yararina olacak sekilde planlanip, programlanmasi temeldeki
amacin toplumsal istekler; devletin egitim politikasi, Ogrencilerin ise bu amacin
gerceklesmesinde kullanilacak araclar haline gelmesine neden olmaktadir” (Kale 1993:
23).

Simdiye kadar yaptigimiz tiim egitim tanimlari, aslinda egitimin toplumsal yoniine
iliskin, devletler tarafindan bir sekilde statiikoyu koruma aygiti olarak algilanmasi
sonucunda ortaya ¢ikmis, tarih boyu uygulamalarla yasam bulmus, gercekci ve islevsel
goriilmiig, hakim toplumsal ve siyasal anlayisa uygun hakim egitim tanimlariydi. Tabi
ki bu tanmimlar ve bu egitim anlayis1 goriildiigii gibi her yoniiyle elestiriye agik egitim
algilaniglaridir. Ancak bu tanimlar ve bu anlayislar gercekten egitimin ne oldugunu bize
verebilir mi? Egitimin boyle algilanmis olmas1 egitimin bu oldugunu gosterir mi? Eger

egitim sadece yetigkin yasaminin mutlak kabul edilen deger ve olgiitlerinin ‘egitilene’

29



doldurulmasi ve depolanmasi olarak kabul edilip, bir aragsal etkinlik olarak goriiliirse,
egitimin hakliig1 ve gerekliligi nasil savunulabilir? Insam egitmek; bos bir levhaya
onun biricikligini diisiinmeden, bilgi ve deger kazimak, bir bal mumuna sorgusuz
sualsiz istenilen sekeli vermek gibi goriiliirse; insanin Ozgiirliigiiniin, 6zel bir birey
olusunun, kendisi adina kendi dogrularim1 bulma yetisine sahip oldugu anlayisinin yok
sayllmasi ve kendisini olusturma hakkina ve bunlarin hep bagkalarinin kendisi adina
verdigi kararlarla bagkalarinin tasarisina indirgenmekten dolay1 yok sayilmasi sorunuyla
kars1 karsiya birakir bizi. Oyleyse bir hak olarak goriilen egitim aslinda bir haksizlik
midir? Bu soruya bizim ¢alismamiz; ‘insan1 amag olarak goren, ona saygili bir anlayisla
egitime yaklasildiginda, egitim mesru kilmabilir’ seklinde cevap verecektir. Oyleyse
egitim insanin 6zgiin, 6zerk ve Ozgiir potansiyelini harekete gecirecek bir anlayisla
algilanmali ve tanimlanmalidir.

Egitimin ideolojik kaygilarla olusturulan bu tanimlarinin yani sira daha kuramsal ya
da felsefi temellere sahip olan, ancak yine elestirel olarak yaklagsmay1 deneyecegimiz,
tanimlarindan da bahsedilebilir.

Ornegin, egitim “bir hazirlanma, bir seyler icin hazir olma ya da yetiskin yasaminin
sorumlulugu ve ayricaliklarina hazir olma siireci” olarak tanimlandiginda Dewey bu
tanima elestirel olarak yaklasmis ve bunun bir bakima gelecege hazirlanma oldugunu
belirtmis; ancak kendisi icin hazirlanilan gelecegin egitilen icin pek uzak oldugunu,
onun ‘simdi’ olabilmesine degin kopriiniin altindan pek ¢ok suyun gecmesi gerektigini

vurgulayarak bu tanimlamay1 elestirmistir. Ona gore;

“gelecege hazirlanmada simdinin olanaklarini ihmal eden egitim sistemlerinin,
sistematik cezalandirmada bliylik oranda c¢are aradigini herkes bilmektedir.
Sonra da bu yéntemin siddet ve glgcstlzligiinden bikilir ve bu kez de sarkac,
di§er asiri noktaya kayar: Ilerisi icin gerekli olan bilgi dozu, cocuda
sekerlendirilerek verilir. Cocuk da ne yuttugunun farkinda olmadan kendisine
verileni yutar” (Dewey 1996: 62-63).

Oysa ona gore egitim ‘simdi’ i¢indeki olanaklar1 ileri gotiirerek gelistirmek ve
boylece de bireyi ilerdeki talepleri daha iyi yerine getirmek i¢in donatmak zorundadir
(a.g.e: 63).

Bununla beraber Dewey egitimin ‘gelisme’ oldugu diisiincesini de ele almis ve bu
tanim1 Hegelci nesnel idealizmle elestirel olarak iligkilendirmistir. Ona gore 6zellikle
Frobel ve Hegel’de idealizmin, bu egitim diisiincesi i¢in dayanak olusturdugu

goriilmektedir. “Bunlar, milkemmellik ilkesine ulasacak yol lizerinde farkli goriisleri
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savunmaktadirlar. Hegel’e gore Mutlak Tine, ¢esitli etmenlerini somutlastiran bir dizi
tarthsel kurumlardan gecilerek ulasilir. Frobel’e gore ise etkili olan giic, sembollerin
gosterilmesidir. Bu semboller, Mutlak’in énemli 6zelliklerine uygun diisen matematik
tirden sembollerdir. Bu semboller c¢ocuga gosterilirse c¢ocukta uyuyan Mutlak
uyandirilmis olur.” Hegel i¢in ise tarihsel kurumlarin her birisi, bir asama olarak
goriildiigiinde, bunlar tinin mitkemmel bir akla sahip oldugunun kanitt olurlar. Ciinkii o
tinin vazgecilmez bir Ogesidir. Mevcut kurumlara karsi bireyin tinsel hi¢ biri hakki
yoktur. Kisisel gelisme ve egitim, mevcut kurumlarin tinlerinin itaatkar bir bi¢imde
kazanilmasidir. Egitimin 6zii degistirmek degil tersine uyumdur. Boylece Dewey’e gore
tim gelisme amaclarinin kapsamli ve miikemmel olmas1 gerektigi anlayisiyla Hegel’in
kurami, bireyi soyut olarak 6vmesine karsilik somut bireyleri ortadan kaldirmistir (a.g.e:
65-67).

Egitimin; Dewey’in elestirdigi bir diger tanimui ise ‘zihnin dogustan getirdigi bir
takim yeteneklerin egitilmesi siireci’ olarak goriilmesidir. Dewey’e gore bu kuram
kaynagimi Locke’un ampirizminde bulmaktadir. Egitim siirecinde gelistirilecek soz
konusu zihinsel yetiler verilen malzemede alistirmayla bi¢cimlendirilecek algilama,
belleme, 6grenme, ¢agristm yapma, farkina varma, isteme, duyma, tasarlama, diisiinme
vb. gibi giiclerdir. Di1s evren, bir yandan, pasif bir bicimde alinacak duyum uyarisinda
bilginin icerigini ya da malzemesini sunar. Diger taraftan zihin donatildig1 yetilerle
dogada ayar1 ayr1 veya birbirlerine bagli olarak duran seyleri birbirlerinden ayirir ve
birlestirebilirse bilgi olusur. Egitimde 6nemli olan sey, saglam bir aligkanlik oluncaya
kadar zihinsel faaliyetleri yinelemek ve onlar1 isletmektir (a.g.e: 69).

Dewey’e gore; Locke’un goriisii zamanin dualizmine uygun diisiiyordu. Ayrica bu
kuram, tiim malzemenin disaridan alindigini ileri siirmekle realistti; egitimde en son
olarak zihinsel gii¢lerin egitimine onem vermesi bakimindan da idealist bir nitelik
gostermektedir. Bireyin kendi basina ne tasavvurlara sahip oldugunu ne de bunlar
iretebilecegini soylemekle de nesneldir. Egitimin amacini bireyin bastan beri sahip
oldugu belli yeteneklerin miikemmellestirilmesine kaydirdig icin de bireycidir (a.g.e:
69-70).

Bu anlamda egitime iliskin bir tanimlama getirmeye calistigimizda goriiriiz ki;

tanimi1 belirleyecek egitim anlayislarinin temelinde ya bu sekilde farkl felsefeler ya da
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pratik kaygilarla egitime yaklasan ideolojiler bulunmaktadir. Ancak gerek felsefi
gerekse ideolojik  yaklasimlar, egitimden bekledikleri sonucu bir amaca
dayandirmaktadirlar.

Yani; egitim {izerine tamim getirmeye c¢alisan her diisiince Nicin insan
yetistiriyoruz? sorusuna ve dolayistyla Nasil bir insan, Nasil bir toplum, Nasil bir diinya
bekliyoruz? sorusuna varmak durumunda olmustur. Ancak bu sorularin cevaplarin1 géz
Oniine alarak egitimin tanimlanabilecegini sOyleyebiliriz. Bu da egitimin taniminin
ancak egitimin amacinin ne oldugu anlasildiginda yapilabilecegini bize gosterir. Yani
egitimi tanimlamak iizere c¢iktigimiz her yolculuk bizi egitimin amacini anlama
zorunluluguna vardirir. Tabi tanim c¢esitliligine kosut olarak amag¢ cesitliliginin de
olacag ileri siiriilebilir.

Amagc, sozciik anlami ile maksat, gaye, niyet ve ulasilmak istenen sonu¢ demektir.
Egitim ve Ogretimde ise egitim ve Ogretim eylemi sonucunda ulasilmasi tasarlanan
diizey, insanda gerceklestirilmesini istedigimiz bilgi, beceri, tutum ve davramislar gibi
egitim sonuclarinin hepsini igerir (Bilhan 1991: 77).

Egitimin amaglar1 belirlenirken ortaya c¢ikan en ©Onemli nokta; egitimden ne
anlagildigr ve egitimin nasil bir insan doguracagidir. Egitim eger tammminda da
bahsettigimiz gibi topluma uyumdan, siyasi ve ekonomik hedeflerin gerceklestirilmesini
anlayip bu dogrultuda bir arag¢ olarak hedeflenirse, egitimin amacinin da, bu baglamda,
her seyden habersiz bos bir beyni, bir 0Ogrenciyi, sanki mutlak dogrulara
dayaniyormuscasina, bu politikalara uygun, empoze edilen bilgiler ve degerlerle
donatmak olarak sekillenmesi kacinilmaz olacaktir.

Boyle sekillenen bir amac¢ Ogrencinin  kendine oOzgiiliiglinii, yaraticiligini,
bireyselligini yani, kendi gibi ‘insan’ olmasini 6nemseyemez, boyle bir amac¢ ancak,
ogrencinin, disardan dayatilarak, belli anlayislar dogrultusunda, yetiskinlerin kendi
istedikleri gibi bir insan olmasini Onemseyebilir. Bu nedenle Dewey’in dedigi gibi
aslinda egitimin amac1 olamaz, yalnizca insanlarin, ana babalarin, 6gretmenin bir amaci
vardir. Bunlar 6grencinin kendisine, kendi gereksinimine dayanmayan amagclardir;

disaridan verilir.

"Disaridan verilen amaclarin kétiiligi, oldukca derinlere kék salmistir. Ogretmen
bunlari yliksek yerlerden, toplu yasamada genel olarak benimsenen gériislerden
alir. Bunlar cocuklara 6gretmenler tarafindan zorla verilirler. Bu yaklasimin
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birinci sonucu, égretmenin zekasinin tutsak edilmesidir. O, amaclari yukaridan
almaya zorlanmaktadir. Odretmen miifettislere, ders kitaplarina, yoéntemlere,
6énceden hazirlanmis 6gretim planlarina vb. karsi bagimsiz olmadigindan, kendi
dlstincesini i¢sel bir bicimde cocugun dlisiincesi ve ders konusu ile nadiren
baglantiya  sokabilmektedir. ~ Ofretmenin  yasantisina  karsilik  “yiiksek
makamlarin” duydugu givensizlik, égretmenin ¢ocuda karsi glivensizligine de
yansir. Ogrenciler, amaclarini ikinci ya da (ciincii elden almaktadirlar; béylece
belli bir zaman asamasinda kendi yasantisinin dodasina uygun amaclar ile
insanin kendisine kabul etmesi égretilen amaglar arasindaki catisma onu sirekli
olarak hataya sdriikler. Blyliyen her yasantinin degerli olduguna iliskin
demokratik temel ilke kabul edilmedigi siirece distan verilen amaclara uyum
yapma talebi, bizi zihinsel karmakarisikhiga gétiirir” (Dewey 1996: 121-122).

Disardan verilen ya da once 6gretmene daha sonra da dgrenciye empoze edilen bu
amaclar, daha once de belirttigimiz gibi devletin toplumu yonlendirmesi ve iktidarini
pekistirmesi amaciyla savundugu ideolojilere dayanmaktadirlar. Ornegin giiniimiizde ya
da modernizmin dayanaklariyla sekillenen diinyamizda, e8itim anlayiglarinin dayandigi

genel beklenti egitim sisteminin ekonomik kalkinmay1 hizlandiracak nitelikte olmasidir.

“"Egitimin ekonomik isgériileri; kisilerin, caddas teknolojiye uygun bilgi ve
becerilerle donatilmasi, her diizeyde ve her alanda kalkinmanin gerektirdigi
nitelik ve sayidaki insan glclntin yetistirilmesidir. Tabi egitim sistemlerinden en
énemli beklenti bu olunca, sistemde bu dodgrultuda kotariimakta ve ders
programlari bilgi agirlikli programlar haline getirilmektedir. Bilimin verilerine ¢ok
fazla 6nem verme ve glvenme nedeni (lkeler arasi yaris baslayana kadar
sadece doga karsisinda gilglenmek iken bu istege her (lkenin diger (lkeler
karsisinda giiclenme istedi de eklenmistir. Ustelik insanlardaki ((ilkelerdeki) bu
istek, insanin doda karsisinda gliclenme istegine gére ¢ok daha hirs doludur”
(Kale 2003: 76).

Boylece, Lyotard’in dedigi gibi enformasyon mali formundaki bilgi, iiretici
giiclerden ayrilmaz bir bigimde gii¢ i¢in diinyanin her tarafindaki rekabetin zaten esas
bir parcast olmaya devam etmektedir. Maalesef bilimlere, bilimlerin bilgilerine 6nem
vermenin nedeni iste boyle uygulamaya, faydaya yonelik bir amaca dayanmaktadir.
Tabi devletin ve toplumun bilimsel bilgilerden beklentisi bu olunca, okullar da bu
beklentiyi gerceklestirecek araglar olarak bilgilendirme siirecinde yerlerini almaktadirlar
(a.g.e: 77).

Farkli donemlerdeki diisiinsel egilimlere 0zgii farkli egitim amaglariyla
karsilasabiliriz. Ve genelde egitim amaglarmin sekillendigi egitim politikalarinin
devletlerce bu, donemlerine 0Ozgii, distinsel egilimlerin siyasilestirilmesiyle
temellendirildigini gorebiliriz. Bu da egitimin, aslinda egitimcilerin bakis acilariyla
belirlenen bir degerler standardinin 68renci adina belirlenecek bir hedefinin kaynagi

olarak goriilmesi, karakterini ortaya koyar (Brenzinca 1992: 39).
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Ogrencinin gelisimi icin ©Ogrenci adina verilen Kkararlar, Orencinin gergek
gereksinimlerinden uzak olunca, egitimin amaclarinin hangi gerekgelere dayanarak
olusturuldugu sorgusunu karsimiza cikarir. Egitimsel amaclarin temelindeki diinya
goriisleri bir devletin 6zerk ideolojisinin tesisi bakimindan degistigi gibi yasanilan ¢agin
genel egilimine uygun olusu bakimindan da belirlenmis olabilir.

Ornegin aydinlanma caginda pedagojiye damgasini o dénemin rasyonalizmi ve
natiiralizmi vurmustur. O dénemin 6zelligi olarak akil, her seyi diizeltebilecek bir giic
olarak kabul edildigi icin, egitimin de akla uygun bir bi¢cimde diizenlenmesi talep
edilmektedir. Insan zihni, dogustan bir “bos levha” (tabula rasa) olarak kabul edilince, o
zaman 6nemli olan, egitimin bu bos levha iizerine yazdigi seydir. Buna gore egitici
insan1 istenilen bicime sokulabilecek bir kisi olarak kabul edilmektedir (Aytac 1992:
165).

Birgok ornekte gordiigiimiiz gibi egitimin amaci belirlenirken, siyasi ve toplumsal
islevselligiyle diisiiniilmiis ve egitim bunlar icin bir arac¢ olarak goriilmiistiir. Boylece
sorun hep, insanin ama¢ olmasiyla ara¢ olmasi arasindaki temel ayrimda
diigiimlenmektedir. Ornegin insana, salt ‘islevsellik’ acisindan bakan, salt is iireten bir
‘meta varlik’ olarak goren kapitalizm ve onun ABD’deki yansimasi pragmatizm,
egitimi, teknolojinin gerekligine uyarli, giderek dogay1 ve insan degistirmeye yonelik
bir etkinlik olarak gorse bile, kapitalist ekonominin nesnel gerce§i ve mantifinin
zorunlu bir gere8i olarak, insani, Ozellikle ‘emek¢i’ Kkitleleri birer ara¢ niteliginde
algilamaktan ve bunu da egitim ve Ogretimin niteligine yansitmaktan kendini
kurtaramamaktadir. Bu anlamda, egitim siireci, iiretim siireciyle 6zdeslestirilmis, ders
siireciyle, is siireci arsindaki diyalektik iliski gozden kagirilmistir. Kisaca sdylemek
gerekirse, sorun, isin ve iretimin, fabrika ve tarimin egitim yoluyla
‘pedagojiklestirilmesi’ dir (Topses 1982: 66). Bu da yeni yetisen neslin, bir is giicii
niteliginde goriiliip, yaraticiliginin oniine kilit vuruldugu anlamina gelir.

Oyleyse egitimde insan ‘ama¢’ olmali, kendisini degerli hissettigi, biricikligine
uygun bir degisime dogru adim atabilmelidir. Kendi 6ziine yabancilagsmadigi, olumlu
hissettigi yonde degismelidir. Insan degerin ta kendisi olmali, belirli ideolojilerin ya da
gii¢ istenciyle diinyaya yonelen erk’lerin olumladigi degerlerin kodlandigi makineler

gibi  goriilmemelidir.  Insana  siyasi  erk’lerin  hedefledigi, iktidarlarim
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acimlayabilecekleri, toplumsal yapilar icin bir ‘ara¢’ olarak yaklasildiginda; egitim de
dogal olarak idesine uygun bir onore edicilikten uzak, yabancilastiran bir ara¢ olarak
goriilmeye baslanmaktadir.

Insan1 amac olarak kilavuzlayan, tiim insani etkinlikleri oldugu gibi egitimi de
gercek erdemlerden hareketle aciklamaya calisan ve egitimin amaclarini da bu erdemler
cergevesinde belirleyebilen, insanlarin bireysel farkliliklarina saygili bir egitim anlayisi
disina ¢ikilip, ideolojik belirlenimlerin giidiimii altina girildiginde saptamaya
calisti@imiz egitim idesinin, insan1 degerli kilic1 6zelliginden uzaklagmaya basladigimizi
soyleyebiliriz. Ozellikle de egitimi aracsal kilisiyla, cagdas, modernist egilimlerin
erdemleri bir tarafa birakip, insani unutan panoramasindan soz edilmelidir. Oysaki
modern insan i¢in, erdemlerden hareket edebilme erdemliligi agisindan, en azindan
Sokrates’ten ya da Platon’dan 6rnek almanin dogru bir tercih olabilecegi savunulabilir.

Oyle ki; 6rnegin Platon gercekligin dogasina iliskin sorular1 ve hakikat arayislari
cergevesinde, tek tek goriinenleri agkin, evrensel kavramlarin gercekligini savunarak ve
duyusal nesnelerin siirekli degisimine karsin degismeden kalan idealarin varligindan s6z
ederek dogru, giizel ve iyi gibi kavramlarin tek tek somut 6rneklerinden ziyade, bir
erdem olarak bu kavramlarin tikel Orneklerine askin, evrensel idealarimin varligim
savunmus ve diger tiim idealarin da hiyerarsik bir diizende iyi ideasindan pay alarak
varolduklarini ileri stirmiistiir. Platon i¢in egitim; bilgi objesi ya da 6grenme konusu
yapilan goriiniirdeki her seyin tekabiil ettigi, idealar diinyasindan kazanip, dogustan
getirdigimiz, mutlak gerceklik olan, zihnimizdeki ‘ide’lerin ya da evrensel erdemlerin
diyalektik bir siirecle dogurtulmasi, farkina vardirilip bilgisini animsama siireci olarak
tanimlanabilir. Bu nedenle Platon’a gore, yetismekte olan bireye de bu erdemler
hatirlatilmali, egitim bu evrensel degerler iizerine kurulmali ve egitimin amaci iyi, giizel
ya da dogru vb. erdemler icin tek tek Ornekleri ele almak olmayip, evrensel bir idea
olarak iyi’nin, dogrunun ya da giizelin kendisini konu etmek olmalidir. Platon’a gore
herkes bu degerlerden aldig1 pay ol¢iisiinde yeteneklere sahiptir. Iste egitimin gorevi de
bu yeteneklerin agiga cikarilmasidir. “hi¢ kimse, egitimin gorevinin bu yetenekleri
bulup ortaya ¢ikarmak ve bunlar1 toplumsal degerlendirme igin egitmek oldugunu
Platon’dan daha iyi ortaya koymamistir” (Dewey 1996: 98). Platon i¢in her egitim
hakikati aci8a c¢ikarmak icin, en yilice degerdeki ‘ide’ dogrultusunda yapilir. Ve
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‘Paideia’ ile karakterize edilen ve insanin en yiiksek degerlere gore bicimlendirilmesi ve
en yliksek degerler dogrultusunda devlete hizmet etmesi egitimin Oziinii teskili eder.
(Aytag 1992: 37) Platon, soz konusu evrensel degerleri gercekligin temeline oturtarak,
tipk1 hocast Sokrates gibi Sofistlerin oportiinist faydaciligina ve rolatif ahlakina karsi
tim insanligi yonlendiren giizellik, adalet, dogruluk ilkelerini ortaya koymaya
calismustir.

Ornegin; Sokrates, Sofistlerin tersine insanlara ©6zel konularda mesleksel veya
uzmansal yetenek veya teknikler kazandiran bir eitimden ziyade, insan olarak her
kisinin ihtiyag duydugu bilgileri Ogretmeyi hedefleyen bir egitimi ileri siirer. Bu
egitimle pratik kaygidan ziyade, akla uygun davranan ahlaki agidan miikemmel
insanlarin yetistirilmesi hedeflenir. Sofistlerin tersine Sokrates, gercek bilgeligin bir
Ogrenciyi sadece bilgilendirmek veya ona belirli yeti ya da teknikleri kazandirmak
olduguna inanmaz. Ona gore insanlarin, evrensel dogruyu oOl¢iit alarak kendilerini
tanimalari, kendilerini analiz ederek ve deneyerek insan soyunda evrensel olarak
bulunan gercegi/dogruyu aramalari, temel epistemolojik hedeftir. Platon da benzer bir
sekilde sofistlerin rolativizmine ve duyular fazla onemsemesine karsin, davranislarinin
giizellik, iyilik ve dogruluk gibi ideal ve evrensel kavramlara uygun olmasi halinde
insanlarin 1iyilik ve saygidegerlik nitelikleri tasiyacagin ileri siirmiistiir (Gutek 2001:
18).

Bu anlamda sunu soyleyebiliriz ki; Platon ve Sokrates gibi filozoflar egitimi aragsal
acidan gormeyip, insam1 ve evrensel erdemleri egitimin temeline oturtmaya
calismiglardir. Bu nedenle onlara gore, gercekligin kendisi gibi, gercek bir eitim de
evrensel ve ebedidir. Onlar i¢in hakikat ya da iyi adina ya da onlara karsit bi¢imde
kullanilabilir olan beceriler herhangi bir 6nem tasimamaktaydi; onlar icin egitimde asil
sorun, Ozsel olarak hakikate ya da iyi olana ait olan, gercek ahlaki ve entelektiiel
erdemlerdi (Frenkena 2007). Frenkena’ya gore Sofistler ile Sokrates, Platon ve
Aristoteles gibi filozoflar arasinda ortaya ¢ikan ve etkileri giiniimiize kadar gelen bu
antik savasi kazananlar, sairler ya da filozoflar olmadig1 gibi, ylizyillardir devletleri
yonetmis olmalarina karsin teologlar da degildir, ancak belirli sanat dallari, disiplinler

ve bilim alanlarindan olusan miifredata inanan Sofistler ile onlarin izleyicileridir.
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Calismamizin konusu agisindan yaklastigimiz da Sokrates ve Platon gibi filozoflarin
ortaya koyduklari, evrensel erdemler yoluyla insan1 amag¢ edinen egitim diisiincesi ile
Sofistlerin insan anlayiglar1 ve egitim diisiinceleri arasindaki karsithgin adeta bir
devaminin giiniimiizde de goriilebildigi ve Sofistlerin izinden gidercesine, modern
donem diisiincesinde erk’in insana ve dolayisiyla egitim diisiincesine aracsal olarak
yaklastig1 ve kiiresel piyasa kosullarina uygun bir faydaciliga dayanan egitim anlayislari
gelistirdigi diisiincesi iddia edilebilir. Bu anlamda calismamizin bu boliimiinde
modernizm diisiincesi, felsefi temelleriyle birlikte, Oncelikle egitimi ele alis1

bakimindan ortaya konulup elestirilmeye ¢alisilacaktir.
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II1. EGITIMDE MODERNIST EGILIMLER

Tarih boyunca egitim uygulamalarinda iktidarin egitime egemen oldugunu ve
egitimin ideoloji i¢in bir ara¢ olarak goriildiigli diisiincesinin orneklerini vermenin
miimkiin oldugunu ve bunun modernizmin felsefi gelenegi ile sekillenen kapitalist
diinya algilayisiyla birlikte bilimsellige, akilsalliga, dolayisiyla bir sistemlesmeye ve
siyasallasmaya kavustugunu iddia edebiliriz. Egitim fikrinin kapitalizmin modernist
diinya anlayisina uygun bir bireye ulasma amaciyla bir araca doniismesi dogal olarak bu
diinya goriisiine uygun dogrularin ya da degerlerin mutlak olarak dikte edilmesi
anlayisiyla birlikte buna uygun 6gretim yontemlerini ve 6gretmen-ogrenci iliskilerini de
beraberinde getirdigi soylenebilir.

Modernizmin temelinde yatan kartezyen gelenegin, dayandigi dualizmin 6zii
diisiince olan kutbuna bigtigi mutlak deger ayni zamanda aydinlanma felsefesiyle,
skolatik degerler yerine, aklin kutsanmasim1 ve akla dayali evren algilayisinin da
temelini olusturur. Modernist 6zne 6zii diisiince olan akliyla artik evrenin merkezinde
tim dogaya yonelimsel olma ve onu bilincinde biitiinlestirme diisiincesiyle karakterize
olmaya baglamistir. Bu, sonu solipsizme ya da en azindan egoist benligin totaliter
yapisim1 kacimlmaz kilan bir 6zne sorununa isaret eder. Oyleyse artik tiim doga
epistemolojik yonelimle algilanabilir, iizerine akla dayali bilim kurulabilir hale
gelmistir. Oyleyse; aydinlanmanin akla duydugu inanc1 ve buna dayandirdig: bilimsel
ilerlemecilik anlayigini, ©Ozne-nesne dualizminin dogurdugu catiski acisindan
yorumlayabiliriz.

Oznenin konumsallifiyla, 6zii geregi, nesne iizerine diisiinerek, yasalarim dikte
ettigi bir diinya anlayis1 temelinde hizla gelisen bilim, bilimselcilik ve akilci diinya
anlayis1 modernizmin temel dayanaklar1 olagelmistir.

Modernizmin 0zne merkezci ontolojisi, tarth sahnesinde, modernizmin geregi
rasyonalist ve bilimselci dayanaklarla, 6zne olmak isteyen ve geriye kalan tiim diinyay1
kendi penceresinden, etnosantrik bir ulus¢uluga dayanarak algilayan devletlerin de 6zsel
karakterini sekillendirmistir. 18. ylizyildan bu zamana tarih, bu argiimanlari kullanan

ilerlemeci devletlerin ve ideolojilerin, dayandiklar: bilimi ve akli, iktidar alanlarinin ya
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da tahakkiim simirlarimin genisligi icin bir ara¢c olarak goren anlayislarimin giic
gosterisine sahne olmustur.

Boylece bu ideolojinin, her ulusun modernizmin imgelerine uygun bilimsel ve akilci
diisiinebilen ama bunu kendi ulusunun ilerlemesine ya da yiiceltilmesine uyarlayabilen
ve bu uluslarin ilerlemesinin temelindeki endiistrilesmeye hizmet edebilecek insanlari
yetistirme cabasini azimle ortaya koydugu gézlemlenebilir.

Oyle ki; modern ulusal devletin ortaya cikisindan beri ideoloji; ekonomi, bilim,
teknoloji ve egitim gibi bir¢ok alandaki politikalarin olusumunda ve uygulanisinda
etkili olmustur. Egitim politikalari, programlari ve uygulamalart dogrudan 6gretimi de
etkilemistir. Bununla beraber milliyetciligin ortaya c¢ikisiyla birlikte okullara ulusal
sistemi olusturma islevi yiiklenmistir. Dahas1 endiistrilesmenin yol actigi sosyal siif
bilincinin ortaya ¢cikmasi ulusal devletler ve onlarin yonetimsel ve egitimsel sistemlerini
kontrol eden sosyoekonomik ve siyasal gruplar arasinda bir rekabete neden olmustur.
Sonug olarak da, kurumlasmis egitim veya ogretimin biiyiik bir kismi ideolojik goriisler
ve programlar tarafindan bi¢imlendirilmistir (Gutek 2001: 165).

Bu baglamda aslinda, egitim pratigini yonlendiren temel etken olarak felsefi
yaklasimlardan ziyade, bu felsefelerin doniistiigii ideolojileri gostermek miimkiin
olabilir. Benzerlikler bulunmakla birlikte ideolojiler cevre, sartlar ve eylemi merkeze
aldiklar i¢in felsefelerden farklidirlar. Felsefenin diisiinsel veya analitik arastirma ve
yorumunun tersine ideoloji; bir grubun gecmisteki goriis acisina, tarihsel yazgisina ve
programli eylemsel hedeflerine onem verir. Tim topluma devinim kazandirirken
ideoloji, ozellikle egitim Ogretim lizerinde de etkilidir. Resmi olmayan kurumlarin
sosyal ¢evrelerini ve hedeflerini belirleme islevi olan ideolojik unsurlar okullarda resmi
miifredati oldugu gibi okul ¢evresini ve ‘gizil miifredati’ da etkilemektedirler (a.g.e:
184).

18. Yiizyll Aydinlanma Cagi’'ndan bu zamana egitimde, bahsettigimiz, resmi
miifredati ve gizil miifredati etkileyen en belirleyici ideolojileri ise; liberalizm ve
devaminda da “kapitalizmin maskesiz hali” olarak nitelendirilen neoliberalizmdir
(Apple 2004: 68). Modernist egitim ideolojisinin temel direklerinden birisi olan
liberalizmin fikir babas1 iinlii Ingiliz diisiiniir J. Locke olarak kabul edilir. Locke’a gore

tiim bilgilerimiz deneyle baslar ve bu deneyle edinilenlerden baska zihnimizde onceden
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hi¢ bir sey bulunmaz. Locke’un diisiincesi dogrultusunda, bilgiyi, varolanlarin zihninde
olusturdugu bir iz (kavram veya kavramlar zinciri), bilgilenmeyi ise, bu izleri zihnin
kazanmasi1 olarak saptadigimizda, ogretim de cesitli yontemlerle bireylerde bu
kazanimin saglanmasi olarak tanimlanmaktadir. Yani Ogretim bir yerde, bos levha
olarak goriilen zihinlere ¢izgi cizme (bilgi depolama) isidir. Bu kazanimda
(bilgilenmede) ‘ben’ (suje), disinda ne varsa hepsini ( bu arada kendisini de) nesne
(obje) edinir ve bu edinimin sonucunda zihin bilgilenir (Kale 2003). Locke un egitim
felsefesi, bu temeller iizerine olugsmustur. Ona gore okullarda akilc1 ve deneysel olan
bilgiler ogretilmeli ve bireyin yaraticiligim saglayacak egitim ortami Ogrencilere
sunulmalidir.

Locke egitim anlayisinda oldugu gibi siyaset felsefesinde de bireyi One cikarir.
Bireysel ozgiirlik ve miilkiyet hakki gibi kavramlarla Locke, liberal ideolojinin
temeline oturmustur. Locke’a gore hi¢ kimse digerinin yasamina, sagligina,
Ozgiirliigiine, zenginligine zarar veremez. Her insan siyasal, ekonomik ve toplumsal
kosullardaki bu dogal haklar1 bilmeli ve bunlara saygi gostermelidir. Locke un agtigi
cigirda devam eden liberallere gore; bireylerin 6zel miilkiyete sahip olmalar1 temel
haklardan biridir ve toplumda ekonomik ozgiirlik saglanmalidir. Bu nedenle onlar,
ekonominin kanunlarla yonlendirilmesini reddederler. “Birakiniz yapsinlar, birakiniz
gecsinler” ilkesini benimseyen liberaller, hiikiimetin elini ekonomiden olabildigince
cekmesi ve serbest tesebbilis ile serbest piyasa ekonomisine olanak saglamasi gerektigini
ileri siirerler. Boylece serbest piyasa ekonomisinin c¢ikarlarina yonelik hareket etme
olgusu, liberalist ideolojiye ve 18. ylizyildan bu zamana olusan egitim diisiincesindeki
modernist egilimlerin de temeline isaret etmektedir. Liberalist ideolojiye gore egitim,
gelecekteki nesli basarili isciler ve verimli yoneticiler yetistirecek sekilde organize
edilmelidir. Onlara gore endiistriyel bilgi/ilgi okul sistemleri aracilifiyla kitlelere
yayginlastirtlmalidir (Gutek 2001: 208).

Toplu iiretim sistemleriyle Endiistri Devrimi, tiiketim piyasasi i¢in iiretilen {iriinlerin
tilketimine dayal1 belirli standartta bir maddi kiiltiir yaratmistir. Ureticiler iirettikleri
seyleri ortalama bir insanin zevklerine cevap verecek sekilde belirleyip, bunlar i¢in ¢ok
genis bir pazar da yaratmiglardir. ‘Ortalama’ kavrami asiriliklarin torpiilenmesi

sonucunda ortaya cikmistir. Bu ‘seviyeli’ egilimler benzer sekilde toplumun sosyal,
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siyasal, egitimsel ve kiiltiirel alanlarinda da giindeme gelmistir. Gazete, magazin,
sinema, radyo ve televizyonu kapsayan medya da ¢ok genis bir halk kitlesine ulagmakta
ve tim bunlarin sonucunda da homojen bir toplum mirasini devralan homojen (ayni
yapida) bireyler yaratilmaktadir. Endiistri ve teknoloji donanimli toplumlar insanlardan
ziyade bir makinenin parcalarindan olusan bir biitiine daha ¢ok benzemektedir. Bu
nedenle bir kitle toplumunda bireyler bu sistem i¢indeki islevleriyle taninirlar. Belirli
islevleri goren bireylerde eskime veya tilkenme meydana geldiginde bunlar devre dis1
birakilip elenirler ve ayni isi gorebilecek nitelikteki bireyler onlarin yerine gegirilir. Bu
degistirilebilir parcalar ve insanlar mantiginin egitim, 6zellikle de 6gretim icin anlami
cok biiyiiktiir. Bir sistem olan okul, bireyleri ¢ok daha biiyiik bir sistem olan topluma
hazirlarken onlar1 adeta makinenin parcalar1 gibi belirli islevlere gore yetistirir. (a.g.e:
128)

Egitimdeki modernist dalganin giiniimiizdeki goriintiisii ise neoliberalist ideolojinin
egitim pratigine etkisidir. Genel olarak neoliberal hamleler, 6zel tesebbiis ve tiiketici
tercihini tesvik eden, kisisel sorumlulugu ve girisimci insiyatifi odiillendiren, yetersiz,
biirokratik ve asalak gordiigii devleti ayak bagi olmaktan c¢ikarmak isteyen serbest
piyasa politikalariyla ifade edilebilir. Neoliberalizm, kisinin “kendisini bir girisim

~ 9

nesnesi yaptig1” gerceginin siirekli olarak kanitlanmasim talep etmektedir. Bu kosullar
altinda egitim, ekmek ve araba misali, is diinyasinin degerlerinin, yontemlerinin ve
metaforlarinin hakim oldugu pazarlanabilir bir mal haline gelmekle kalmaz; sonuglari
da standartlastirilmis “performans gosterileri’ne indirgemek zorunda kalir (Apple 2004:
68). Boylece egitim piyasa kosullariyla belirlenmis genis bir ideolojik agin igine
sokulmaktadir. Egitimin hedefleri, onun ekonomik ve toplumsal refah amaclarina
yonlendirilenlerle aynidir. Giidiilen hedefler, serbest piyasa denen o giizel uydurulmus
hikayenin engel tanimadan yayilmasi; toplumsal gereksinimlerin karsilanmasinda devlet
sorumlulugunun asirt derecede azaltilmasi; okul icinde ve disinda asir1 rekabetgi hareket
yapilarinin vurgulanmasi; insanlarin ekonomik giivenlik beklentilerinin diisiiriilmesi;
kiiltiiriin ve bedenin disipline sokulmasidir (a.g.e).

Egitimin hedeflerinin bu sekilde ekonomik gerekcelerle belirleniyor olmasi,

modernist egitim algisinin, belki de tarih boyunca hi¢ goriilmedik oOlgiide, ideolojik

gereksinmelerle olusturuluyor oldugunu gostermektedir. Bu da bir ide olarak ne oldugu
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ortaya konulan egitimin; kabul edilebilir, onore edici ya da insam1 degerli kilici
davranislar kazandirma 6z niteliginin 6tesinde modern donemlerde artarak ideolojinin
bir aract1 konumuna indirgendigi gercegine isaret etmektedir. Egitim, bu anlamda
modernist ideolojinin, toplumu istedigi bicimde yonlendirecegi bilgileri egitilenlere
kazandirmas: i¢in bir ara¢ konumuna itilmis olmaktadir. Kazandirilmas: diisiiniilen
bilgiler, egitim konusunda soz konusu belirleyici; ideoloji olunca, insanligin genel
yararina, insani, evrensel degerleri ya da bilimin kendisini amag¢ edinen, objektiflikten
uzaklasan bilgilerle karsi karsiya kalinmaktadir. Bu anlamda egitimde tarafsiz bilgi
saglanmas1 oldukca gii¢ bir konuya isaret eder. Bu bakimdan “hangi bilginin ve kimin
bilgisinin “resmi” oldugu iizerinde tarih boyunca bir¢ok ulus igerisinde tartismalara
neden olan celiskilerden bir seyler 6grenmemissek bu bize ders olmalidir. Bilgi ve
iktidar arasinda karmasik ve muglak iliskiler vardir. Bu bilginin kimin bilgisi oldugu,
bunu kimin sectigi, nasil savunuldugu gibi konular akla sonradan gelen ikincil
diisiinceler seklinde eklemeler degil, temel meselelerdir. Bu iyi egitim yapilandirmasi,
yalnizca bilgi politikalarin1 marjinalize etmekle kalmamakta, 6grencilere, 6gretmenlere
ve toplumun diger iiyelerine inisiyatif tamimamaktadir. Boyle bir anlayisla
yapilandirilan miifredat ise ancak ‘Oliilerin miifredati’ olarak adlandirilabilir” (a.g.e:
52).

Giiniimiiz toplumunda ve egitimindeki bu egilimler bireyi 6zgiirlestirecek olanaklari
ortadan kaldirir ve bireysel inisiyatifin yerine kurumsal otoriteyi koymay1 amaglar.
Kurumlarin, kanunlarin ve kurallarin otoriter, emredici yapis1 bir zorlama ve baski
olusturmaktadir. Baslangicta kisiler i¢in demokratik olarak diisiiniilen hedefler, ortamlar
daha sonra uygulamada toplumun diisiincelerini ve tercihlerini merkeze almaktadirlar.
Bu tercihleri ise, kapitalizmin tiiketim toplumu yaratma diisiinceleri belirlemektedir
(Gutek 2001: 138).

Egitimi bir ideolojik aygit olarak kullanma yoluyla istenilen toplumu yaratma
cabasindaki modernist paradigmanin hedefledigi ideolojinin ise klasik liberal ve
giinimiizde de neoliberal Ogretilere dayandigin1 belirtmistik. Aym1  zamanda,
liberalizmin diisiince babalarindan olan Locke’un bireyciligi ©One cikartan
diisiincelerinin modernist paradigmanin temel taslarindan olan bir diisiinceye isaret

ettigini de yineleyebiliriz. Oyle ki; modernizmin felsefi temellerini atan ve kurucusu
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olarak nitelendirilen Descartes’in yine bireyi ya da diisiinen 6zneyi 6n plana ¢ikaran ve
0zne merkezci diinya algisint modernizmin karakteristigi haline getirip, geriye kalan her
seyl nesne olarak niteleyen diisiincesi, 6zneye ya da bireye ve ozerkligine verilen
onemin Locke da oldugu gibi, Kant’ta ve modernist felsefe gelenegine bagli diger
filozoflarda gozlenebilecek bir diisiince ¢izgisine isaret ettigini sdyleyebiliriz. Kant i¢in
“egitim, insana belirli toplumsal bilgiler, gorgiiler ve davranislar kazandirmalidir. Bu,
ayni zamanda da insanin, aklin1 kullanabilir bir hale gelmesi demektir” (Ayta¢ 1992:
235). Yani Kant i¢in egitim “bireyin olast miikemmeliyetinin biitiiniinii gelistirmektir”
(Bilhan 1991: 54).

Ornegin, akhin giiciine duyulan Kkatisiksiz inancin felsefi ve toplumsal
mesrulastirrmindan bagka bir sey olmadigi iddia edilen ‘Aydinlanma’ diisiincesine gore;
aklin aydinlattigi dogrularla beslenecek olan modern kiiltiir, bilimi de bir ara¢ olarak
kullanarak, sonsuz bir ilerlemeye adaydir (Kale 2003). Descartes’in dualist
diistincesinin bir izi olarak, Aydinlanma doneminin ardindan insan, merkezde olan ve
her seye muktedir olan akliyla, artik dogay1r da diger insanlar1 da bir bilme objesi
yapacaktir. Bu temeller {izerine de bilginin ve bilimin 6nemi dogaya ve diger insanlara
egemen olma yarisinda daha da artacaktir. Bilimin ve bilimselligin 6nemi daha sonra
pozitivizmin yiikselen paradigmasi esliginde toplumun temeline oturdugu gibi, egitim
miifredatlarinin da modern dénemlerdeki en onemli belirleyicilerinden birisi olacaktir.
Modernist/kapitalist ~paradigmanin  temel ideolojisi olarak liberalizmin ve
neoliberalizmin bilgiyi ve bilimi nasil iktidar aracina doniistiirdiigii diisiiniilecek olursa,
pozitivizmin bilimeci paradigmasinin  modernist/kapitalist ideoloji i¢in nasil bir
vazgecilmez bir temel tas oldugu daha iyi anlasilabilir.

Oyle ki; “pozitivizm, 16. yiizyilda ortaya cikan ve 18. yiizy1l Aydinlanma hareketi
icerisinde tam bir yayginlik ve popiilarite kazanan ‘modern bilim’in a) epistemolojik
yonden cok daha temelli bir sekilde teorizasyonunu gerceklestirmis olmasiyla; b)
temellerini modern bilime dayandirmak isteyen bir politika Ogretisi gelistirmis
bulunmasiyla temayiiz eden bir felsefe akimi olmustur’(a.g.e: 44).

Modern bilimin metodolojiye kavustugu donemdeki ilk izlegi bile bilimin doga
tizerine ve insanlar iizerine kurulacak bir egemenlik arayisi icin bir aract konumuna

indirgeneceginin habercisiydi: “Artik bilim iktidardir (F.Bacon) ve bunun sonucunda da
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Claude Levi-Strauss’un saptadigr gibi; 19. ylizyi1l Avrupalisi buharli makine ve birkac
bagka teknik hiineriyle bobiirlenip, kendini diinyanin geri kalanindan iistiin gérmeye
baslamistir”(a.g.e: 44).

Tiim bu gelismelerin insan icin anlami, bundan boyle pozitif bilimlerin insanin
yasaminda hakimiyet kurmaya baslamasiydi. Nitekim Oyle de oldu, ¢agimiz bilim ¢agi
haline geldi, 21. ylizy1l simdiden uzay cag olarak tasarlanmaktadir. Bugiin 6nemli olan,
bilimin diisiincelerimiz, umutlarimiz, adetlerimiz iizerindeki etkisinin durmadan
artmakta oldugu, belki de daha birka¢ yiizyil artip gidecegidir.(a.g.e) Tabi ki bilimin
tim insan yasamina etkisi oldugu gibi egitim alaninda da modernist egilimlerin
belirmesinde ¢ok biiyiik etkileri olmustur. Ozellikle bilimin iktidar araci olarak
kullanilma problemi, bilimselci paradigmanin hakimiyetini ve egitim miifredatlarinin
olusturulmasinda da ve miifredatin bilgi yiginiyla doldurulup, bilimsel olmayan tiim
bilgilerin degersiz ve bos bilgiler olarak nitelendirilmesine sebep olmustur.

Boylece egitim siirecinde okullarda, 6gretmenler bilgi veren, Ogrencilerde bilgiyi
alan, depolayan kisiler olarak goriilmekte ve ne kadar ¢ok bilgi depolanmigsa egitim de
o kadar basarili sayilmaktadir. Aktarilacak bilgiler belirlenirken bilimselligin otorite
oldugu gozden kacirilmamalidir. Modern devletlerin egitim anlayislarinda bilgi
depolama isi, iktidar kosullarinin yeniden iiretimine ve ideolojinin devamina isaret ettigi
icin egitime, biiyiik topluluklar halinde bir araya getirilen 6grencilerin, onlarin bireysel
farkliliklar1 ve gereksinimleri 6nemsenmeden, tiikketim toplumunun 6ngoriilerine uygun

sekilde tektiplestirilecekleri bilgilerle ve degerlerle donatilma islevi yiikklenmistir.

"Modern sanayi devleti icin insan yetistirmek modern egitim anlayisini, kitlesel
okul egitimine yénlendirmistir. Ve bu sistemin yayginlasmasi insan aklinin
dogmatik olarak denetlenmesi ve bastirilmasina yol agmasi tehlikesini
beraberinde getirmektedir” (Spring 1997: 12-13).

Modern devletlerin bilgiyi iktidar araci olarak kullanmasi ve sanayilesmenin ham
maddesi olarak gormeleri, bu bilgilerin depolandigi insan aklinin bir ‘erk’ aracina
doniisiimiine isaret eder. Modern degerlerle 21. yiizyila gelindiginde ise c¢agimiz
insaninin muazzam bir bilgi hortumuna yakalandigin tanik oluruz. Insan bu hortumun
dongiisiinde ugradigi panige egitim sistemlerinde programlara yiikledigi bilgilerle
asabilecegini zannetmektedir. Bilgi hortumundaki bilgilerden; ilerleme, gelisme,
biiytime, refah, zenginlik gibi ekonomik ve toplumsal faydalar beklendiginden

teknokratlik, bilimsel o6zelliklerini tasiyan bir insan tipi idealize etmektedir. 19.
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yiizyildan itibaren pozitivizm ile baslayan bu idealize nitelikler artik ¢cagimizda daha
yogun bir ilgi gordiigiinden fen-miihendislik, tip bilimleri ya da kisacasi bilimsellik
atfedilen her alan ve meslek onem kazanmis ve birer otorite haline doniismiistiir. Bu
alanlar1 bir kere otorite olarak kabul etmeye baslamak demek, otorite degeri atfedilen
her seye boyun egmek, her otoriteyi tabu haline getirmek demektir ( Kale 2003: 16-17).

Cagimizin kitle psikolojisi haline gelen bu durumun (Nietzsche nin degisiyle ‘siirii
bilinci’nin) en olumsuz sonuglarindan birisi kisiyi tek acili goriiye, spiral bir dongiiye ve
bunun sonucunda da siiphe etmeyen, sorgulamayan tembel bir bilince mahkim
etmesidir. Iste bu amagla kitle psikolojisi (kitlesel okul egitimiyle), dgrenimin ilk
basamagindan itibaren toplumun yeni yetisen nesillerine, dozu bir iist basamakta biraz
daha arttirilarak, siringa edilmektedir.

Egitim sistemlerinde kullanilan siringanin terkibine, pozitivizmin paradigma haline
gelmesinden bu yana, hep bilimler ve bu alanlarda ortaya ¢ikan bilgiler olusturmaktadir.
Egitimde kaygi “bilgiyi nasil verecegiz” degil de ‘“yalmizca ne verecegiz” oldugu
miiddetce yeni neslin bu sekilde yanlis yonlendirilmesi ve hep aynm1 yonde ¢alisan ‘bilgi
dolmusu’ haline getirilmesi siirecektir (a.g.e:128).

Bu anlamda maalesef “okul denilen 0zel siire¢, insanin kendi bireysel degerlerini
gelistirmesi ve onlar {izerine diisiinmesini saglamaktan ¢ok, kurumsal degerlere uymaya
ve onlar1 benimsemeye kisiyi kosullandiran” (Biiyiikdiivenci 2001b: 98) bir anlayisa
zemin olmaktadir. Bu soz konusu kuramsal degerlerin ve otoriter bilimsel alanin
bilgilerinin egitim siirecinde, Ogretmenin smf ici otoritesinde Orneklenmesini de
beraberinde getirmektedir. Bdoylece otorite bagimhiliginin  6gretmen Orneginde
somutlanmasi, modernizmin ontolojik 6zne-nesne dikotomisinin, 6gretmen-ogrenci
iliskisine yansidigin1 soyleyebilecegimiz bir 6rnegini bir problem olarak giindeme
getirir. Bu Levinas’in ‘Gteki’nin asla indirgenemez, 6znenin bilinciyle aynilastirilamaz
bir bagkaliga sahip oldugunu vurguladig:i ciimleleriyle de belirtilebilecek, 6grencinin
bilincinin bir ‘Oteki’ olarak otoriter bilince indirgenmesi problemi olarak ortaya
konulabilir. Calismamizin son bdliimiinde ayrintili olarak ele alinacak bu sorun;
ogrenciyi, salt mutlaklastirllan degerleri Ogrenen edilgin (pasif) bir alict olarak
yorumlayan bir 6gretim yontemi” (a.g.e: 99) anlayisim1 da elestirel olarak sorgulamay1

gerektirir.
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Modernist ontolojinin iizerine kurulu akilcilik, bilimsellik, ilerlemecilik gibi
degerler ve bu degerlerin siyasallastigi kapitalizm, 6nemli elestirilere ugramistir. Bu
elestirilerin en 6nde gelenlerinden biri, Frankfurt Okulunun olusturmus oldugu ‘elestirel
teori’ yaklasimina dayanir. Elestirel Teori ve Frankfurt Okulunun bir yansimasi olarak
da diisiinebilecegimiz ve modernizmin yukarida ele aldigimiz egitim anlayislarini ve
diistiigli agmazlart sorgulayarak elestiri etkinligine tabi tutan ve kapitalist egitimsel
‘yapr’y1 bozuma ugratan, elestirel pedagoji kuramlarindan bahsedebiliriz. Boylece
modernist egitim anlayisinin dayanaklarini, nasil bir 6gretim yontemi ve 6gretmen-
ogrenci iligkisi dogurabildigini daha iyi anlayabilir ve daha saglam argiimanlarla
elestirebiliriz. Bu nedenle elestirel pedagojinin bize tuttugu 1sikla ortaya
koyabilecegimiz elestiriler, modernist egitimin a¢gmazlarin1 ele almamizi ve bunlar

izerine Oneriler getirmemizi kolaylastirabilir.
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IKINCIi BOLUM
IKTIDAR ve EGITIiM

I-ELESTIREL PEDAGOJI ACISINDAN ‘EGITIM’

Modernist hakim paradigmanin doga i¢in bir yikim, insanlik i¢in de yoksulluk,
mutsuzluk ve yabancilagtirma getirdigini diisiinen bircok diisiiniir bu paradigmayi, her
yOniiyle elestirmistir. Buna karsin hakim paradigma olarak modernizmin tiim diinyada
resmi ideolojiye doniistiigii ve mesru kalabilmek ic¢in iktidarim cesitli soylemlerle
siirdiirme cabasinda oldugunu soyleyebiliriz. Boylece, statiikonun temelini olusturan
resmi ideoloji sOylemi ile bu sOyleme antitez olarak ortaya konulan elestirel soylem
arasinda beliren diyalektik siirecte bir¢ok yeni diisiince dogabilmistir.

Oyle ki; modernizm, ontolojik ve epistemolojik (ya da kisaca felsefi) bakimdan,
basta Nietzche, Heidegger, Derrida, Ponty ve Levinas vb. filozoflarca, ayrica
modernizmin ideolojileri olarak kapitalizm ve liberalizm 6gretileri, K.Marks, Engels ve
sonrasinda Neo-Marksist diisliniirler ve Frankfurt Okulu gibi filozoflarca siddetle
elestirildigi gibi modernizmin ve kapitalizmin insan ve doga anlayisina yonelik de bir
cok elestiri soz konusudur. Tabi ki; modernizmin egitim anlayisina ve dogurdugu
egitimsel sonuglara yonelik olarak da elestirel pedagoji diisiiniirlerince yapilan derin ve
cok yonlii elestirilerden soz edebiliriz.

Calismamizin bu bolimiinde modernizme bir¢cok bakimdan yapilan elestiriler
arasindan, daha cok ‘egitim’ iizerine olan ve modernist ideoloji ve kapitalist diinya
anlayisinin yaratmak istedigi toplum ve birey hedefi dogrultusunda uyguladigi egitim
anlayislarina yonelik elestirel pedagoji diisiiniirlerince savunulan elestirel fikirler ortaya
konmaya calisilacaktir. Boylece; “egitim bilimi olarak egitim iizerine yontemli ve
nesnel diislinceler, yontemler ve sonuclar ortaya koyma” (Bilhan 1991: 109) etkinligi
olarak tamimlanan pedagoji kavramimi tiim icerigi ile, egitim {izerine gelistirilen
diisiinceler, anlayislar ve yoOntemleriyle birlikte bir elestiri siizgecinden geciren
diisiiniirlerin fikirlerini ve bize sunacaklar alternatif egitim anlayislarini tanima firsati

bulabilecegiz. Boylece hakim egitim anlayiglarina yonelik yakalayacagimiz elestirel
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perspektif sayesinde soz konusu egitim anlayislarinin ortaya konulmasiyla birlikte
calismamizin genel amaci olarak, hakim egitim anlayislarinin agmazlarini modernist
ideolojinin ontolojik temelleriyle iliskilendirerek Levinasca bir elestiriye ugratabilecek
ve alternatif olarak da Levinasca Oneriler ortaya koyabilecegiz.

Bu anlamda oncelikle elestirel pedagoji diisiincesinin beslendigi kaynaga yonelmek
gerekmektedir. Elestirel pedagoji diisiincesinin kokleri cogunlukla, Marksist gelenege
dayandig1 gibi anarsist ve postmodern soyleme sahip elestirel pedagoji diisiiniirlerinden
de bahsetmek miimkiindiir. Ancak elestirel pedagojinin elestirel diisiincesinin daha cok
Frankfurt Okulu diisiiniirlerinin saglamis oldugu elestirel teori riizgarinin yarattigi
‘elestirel dil’ ya da ‘elestirel soylem’ ortaminin bir devami, bir yansimasi olarak
gosterildigini (Gur-Ze’ev 2003) soyleyebiliriz. Elestirel teorinin ve Frankfurt Okulunun
dogusunu; kapitalizmin yarattifi diinyanin, dayandigi insan anlayiginin, iiretim
iliskilerinin, iktidar iligkilerinin vs. insanliga mutsuzluktan ve yabancilasmadan bagka
bir sey getirmemesine duyulan tepkiye baglayabiliriz. Ortaya c¢ikan diinya, savaslarla,
sOmiiriiyle, yabancilasmayla, yok olan dogayla karakterize olmaya baslayinca, insanca
yasam isteyen, insanlik onuruna yakisan bir diinyay1 yeniden kurmak isteyen insanlarca
gelistirilen bir elestiri etkinliginin kacimilmazlig elestirel teorinin dogusuna kaynaklik
etmistir.

Martin Jay’in Frankfurt Okulu ve Toplumsal Arastirmalar Enstitiisiiniin tarihini ele
aldig1 ‘Diyalektik Imgelem’ adli kitabina yazdig1 onsozde Max Horkheimer, Elestirel
Teorinin dogusuna iliskin, felsefi bir coskudan ve “Oniimiizdeki su bilinen diinyamiza
hi¢ benzemeyecek olan baska (ein ganz anderes) bir diinyay: tasarlayabilme ve onun
gerceklesmesi i¢in diisiinme eylemine girisme tutkusundan” (Jay 2005: 6) soz eder.
Horkheimer’in elestirel teoriyi formiilasyonunda, elestirel teorinin kapitalizm tarafindan
iretilen degisme ve gelismelerin iistesinden gelebilme girisimi oldugu vurgulanmistir
(Cigdem 1997: 38).

Modernizmin bir ideolojisi olarak kapitalizm insanlarin yagam bi¢imlerine (egitim
siireci de dahil), toplumsal iligkilerine o denli sizmistir ki bunu ifade etmek i¢in Adorno
ve Horkheimer birlikte kaleme aldiklar1t Aydinlanmanin Diyalektigi adli eserlerinde

sOyle demektedirler:

"Kapitalist retim insanlan (tiketici olanlari; isgiler, memurlar, giftgiler ve kiiglik
burjuvalari) beden ve ruhlariyla o sekilde icine alir ki, kendilerine sunulan
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seylere hi¢c direnmeden kapilirlar. Yénetilenlerin kendilerine ybénetenlerce
asilanan ahlak anlayisini her zaman onlardan daha cok ciddiye almasi gibi,
bugiin aldatilan kitleler de basari mitine basarili olanlardan daha c¢ok
kapilmaktadir. Kitleler ydnetenlerin istediklerini benimsemekte, kole haline
gelmelerine neden olan ideolojiye inatla sarilmaktadir” (Horkheimer & Adorno
1996: 22).

Kapitalist ideolojinin zihinlerimizi ve yasam bi¢imlerimizi bu denli yonlendirmesi
tabi ki; siyasi ve toplumsal alanda oldugu gibi egitim bilimleri alaninda da bu ideolojiye
yonelik c¢oziimlemeleri, elestirileri ve alternatif Onerileri beraberinde getirmistir.
Boylece “Elestirel Teori Aydinlanmanin yeni modern felsefesine karsi ciktigi gibi
kapitalizmin ruhunu elestiriye ugratma cabasi icerisindeydi. Elestirel teori moderniteye
kars1 sOyle bir pozitif misyon iistlendi: Yasanabilir bir diinyayr insanlik i¢in bir “ev”
olarak yeniden kurmak. Boylece toplumda diyalog, dayanisma, ortak akil ve ortak
politik pratik ile anlamli bir biitiin olusturabilme ve aydinlanmanin modern insanlarinin
kendilerini bu yolla yeniden kurabilme sanslar1 dogabilecektir” (Gur-Ze’ev 2003: 8).

Elestirel teorinin yasanilabilir bir diinyay1 yeniden kurma hedefiyle yarattigi elestirel
gelenek, olusturdugu elestirel dil, elestirel sdylem ya da literatiir kendisini her anlamda
gosterdigi gibi egitim alaninda da gostermistir. Boylece Elestirel Pedagoji kavramina
Elestirel Teori kavraminin kaynaklik ettigini soylemek dogru olabilir (a.g.e).

Elestirel Teori, egitim alaninda yeni bir elestirel dil imkanmi yaratmistir. Ancak,
elestire] egitim diisiincesini salt Elestirel Teoriye ve Frankfurt Okulu kaynagina
baglamak yanlis olur. Nitekim tarih boyunca egitim hep iktidar aygiti olarak
kullanilmak istenmis ve buna karsi hep bir elestiri ve alternatif soylem olagelmistir.
Ancak; elestirel pedagoji kavramini ve egitime iligskin sistemli elestiri gelenegini,
‘Elestirel Teori’yle baslayan elestiri ortamina baglayabiliriz. Bunun yan1 sira elestirel
pedagoji diisiiniirlerinin higbirisinin dogrudan Frankfurt Okulu filozofu olmadigini
belirtmek gerekir. Oyleyse elestirel pedagoji diisiiniirlerinin, tarihten gelen elestirel
egitim diisiincelerini, Frankfurt Okulu’nun elestiri gelenegiyle birlestirip egitime
yonelik yeni bir elestirel dil ve yeni bir pedagojik gelenek yarattiklar sdylenebilir.

Bu yeni pedagojik gelenek, insanlarin zihinlerini, hakim egitim anlayislarinin
zemininde bulunan resmi ideolojinin kiskacindan kurtarma istegiyle, egitimde bir
Ozgiirlesmeyi ve dolayisiyla toplumun ozgiirlesimini savunan alternatif bir ideolojiye
isaret eder. Bu anlamda ozgiirliikcii egitim teorileri, kendi i¢inde is gbren yeni bir insan

dogmadan yeni bir toplumun dogmasini olanaksiz kabul eder. Radikal Pedagoji olarak
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da adlandirilan bu akim; otoriter olmayan ve devrimci karakter yapilarini destekleyecek
yeni toplumsallagsma bigimleri iizerinde durur. Oyle ise, radikal egitim bigimlerinden
s0z ederken, bunlarin, toplumu radikal olarak degistirmekten ziyade, sadece 1slah
etmeyi hedefleyen bir egitim modeline dayali olan, hakim gelisme akimlarinin disinda
yer aldiklarin1 kabul etmek gerekir. 19. ve 20. yiizyillarda olusan bu radikal gelenek ne
ortak baglantilarla ne de ortak kurumsal iliskilerle bir araya getirilmistir. Bu, daha ¢ok
iktidar yapilarinin ve toplumsal yapilarin tahakkiimiiniin ¢cocuk yetistirme yontemlerine
ve ideolojik denetime dayandigina, devlet ve ekonominin giiciinii itaatkar halktan
aldigina dair ortak bir inan¢ birliginden tiireyen bir gelenektir. Bu gelenek ic¢indeki
radikaller sadece ortak bir elestiriye sahip olmakla kalmayip ayni zamanda kadinin
Ozgiirlesmesi, cinsel Ozgiirliik, ailenin yeni orgiitlenme bicimleri ve de oOzerkligin
Onemini vurgulayan ortak bir alternatif goriisii de paylasirlar. (Spring 1997: 7-9)

Bununla birlikte, hakim ideoloji ve egitim anlayisina yonelik olusan bu ortak
elestiri gelenegini dogrudan etkileyen ve elestirel diisiinceye kaynaklik eden, kapitalizm
elestirisi ile kapitalist egitim elestirisini biitiinlestiren ve kapitalizmin, resmi ideolojiyi
siirdiirmek adina kendi soylemini, egitim de dahil, bircok yolla toplumun icerisine
sizdirnigin1 ve boylece gelistirilen iktidar iliskilerini ¢oziimleyen Gramsci ve Althusser
gibi filozoflarin diislincelerinden de bahsetmek gerekir.

Ornegin; Gramsci, oncelikle kapitalist iiretim iliskilerinin dogurdugu piyasanin is
giicli ihtiyacina yonelik bir egitim anlayis1 diizenlendigi ve mesleki okullarin, hakim
simiflar i¢in bir ara¢ olarak gordiikleri is giiciinii yaratan bir karakterde oldugu
vurgusundan yola ¢ikar. Boylece Gramsci, modern toplumlarin 6zelligi olarak yeni tip
okullarin modernizmin pratiklerine uygun insanlar1 yetistirme hedefinde oldugundan
bahseder ve gelisen endiistriyel sinif icin hem sehirde hem de kirsal kesimde sehirli gibi
diisiinen ve bu yolla hakim ideolojiye ara¢ olabilecek yeni tip insanlarin hedeflendigi
egitim anlayisini ¢oziimler. (Gramsci 1971: 3)

Tabi ki; boylece kapitalist ideoloji, ihtiyac1 olan isci sinifin1 egitimle ortaya cikarma,
egitimle kendi soylemini mesru kilma ve iktidar kosullarinin yeniden iiretilebilecegi
diisiinceleri ve pratikleri ortaya koyma ¢abasi icerisinde olacaktir.

Egitimin, egemen iktidarin diisiinsel, kiiltiirel ve ekonomik devamini saglayan,

ideolojik yeniden iiretime katkida bulunan bir siire¢ oldugu ve bu siirecin, mevcut
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toplumsal kosullar altinda kisileri ve Kkitleleri, hakim ideolojinin degerlerini
benimsemeye hazir bir duruma getirdigi ve s6z konusu degerlerin benimsetilmesinin de
kiiltirel formasyonun Ogretilmesiyle gerceklestirildigi iddiasindan so6z edilebilir.
Gramsci bu noktanin altin1 6zellikle ¢izer. Gramsci, devletin egemenligini yalnizca
baski uygulayarak devam ettirmedigini, ayn1 zamanda politik alanda da ideoloji
irettigini, bunun i¢in; sivil toplum araciligiyla moral, kiiltiirel ve entelektiiel yontemleri
insa ettigini, boylece egemenligini kabul ettirmeyi olanakli kilan zihinsel ortamlari
yaratigim1 ifade etmistir. Yani, yapi-kiiltiir-egitim iicliisii, ideolojik kurgulanimin
tiretildigi yerdir ve bu kurgulanim genel olarak sivil toplumda yasama gecirilir.
Gramsci’nin gelistirdigi kuramin 6nemini, sivil toplum ve devlet iligkisini ‘tarihsel
blok’ kavrami ile hegemonyaya baglamasi olusturmaktadir. Devletin, zora ve siyasal
egemenlige dayandiginmi belirten Gramsci, sivil toplumun ise onaya dayandigini ve onay
mekanizmalar1 iirettigini ifade eder. O’na gore, asil sorun buradadir ve iizerinde
diisiiniilmesi gereken konu, sivil toplum alaninda nasil bir onay mekanizmasinin oldugu
ve bunun ne sekilde iiretildigidir. S6z konusu iiretim, ideoloji tarafindan gerceklestirilir
ve ideoloji, sivil topluma hegemonya sayesinde dagitilir. Nitekim bu ¢erceve igerisinde,
Gramsci’nin basin, okul, kiitiiphaneler ve mimariyi ideolojinin uzantilar1 olarak saydigi
belirtilebilir. Basin kamuoyunu yonlendirmede, okul kitleleri yonlendirmede, mimari
(cadde isimleri vb.) de ideolojinin mekanlasmasinda ideolojik gorevler {istlenirler
(Ozbek 2000: 130). Gramsci’ye gore ideoloji toplum iizerinde kurulacak olan
hegemonyanin bir bakima teorize edilmesidir (Sen 2007: 180-182). Dolayisiyla iknaya
dayali hegemonyanin olusturulmasinda egitim énemli bir rol oynar.

Gramsci’nin yap1 ve kiiltiir analizinin ideolojiyi desifre eden agcilimindan hareketle
Althusser ideolojiyi; kendisini davramiglarda gosteren ve bir aygitta ifadelendiren
pratikler biitiinli, yani “maddi” seyler olarak ele alir. Yani ideoloji, bireyin dini
diisiincelerine uygun ibadetini gerceklestirmesi etkinliginde, kilisedeki ayinlerinde,
adalete inaniyorsa, kurallara uyma davraniglarini gerceklestirmesinde aranmalidir.
Kisacast egitim baglaminda okuldaki dersler, partide toplantilar kendini bir aygitta
gosteren ideolojilerdir (Althusser 1991: 56-58). Yani egitim “maddi” olan ideolojinin
tiretilmesinde hayati 6neme sahip bir ara¢ Althusser’in ifadesiyle ‘ideolojik devlet

aygitidir’. Buradan hareketle Althusser, Gramsci gibi, devletin ideoloji ve ideolojik
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aygitlar trettigini ileri siirer. Gramsci’nin ‘sivil toplum’ olarak adlandirdigl aygit,
Althusser’de ‘devletin ideolojik aygiti’ olarak tanmim ve icerik kazanir. Althusser’de
devletin ideolojik aygitlar1 olarak din; degisik 6zel ve devlet okullar1 sisteminden olusan
ogretim; hukuk; basta partiler olmak iizere, siyaset; sendika; basin, radyo ve
televizyondan olusan haberlesme; edebiyat, giizel sanatlar ve sporu kapsayan kiiltiir
goze carpmaktadir. Althusser’e gore bu aygitlarda, temel agirlik merkezi ideolojilerdir
ve ideolojilerin 6ncelikli hedefi, uygun yontemlerle disipline etmektir.(Althusser 1991:
34-36)

Althusser’e gore, okul, dolayisiyla egitim, ideolojik aygitlar icinde etki bakimindan
en giiclii olamdir; clinkii egemen ideoloji, dis etkilere en acik oldugu donemde kendi
fikirlerini asilamaktadir. Okul, bu yolla, Althusser’e gore; hem sistemin ihtiyaclarini
karsilayacak kisiler, hem de sistemde yasam olanagini bulamayan, sinirlt bir ¢cercevede
kalan, nitelikli egitim alamayan, issizler ordusu iiretir. Althusser bu yolla hem itaatin
hem de giic gosterisinin, hem alcak goniilliigiin hem de kendini begenmisligin
ogretildigini soyler. Okul ise yaratilan ideolojik kaliplari, 6gretmen ve Kkitaplar
araciligiyla 6grenciye sunar (a.g.e: 44-46). Boylece devletin ideolojik aygitlar1 arasinda
onemli bir konumda bulunan okul ve egitim, hikim paradigmanin degerlerini
olumlamakta, bu paradigmanin kurgu ve planlamasini yapan kesimlerin politikalarina
eslik etmektedir.

Althusser resmi ideolojinin, egitim de dahil bir¢ok aygiti kullanarak kendi iktidarini
siireklilestirme c¢abasinda ve iktidar kosullarini canli tutma girisiminde oldugunu
vurgular. Althusser’in “ideolojik yeniden tiretim” kavramimi da bu dogrultuda anlamak
gerekmektedir.

Ozellikle egitim aygit1 soz konusu oldugunda, “Yeniden iiretim kavrami, egitimin
varolan itretim iliskilerini, miilkiyet sistemini ve ideolojik isleyisi yeniden iirettigi
vurgusuna dayanir. Yeniden iiretim kuramcilari, okulun asil islevinin egemen ideolojiyi,
onun bilgi bi¢imlerini ve toplumsal is boliimiinii yeniden iiretmek icin gerekli becerilere
sahip bireylerin yeniden iiretilmesi oldugunu soylerler. Bu acidan okullar ancak devletle
ve ekonomik yapiyla olan iligkilerinin ¢oziimlenmesiyle anlasilabilir” (Sahin 2004).

Althusser, kapitalist okul sisteminin az ya da ¢ok uzun bir yol oldugunu sdyleyerek

okulda ne 6grenilir, sorusunu yanitlamaya calisir. Bu soruya verdigi yanitlarin basinda,
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bilgi, teknik, okuma yazma, sayma gibi birkac teknik ve degisik liretim gorevlerinde
dogrudan dogruya kullanilabilen bilgiler gelir. Ancak bu bilgiler ile tekniklerin yaninda
ve bu vesile ile, isboliimiiniin her gorevlisinin tayin edildigi yere gore uymasi gereken
terbiye kurallar1 ve gorgii kurallar1 da ogrenilir okulda: Sivil mesleki vicdan, ahlak
kurallari, simif egemenliginin yerlestirildigi diizenin kurallarina saygi (a.g.e).

Bu Althusser’e gore, ideolojik yeniden iliretim ve onun i¢inde gergeklesen “‘emek
giicliniin yeniden {iiretimi” olgusuna isaret eder. Emek giicliniin yeniden iiretimi,
yalnizca nitelikli is giicliniin yeniden iiretimi degil, aynm1 zamanda kurulu diizenin
kurallarina boyun egmenin de yeniden iiretimini gerektirir. Yoneten ideolojinin, is¢iler
icin yeniden iiretimi, somiirii ve baski gorevlileri i¢in, yonetici sinifin egemenligini s6z
ile saglasinlar diye yoneten ideolojiyi diizgiin kullanma yetenegi kazandirir. Althusser’e
gore okul, bir siirii beceriyi 6gretir; fakat bunu yonetici ideolojiye boyun egerek ya da
bu ideolojinin pratiginin egemenligini saglayan bicimlerde yapar (Althusser 1991).

Boylece kapitalist bir toplumsal formasyonun iiretim iliskilerinin, yani somiirenlerin
somiiriilenlerle olan iliskilerinin biiyiik bir boliimiiniin yeniden iiretimi; egemen sinifin
ideolojisinin toplu halde “kafalara yerlestirilmesi”yle kaplanmis birka¢ becerinin
ogrenilmesi ile saglanir (Sahin 2004).

Paralel bir saptamayla sdylendiginde, modernist-kapitalist ideolojinin ezilen biiyiik
halk kitlelerine kabul ettirilis yontemi olarak ‘egitim’i ¢oziimleyen ve toplumun
tamamina yayilan kitlesel egitim anlayisina ve bu anlamda da devletin 6zgiil ideolojisini
okullarda yayabilmesi ile kazanacagi politik iktidara karsi c¢ikan ilk egitim
elestirmenlerinden ya da elestirel pedagoji diisiiniirlerinden birisi olan William
Godwin’e gore de resmi ideolojinin temsili olarak “milli egitim”, politik iktidarin
buyruklarina uygun diisecek sekilde bicimlendirilmektedir.

Godwin 18. yiizyilin sonlar1 ve 19. ylizyilin baslarinda Batil1 toplumlarda monarsik
yonetimden cumhuriyet yonetimine gec¢isin gerginligi yasanirken ve bu donemde politik
yontem ile kitlesel devlet okulu egitimi arasinda yakin iligki gelisirken, kitlesel okul
egitimi lizerine sert elestiriler yapmistir (Spring 1997: 12).

Godwin 1ilk olarak politik kurumlarin, zenginlerin iktidar1 gasp etmesini
onayladigin1 ve zengin ile fakir arasindaki farkliliklar1 siddetlendirme egilimlerinin

oldugunu hissetmisti. Yasama, haksiz yasalar ve vergilendirme sistemleriyle zenginlerin
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miilkiyetini korumaktaydi. Yasa, hiikiimet tarafindan ekonomik giicii elinde tutanlarin
yararina olacak sekilde yiirtirliige konulmakta ve hiikiimet zenginligin giiciinii toplumsal
ve politik giice doniistiirerek arttirmaktaydi. Godwin, ikinci olarak, biiyiikk ve
merkezilesmis devletlerin gelisiminin, milli zafer ugruna girilecek maceralar,
vatanseverlik ve uluslararas1 alanda ekonomik ve kiiltiirel rekabet gibi bireye son derece
az faydas1 dokunacak degerlerin yiiceltilmesine neden olacagina inaniyordu.

Bu anlamda Godwin soyle soyler:

"Daha genis topraklara sahip olma, komsu lilkeleri fethetme veya korku altinda
yasatma, onlari sanatta veya silahlanmada gecme istegi ényargi ve yanls
temeller (zerine kurulu bir istektir... Glvenlik ve baris, ugruna milletin
titreyecedi bir isimden daha ¢ok arzu edilmelidir” (a.g.e: 14)

Boylece milli egitimin, sovenist vatanseverligin, devletin politik ve ekonomik
iktidarinin desteklenmesinde kullanilmasim elestirir. Ancak Godwin’in milli egitime

kars1 ¢ciktig1 bagka noktalar da vardir. Bu konuda soyle yazar:

"Gencligimizin, ne kadar miikemmel olursa olsun anayasaya saygili olmak lzere
editilmesi dogru degildir; hakikate ve ancak etki altina alinmamis hakikat
anlayislarina uygun distligl takdirde anayasaya saygr duymak (lzere
yoOnlendirilmelidirler” (a.g.e:14).

Godwin, adil bir toplumun, ancak tiim insanlarin akillarin1 6zgiirce kullanmalarinin

sonucunda ortaya cikabilecegine inaniyordu. Anayasalar ve yasalari siirekli kilmaya
yonelik diger politik kurumlar, insanlarin hayatin nasil diizenlenmesi gerektigi
konusundaki anlayislarinin gelismesini sadece engelleyebilirdi. Bu nedenle Godwin,
ilkelerdeki yasalart 6greten bir milli egitime karsi ¢ikar. Ona gore; akildist olan ve
anlasilmaktan cok Ogrenilmesi dayatilan bu yasalar genellikle toplumdaki bazi 6zel
kesimlere avanslar saglayan yasalardir (a.g.e: 14).

Bu anlamda Godwin, Althusser’in egitimi, devletin ideolojik aygitlarindan birisi
olarak gormesi diisiincesiyle paralel olarak, devletin bircok egitim planimn, 06zgiil
hukuk ve ahlak kavramlarin1 agilayarak politik ve toplumsal diizeni siirdiirmeye yonelik
oldugunu vurgulamaktaydi.

Bunun yani sira, 19. yiizyilin sonunda okullarin yeni sanayi ekonomilerinin bir
uzantist iglevini gdormeye baslamalariyla, okullara hem devlet hem de sirketler i¢in
itaatkar hizmetciler tiretme sorumlulugunun yiiklenmesi siddetli elestirilere ugramaistir.
Bu elestirilerin en 6nde gelenlerinden birisi bir baska elestirel pedagoji diisiiniirii olan

Francisco Ferrer’dir.
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Hiikiimetin okul egitimine verdigi destek konusunda Ferrer, hiikiimetin iktidarinin
neredeyse tamamen okula dayandigim herkesten ¢cok daha iyi bildigini vurgulamistir.
Ferrer’e gore ge¢miste hiikiimetler kitleleri cehalet durumunda tutarak denetim altina
almiglardi. 19. yilizyilda endiistriyalizmin yiikselisi ile birlikte, hiikiimetler kendilerini,
egitilmis sanayi is¢ilerine gerek duyulan bir rekabet ortaminda buldular. Ferrer’e gore;
hiikiimetlerin okullar1 isteme nedeni, egitim yoluyla toplumun yinelenmesini ummalari
degil, sanayi sirketlerini ve buralara yatirdiklar1 sermayeyi karli hale getirmek igin
insanlara, iscilere ve miikkemmel emek araglarina duyduklar ihtiyactir. Ferrer,
kapitalizmin hiyerarsik yapisinin iscilerde belirli karakter tiplerini gerektirdigini
kavramusti. Isciler, fabrika mesaisinin sikint1 ve monotonlugunu kabul etmek ve fabrika
icindeki diizenlemeye itaatkdr bir sekilde uyum saglamak {izere egitilmeliydiler
(a.g.e:19).

Ferrer’e gore okullar Godwin’in bir Onceki yiizyilda uyarida bulundugu seyleri tam
olarak yerine getirmislerdi. Var olan kurumlarin siirdiiriilmesinde odak noktas1 haline
gelirken Ogrenciyi itaat etmeye ve uysal olmaya kosullandiran bir sistem ve metoda
dayanmislardi. Buna gore Ferrer ¢ocuklarin, bize hiikkmeden toplumsal dogmalara gore
boyun egmeye, inanmaya, diisiinmeye alistirildigr bir egitim sistemi oldugunu vurgular.
Ferrer’e gore milli okullar1 Orgiitleyenler, hi¢bir zaman bireyin yiiceltilmesini
istemediler. Ancak, onun kolelestirilmesini istediler ve bu nedenle bu giiniin okulundan
herhangi bir sey timit etmek bosunadir (a.g.e: 20).

Ferrer’in elestirileri bizzat milli okul egitimi sistemlerinin varligina yonelikti.
Godwin gibi o da okulun bir politik denetim kaynagi olarak kullanilmasinin
kacimilmazligim gormiistiir. Okullar her grubun kendi hedefleri dogrultusunda
kullanmaya calistig1 biiyiik bir savag alanina doniismiistii.

Egitimin temel manipiilasyonlarindan biri olan mevcut iktidar1 kutsama ilkesi
(Tiskaya 2003) ile karakterize olan okul egitiminin amaglari, egitimin aragsallagsmasi
sorunuyla beraber, bu ideolojik amaclarin hangi yontemlerle Ogrenciye verilecegi
sorusunu da giindeme getirir.

Ornegin; Godwin, ogretim yontemleri ve okul orgiitlenmesi ile okulda
bicimlendirilen karakter tipi arasinda dogrudan bir bag oldugunu ileri siirer. Ona gore

akli zayiflatan ve insan Ozgiirliiglinli kemiren sey disiplin yontemi ve Ogretim
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teknikleridir ve 6gretmen tarafindan kullanilan motivasyon bicimi ile hiikiimetin iktidar
arasinda dogrudan bir bag vardir. (Spring 1997).

Sinifta ne tiir yontemler kullanildig1 sorusu otoritenin derecesi ve dogasini da igerir.
Ornegin; 20. yiizyihin okullari, 6grencileri, biirokratik ve propagandaci bir toplum
tarafindan islenmeye hazirlayan anonim bir otorite bicimi gelistirmislerdir. Geleneksel
sinif, 0gretmenin, ogrencilerin her zaman bu iktidarin kaynagimin farkinda oldugu acik
otorite ornegi olusturuyordu. 20. yiizyilda ise denetim i¢in daha sofistike psikolojik
yontemlerin kullanilmasiyla anonim otorite bicimleri sinifa girdi. En 6nemli elestirel
pedagoji diisiiniirlerinden biri olan Ivan Illich bu konuda: Tiiketici yonelimli modern
toplumun, her eylem i¢in uzmanlarin 6giidiine dayanan bir karakter tipi gerektirdigini

ileri surer.

"Modern toplum uzmanca planlanmis paketlerin tiketimine dayanir. Okul “her
yonuyle cocugun” sorumlulugunu Ustlenerek bireyi bu toplum igin hazirlar. Araba
kullanmayi, cinsel egitimi, giyinmeyi, kisilik problemleriyle ugrasmayi ve bir strt
ilgili seyi 6gretmeye calisirken okul ayni zamanda bditiin bunlari yapmanin dogru
ve uzmanca bir yolu oldugunu ve kisinin baskalarinin uzmanhgina dayanmasi
gerektigini de égretir. Okuldaki 6grenciler 6zglirliik talep ettiklerinde, 6zglirliigin
sadece otoriteler tarafindan verildigi ve “uzmanca” kullaniimasi gerektigi
yolundaki dersi alirlar. Bu bagimlilik kisinin hareket etme yetenegini yok eden bir
yabancilasma yaratir. Etkinlik artik bireye degil, uzmana ve kuruma aittir.”
(a.g.e:23)
Francisco Ferrer gibi Illich de okulu bir iktidar fahisesi olarak goriir. En biiyiik

iktidarin, okulun, kisinin kendi kimlik kavrami {izerinde etkisi olduguna inanir; yani
egitim kisilere kendi kisisel yeteneklerini ve karakter ozelliklerini ogretir. Insanlar
kendilerini aptal ya da zeki, degerli ya da basarisiz olarak diisiinmeyi 6grenirler. Uygun
bir kimlik kavraminin, kabul edilmeye ve toplumsal baglamda islev gorme yetenegine
dayandig1 varsayilinca okulun psikolojik giicii agikca ortaya cikar.

Boylece okullar biinyelerindeki Ogrenim ve bilgiyi bireyin kimliklerini
yonlendirmede ve boylece de bireyin iktidar i¢in kullaniminda, ara¢ olarak gorme
misyonunu yiiklenme durumunda kalirlar.

Egitimin dolayisiyla okulun iktidar siirdiirme aygit1 ya da araci olarak kullaniminin
okuldaki bireylerin yaraticiliklarinin, 6zerkliklerinin, bilin¢lerinin ya da daha dogrusu
Ozgiirliiklerinin kiskaca alinmasi sonucunu dogurmasina en biiyiik tepkilerden birisi de
diisiincelerinin  kokeni, Marx’in bireysel bilincin gelismesi ve modern toplumda
yabancilagsma teorisine dayanan, bir diger 6nemli elestirel pedagoji diisiiniirii Brezilyali

egitimci Paulo Freire’den gelmistir.
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Freire, modern diinyanin egitim diisiincesinden zihinleri kdhnelestirdigi iddiasiyla,
geleneksel egitim olarak bahseder. Freire, geleneksel egitimin “yigmaci” egitim
yontemi olarak adlandirdigi —6grencinin 6grenme siireci icindeki 6zne degil, bilginin
yerlestirildigi bir nesne oldugu diisiincesini ifade eden- seye dayandigini ileri siirer.
Freire’e gore bu yigmaci egitim yontemi baskici bir toplumun bir¢ok 6zelligini tasir ve
Oogretmen ile Ogrenci arasinda Ozne-nesne celigkisinin tiim uzlasmaz karakterini
barindirir.

Freire’in Ezilenlerin Pedagojisi adli kitabinda detaylarin1 agimladig diisiincelerine
gore, yigmaci ya da bankaci egitim modeli biitiin olarak ezen topluma ayna tutan su

davranis ve uygulamalar yoluyla celiskiyi kortikler:

"Ogretmen 6dretir ve 6grenciler ders alir, égretmen her seyi bilir, é§renciler
hicbir sey bilmez; égretmen disinlr, égrenciler hakkinda disinilir; 6gretmen
konusur, 6grenciler uslu uslu dinler; 6gretmen disipline eder, égrenciler disipline
sokulurlar; &6gretmen yapar, &égrenciler égretmenin eylemi yoluyla yapma
yanilsamasindadirlar; 6gretmen bilginin otoritesini, kendi mesleki otoritesiyle
karistirir ve bu otoriteyi 6grencilerinin 6zgirliginin karsiti olarak éne sliirer;
6gretmen o6grenme slrecinin 6znesidir, O6grenciler ise sadece nesnesidirler.”

_ (Freire 2003: 50)

Ogrenciyi 6grenme siirecinin nesnesi olmaya mahkiim eden modernist bankaci

(y1gmaci) egitim modelinde bilgi, kendilerini bilen sayanlarin, yine onlar tarafindan
hicbir sey bilmez sayilanlara verdigi bir armagandir. Bagkalarin1 mutlak bilgisiz saymak
-baski ideolojisi i¢in karakteristiktir bu- egitim ile bilginin arastirma siirecleri
oldugunun inkér edilmesidir. Ogretmen kendisini 6grencilerine, onlarin zorunlu karsiti
olarak sunar; ogrencilerinin cehaletini mutlak sayarak kendi varligini gerekgelendirir.
Hegel diyalektigindeki kole gibi yabancilasmis olan oOgrenciler, kendi cehaletlerini
ogretmenin varliginin gerekgesi olarak kabul ederler; fakat kolenin tersine 6grenciler,
ogretmeni egittiklerini hi¢cbir zaman kesfedemezler (a.g.e: 41).

Freire’in saptadig1 sekliyle, bu celiskili ya da catisikli 6gretmen-6grenci iliskisi
anlatan bir 6zne ve sabirla dinleyen nesnelerden olusur. Freire’e gore; anlatilan seyler
ister degerler, ister gercekligin ampirik boyutlar1 olsun, anlatilma siirecinde cansizlagsma
ve taglagsma egilimindedir. Egitim, anlatim hastaligindan mustariptir.

Anlati1 (6gretmenin anlatic1 olusuyla) O6grencilerin, anlatilan seyi mekanik olarak
ezberlemelerine yol acar. Daha beteri, onlari, 6gretmen tarafindan doldurulmasi gereken

“bidonlara, “kaplar’a doniistirmesidir. Ogretmen kaplar1 ne kadar cok doldurursa, o
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kadar iyi Ogretmendir. Kaplar ne kadar pisiriksa, doldurulmalarina izin veriyorsa, o
kadar 1y1 6grencidir (a.g.e:48).

Freire’e bankaci egitim modelinin; insan1 yaratict degil, diinyaya karsi seyirci
kildigini, insanla diinya arasinda kutupsallik oldugu varsayimina, boylece insanin diinya
‘ile’ degil sadece onun iizerinde oldugu varsayimina dayandigin1 vurgular. Ona goére bu
goriis acisindan insan bilingli bir varlik degil, daha ziyade bir bilincin sahibidir: Dig
diinyanin gercekliginin yigma bilgilerini edilgin bir bi¢cimde almaya acik bos bir
“zihin”. Boylece egitimcinin gorevi de zaten kendiliginden meydana gelen bir siirecini
organize etmek, dogru bilgiyi olusturdugunu diisiindiigii bilgi yatinmlariyla 6grencileri
“doldurmak’tir (a.g.e: 53).

Oysa boyle tek tarafli bir egiten-egitilen iliskisi yerine, “0gretmenligini yaptigimiz
ogrencilerden pek cok sey 6grenebiliriz. Bunun olmasi i¢in, 68retmenin her seyi bildigi
ve Ogrencinin higbir sey bilmedigi monoton, sikic1 ve seckinci gelenekgiligi atmamiz
sarttir. ()yle ki; ben, bilginin nesnesinin, bir iyelik olmaktan ziyade, bilinebilir bir 6zne
haline geldigi gercek bir 6grenme durumunda otekilerle birlikte olabilirim. Bu tip bir
durum bilebilen 6znelere; egitimcilere ve 6grenenlere aracilik eder. Egitimci ve 6grenen
birbiri hakkinda bilgi sahibi degilse ve eger birbirlerine bir seyler dgretmiyorsa bu
somut iliskiyi yasamalar1 ve degerlendirmeleri imkansizdir” (a.g.e:163). Freire’e gore
bu anlamda egiten-egitilen iliskisinde olusacak gerilim ancak demokratik egitimci
niteligiyle asilabilir.

Freire boyle demokratik bir egitim anlayisinin ayn1 zamanda sdyle olmasini Onerir:

"Ofretmen-6drenci ve 6drenci-6§retmenler ayni anda hem kendileri hem de
diinya hakkinda ddsindrler ve disinme edimini eylemden koparmaziar;
béylelikle disiinme ve eylemde bulunmanin gercek bicimini olustururlar” (a.g.e:
60).

Freire, niteliklerini bu sekilde ortaya koydugu ve modernizmin bankaci egitim

modeline alternatif bir pedagoji olarak 6nerdigi egitim yontemine “problem tanimlayici
egitim” adin1 verir. Ona gore,

“"Bankaci egitim gercekligi mitlestirerek, insanlarin dinyada varolma yolunu
aciklayan belirli olgulari gizlemeye kalkisir; problem tanimlayici egitim
mitlestirmeyi bozmayi gérev edinir. Bankaci egitim diyaloga direnir, problem
tanimlayici egitim diyalogu, gercekligi desifre eden idrak edimi icin olmazsa
olmaz kosul sayar. Bankaci edgitim égrencilere yardim edilecek nesneler
muamelesi yapar, problem tanimlayici egitim onlari elestirel dlsinirler haline
getirir. Bankaci egitim yaraticiigi énler ve diinyadan koparmak suretiyle bilincin
amachhgini evcillestirir, béylece de insanlarin daha tam insan olma seklindeki
ontolojik ve tarihsel yetisini yadsir. Problem tammlayici egitim yaraticiliga
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dayanir, gercek dlsiinceyi ve gergekler lzerinde eylemde bulunmayi tesvik eder;
béylece de insanin, sadece sorgulayici ve yaratici dénlslime katildigi zaman
O6zgln bir varlik olma yetisine karsilik verir” (a.g.e: 61).

Freire’e gore insanlarin zihinlerini kotiiriimlestiren modernist egitim anlayisi
iktidarin egemenligini amaglayan bir aldatmacadan ibarettir. Gergek egitim calismasi
“A” tarafindan “B” icin veya “A” tarafindan “B” iizerinden degil, aksine “A” tarafindan
“B” ile, diinya araciligiyla; her iki tarafi da etkileyen ve her iki tarafa da meydan
okuyan, kendisi hakkinda goriis ve fikir olusturmalarin1 saglayan bir diinya araciligiyla
yapilir (a.g.e: 71).

Freire; aksi takdirde egiten-egitilen iliskisinde diyalogun degil, tek yanli bir
dayatmanin, sonucta da tahakkiimiin ve sevgisizligin dogacagi bir egitimin kacinilmaz
olacagini ve boyle bir egitimin de ancak egemen sinifin ezilenler {izerine olusturduklari
tahakkiime ve somiiriiye aracilik etmekten bagka bir ise yaramayacagini vurgular.

Freire’in ortaya koydugu sekliyle yigmaci egitim yonteminin ulastigi nokta
Ogrenene yabanci olan bir bilincin yaratilmasidir. Yoksullara, zenginlerin yasam ve
eylemleri {izerinde temellenen bir model verilir. Bu tiir modeller ayn1 zamanda, on
dokuzuncu ylizyil anarsistlerinden olan, bir baska elestirel pedagoji diisiiniiri Max
Stirner tarafindan, insanlar1 kendi ihtiyaclar1 ve ozgiirliigiiyle celisen bir sekilde hareket
etmeye zorlayan ahlaki yiikiimliiliikkler olarak nitelendirilmistir.

Kisinin kendini kurtaramadigi, yani bireyin inisiyatifini esir alan ya da ona sahip
olan bu diisiinceye Stirner “Kafadaki tekerlek” —kisiye ne yapilmasi gerektigini
soyleyen ahlaki buyruk- adimi verir. radeyi kontrol eden diisiince nedeniyle bilginin
birey tarafindan kullanilmasindan cok, ancak bireyi kullanan bilgiden sz edilebilir.
Stirner icin kafadaki tekerleklerin ortadan kaldirilmasi, “kendi kendine sahip olma”
anlamina gelir. Bu nedenle Stirner “0zgiir insan” ile “egitilmis insan” arasinda bir ayrim
yapar: Egitilmis insan icin bilgi, karakterin bicimlendirilmesinde kullanilir; ona
kilisenin, devletin ya da insanligin hitkkmii altina girme izni veren, kafadaki bir tekerlege
doniisiir. Ozgiir insan icin bir seyi bilmek daha biiyiik bir secenek kaynagi iken, egitimli
insan i¢in her seyi bilmek secenegin belirleyenidir (Spring 1997: 32).

Stirner’e gore kendi kendine sahip olma, bireye ahlaki yiikiimliiliikler ve dogmalar
dayatmama meselesinden daha 6te bir seydir; ayn1 zamanda iradenin 6zgiir kullanimi

meselesidir. Bir “0gretmenden-ogrenciye” iliskisinin varligi bireyin iradesini dondurur.

59



Aslinda bu iligkinin bireyleri, iradelerini toplumsal kuruluslarin otoritesine terk etmeye
hazirlar.

Stirner Ogretilen bilginin, bireyleri yaratic1 kisilerden ¢ok Ogrenenlere
doniistiirdiigiine inaniyordu. Ogrenciler nasil hareket edilecegine dair bilgi icin
uzmanlara ve kurumlara giderek artan bagimliliklar1 nedeniyle irade ozgiirliiklerini
kaybediyorlardi. Ozgiir iradeleri yoktu, ciinkii kendileri icin nasil hareket edilecegini
belirlemekten ¢ok nasil hareket edilecegini 6§renmeye bagimlhiydilar (a.g.e: 41).

Bu nedenle Stirner icin kendi kendine sahip olma, dogmadan ve ahlaki
yiikiimliiliiklerden 6zgiirlesme; otoriter kaynaklara bagimli olmayan bir irade anlamina
geliyordu. Ayni1 zamanda da kendi kendine sahip olma, okullarin kendisinden
Ozgiirlesme demekti.

20. yiizyilda bu tema, radikal egitim diisiincesinin kilometre taslarindan birisi olan,
bir bagka anarsist diislintir, Ivan Illich tarafindan gelistirildi. Illich 6gretmen-6grenci
iliskisini modern insanligin kitlesel bir tiiketim toplumuna kole edilmesinin belkemigi
olarak goriir. Insanlarin okulda 6grendigi seyin egitimcinin yargisina giivenmek ve
kendi yargisindan kusku duymak oldugunu ileri siirer. Illich’e gore okullar insani
ogrendiginden yabancilastirmistir. Okul egitimi siireci, bireyi tamamen uzmanlarin ve
kurumlarin denetimine ve otoritesine teslim eder. Okul ayni zamanda yapis1 geregi
katilimcilarin vakit ve giigleri iizerinde hakki oldugunu savlar. Bu, 6gretmeni sirasiyla
vaiz, kilavuz, bekci ve iyilestirici gibi, otoriter yapiy1 isletebilecekleri rollere sokar
(a.g.e).

S0z konusu her bir rolde Ogretmenler, yetkilerini ayrimli bir hak cercevesine
oturturlar. Ogretmen, torel bir deger olarak ebeveynlerle, Tanr1’yla veya devletle yer
degistirir. Ogrencilerine yalnizca okulda degil, toplumsal hayatta da dogruyu yanlist
ogretir, ¢iinkii o, her bir 6grenci i¢in ebeveyn konumundadir. Bu yolla 6gretmen, biitiin
ogrencilerin kendilerini ayni devletin cocuklart olarak duyumsamasi saglar (Illich
2006: 49).

Ivan Illich Okulsuz Toplum adli kitabinda oldukc¢a radikal bir sekilde okullarin
egitim hayatindan cikarilmas:t gerektigini savunur. Illich’e gore okul zorunlu bir
gereksinim degildir.

"Okulun bir gereksinim oldugu bir kez onaylandidinda, éteki kurumlar icin de
rahat bir av olur. “Egitim”, genclerin kendi imgelemlerini sinirlar. Bu, acida
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cikartilamaz ama égrenciler, umut ve beklentilerini dedistirmeleri 6gretildidi icin,
yalnizca yaniltilirlar. Egitim almis kisilerin digerlerinden ne bekleyecekleri
kendilerine 6gretilmis oldugu icin artik tepkilerinde sasirtmaziar. Ayni durum, bir
insan veya makine igin de gecgerlidir” (a.g.e: 58).

Illich’e gore okulda asilanan kurumsallasmis degerler sayilarla gosterilir. Okul,

gengleri, diis giiclerinin ve bireyin de icerildigi, her seyin Olciilebilir oldugu bir
diinyanin bagimlist haline getirir. Ona gore ayrica, konum saglama amaciyla
okullastirilmis bireyler, Olgiilemeyen hayatlarinin ellerinden kayip gitmesine izin
verirler. Boyleleri icin, Ol¢iilemez olan, ikincillesip tehlike ve korku olusturur. Onlarin
kisisel yaraticiliklar1 korunmalidir. Egitimle kendilerinin olam “yapmay1” ve “kendileri”
olmay1 ogrenmemislerdir. Yalnizca yaptiklarini degerlendirmeyi 6grenmislerdir (a.g.e:
59).

[lliche gore bu nitelikleriyle okul egitimi, ayn1 zamanda yeni tip bir yabancilasmaya
da neden olmaktadir. Gecler giiniimiizde, okulda piyasaya siiriilecek bir mal olarak
tasarimlanan kendi bilgilerinin, hem iireticisi hem tiiketicisi olmaya girisirken, okulca,
yabancilasma Oncesi bir hazirlikla yiiz yiize kalirlar. Okul hayata hazirlanmay:
yabancilagtirmakta, Ogrencilerde boylece gercek egitimden ve yaraticiliktan uzak
tutulmaktadir. Okul, Ogretilmeye gereksinimi Ogreterek, hayatin yabancilastirici
kurumlarina hazirhik yapiyor. Bu ders bir kez alindiginda, bireyler bagimsizlasmaya
gidecek gelisim itkisini yitirirler.

[lich’in yeni diinyanin tapinagi olarak gordiigii okul, hem uyusturucuyu sagliyor
hem de kisinin hayati boyunca isinde yararli olan bilgiyi isliyor. Bu nedenle Illich i¢in
okuldan arindirma, kisioglunun oOzgiirlesmesini saglayacak bir devinimin temeli
sayllmaktadir (a.g.e: 66-67).

[llich icin insanin modern piyasa kiskacindan 6zgiirlesiminin, okuldan 6zgiirlesim
anlamina geldigini soyleyebiliriz. Ona gore zorunlu egitimden Ozgiirlesmeden,
‘ilerlemeci’ tiiketimden de kurtulmak olanaksizdir. Ciinkii okul egitiminin en biiyiik
amac1 modernist-kapitalist piyasa ekonomisi icin iyi birer kole, iiretici isci ve iirettigi
izerine iyi de bir tiiketici yetistirmektedir.

Elestirel pedagojinin giiniimiiz marksist diisiiniirlerinden birisi olan M. W. Apple bu
konudaki saptamalarindan birisinde soyle soyler:

“"Bize okullarimizi rekabetci piyasa ortamina siirerek, “6zgiirlesmemiz”,
geleneksel ortak kiltirimdzid yeniden insa edip disiplin ve karaktere vurgu
yapmamiz, okulun icindeki ve disindaki tim davranislarimizin rehberi olarak
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“Tanri”y1 siniflarimiza geri getirmemiz ve daha sert ve kati standartlar ve
sinavlar araciligiyla merkezi kontrolii sikilastirmamiz séyleniyor. Ancak; béylece
egitim, cogu kez, tarafsiz bilginin 6grencilere verilmesi olarak anlasiimasi
gerekirken, bu séylemde, okulun temel roli G6grencileri ginimdiziin degisen
dinyasinda rekabet edebilmeleri icin gerekli bilgilerle donatmaktir” (Apple 2004:

Bu5 l)éekilde yapilandirildiginda, Apple’a gore maalesef var olan egitim
modellerimizin cogu, bu toplumu koklii bir sekilde karakterize eden esitsizlikleri
onaylama ya da en iyi ihtimalle, bu esitsizliklere dokunmama egilimindedir. Bu
esitsizliklerin ¢ogu; okul ve ekonomi, toplumun daha genis bir kesiminde toplumsal
cinsiyet, sinif ve irk ayrimlari, popiiler kiiltiire iliskin karmasik politikalar ve egitimi
finanse etme ve destekleme yontemlerimizle ilgilidir (a.g.e: 52).

Apple’a gore giiniimiizde egitimin hedefleri, onu ekonomik ve toplumsal refah
amaglarima yonlendirenlerin hedefleriyle aymidir. Giidiilen hedefler, serbest piyasa
denen o giizel uydurulmus hikayenin engel tamimadan yayilmasi; toplumsal
gereksinimlerin karsilanmasinda devlet sorumlulugunun asir1 derecede azaltilmasi; okul
icinde ve disinda asir1 rekabetc¢i hareket yapilarinin vurgulanmasi; insanlarin ekonomik
giivenlik beklentilerinin diisiiriilmesi; kiiltiiriin ve bedenin “disipline sokulmas1”; yani
acikca bir Toplumsal Darwinci diisiinme biciminin yayginlastirilmasidir.

Apple’in vurgulandigi sekliyle egitimin serbest piyasa ekonomisinin gereklerine
uygun bir yapilanma saglama ¢abasi, piyasa ekonomisini elinde bulunduran “gii¢c”, veya
“iktidar”1n kendi devamliligin1 saglamak adina Althusser’in ortaya koydugu gibi iktidar
kosullarim1 yeniden iiretebilecegi, resmi ideolojiyle bezenmis bir egitim sisteminin
olusmasini kaginilmaz kilmustir. iktidar kosullarinin devamini saglamanin, salt iiretim
iligkilerinin ve iiretim kosullarinin yeniden iiretimiyle degil, ayn1 zamanda kurumsal
yapilar icerisinde, iktidar iliskilerinin bir yansimasi olabilecek hiyerarsik iliskilerin de
yeniden {iretilmesiyle miimkiin olabilecegi diisiiniilmiistiir. Tabi ki hiyerarsik iligki
kacimilmaz bir tahakkiim iligkisini dogurmakta ve okullarda, adeta Gzne-nesne
celigkisinin bir yansimasi gibi diislinebilecegimiz, egiten-egitilen c¢eliskisini
olusturabilmektedir.

Stirner’in bahsettigi gibi bir toplumdaki gercek iktidar kaynag: bireyin i¢ diinyasina
sahip olan kurumdur. Ge¢cmiste, zihne kilavuzluk ve tahakkiim etme misyonunu kilise
yerine getirirdi. 19. Yiizy1l diinyasinda hakim etken devlet politikas1 olmaya basladi.

Striner’e gore modern devletin giicli zihne tahakkiim etmenin Onemini anlamis
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olmasinda yatar. Modern devlette yasalar bireyde i¢sellestirilmistir. Boylece “Ozgiirliik”
sadece kisiye, inanilmas1 6gretilmis olan yasalara uyma ozgiirliigii anlamina gelir. Bu
bakimdan devlet okullarinda yasanin icsellestirilmesi yoluyla itaatsizlige son vermek,
modern devletin okul miidiirlerinin hayali durumundadir (Spring 1997: 33).

Modern donemde okullardaki emir-itaat iligkisi ve dayandigi hiyerarsik yap1
elestirel pedagoji yaklasimiyla ¢coziimlenmis ve elestirilmistir. Ornegin Ingiliz diisiiniir
ve egitimci Basil Bernstein, egemen ve egemenlik altindaki dil ve soylem bi¢imlerinin
icinde tiretildikleri ve mesrulastirildiklar1 pedagojik pratiklerin sosyal-sinifsal kokenleri
ile s6z konusu pedagojik pratik tiirleri icerisinde iiretilen ve yeniden iiretilen iktidar
iliskileri ve bilin¢ bicimleri olgusuna dayanarak, egitimsel siirecler icinde egitim
kurumlan tarafindan gelistirilip iiretilen resmi ve mesru bilginin hegemonyaci ve
hiyerarsik roliinii ve islevini agiga ¢cikarmustir.

Bernstein, “kiiltiirel iremi ve yeniden iiretimi saglayan kiiltiirel bir aktarim” olma
ozelliginden dolayr pedagojik pratigin bir iletisim iligkisi oldugunu belirtmektedir.
Pedagojik bir iligki; bir aktaran-aktarilan, kiiltiirleyen-kiiltiirlenen, Ogreten-ogrenen,
ogretmen-6grenci iliskisidir. Tam bu noktada Bernstein dikkatimizi, Ogretmen ve
ogrenci arasindaki iletisimsel iliskinin tek yonliiligiine ve bakisimsizligina ¢ekmeye
calismaktadir. Ona gore Ogretmen ve dgrenci arasindaki s6z konusu bakisimsiz iligki,
bir tiir belirleyen-belirlenen veya felsefi bir ifadeyle soylersek, 6zne-nesne iliskisidir
(Kose 2004: 28) .

Bernstein, pedagojik iliskideki gii¢ veya iktidar ile; kontrol iligkilerini ifade eden,
tanimlayan ve diizenleyen kurallart hiyerarsi veya diizenleme kurallar1 olarak
tanimlamaktadir. Pedagojik pratik i¢indeki pedagojik iliskinin kurulusunda 6gretmen
ogretmen olarak, 6grenci ise Ogrenci olarak konuslandirilir. Ogretmen ve Ogrenci
arasindaki iliski, nihai anlamda bir tiir gii¢, iktidar ve kontrol iliskisidir. Ogretmen, giic
ve iktidart kendinde barindiran, gii¢ ve iktidar1 temsil eden ve dolayisiyla gii¢ ve iktidari
uygulayan taraf olarak, 6grenci ise gii¢ ve iktidardan yoksun olan, giice ve iktidara
maruz kalan taraf olarak tanimlanip pedagojik iliski icine konuslandirilirlar. Ogretmen
giiclinii bilgiden, bilmekten, bilgiyi temsil etmekten ve bilgiye sahip olmaktan alir.
Ogrenci ise giigsiizliigiinii bilgisizlikten, bilmemekten ve bilgiye sahip olmamaktan alir.

Daha genel ve derin bir anlamda ifade etmek gerekirse, 6gretmen ve Ogrencinin sahip
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olduklar1 tanim ve kimlikler, bu ikisi arasindaki siniflandirma, yalittm ve koparilma,
beden ve akil arasindaki yalitim ve yarilmayi temsil etmektedir. “Bu tarz bir pedagojik
pratikte, 0gretmen ve Ogrenci arasindaki iliski acik ve aleni tiirden bir astlik-iistliik
iliskisi ozelligi gosterir. S6z konusu astlik-iistliik iligkisi ise acik bir hiyerarsi yaratir.
Bernstein’a gore pedagojik bir iletisim iliskisi cercevesinde Ogretmen ve Ogrenci
arasinda kurulan bu hiyerarsik iliskiler, bu iliskilerin icinde yer aldig1 ve bu iliskileri
belirleyen toplumsal diizendeki siiflar arasi iktidar iliskilerinin ve is bdliimiiniin
yeniden liretiminin kag¢inilmaz sonuclaridirlar” (a.g.e: 29).

Okuldaki bu hiyerarsik isleyis, her yoniiyle daha okula girer girmez kendisini
ogrenciye hissettirir. Okul yoneticilerinden, 6gretmenlere, 6grencilere ve ¢alisanlara dek
belirlenmis davramis kaliplari, okulun fiziki yapisi vs. 0gretmenin iist makamlardan
maruz kaldig1 tahakkiimii 6grenciye yansitmaktan kacinamadigi bir dongiiyii olusturur.

Oyle ki; “okuldaki fiziksel mekanlarin diizenlenisi, okul igerisindeki otorite
iliskilerini yeniden iiretir ve boylece mekanin diizenlenisi okuldaki sosyal yasamin bir
parcas1 haline gelir. Ornegin; devletin herhangi bir memuruna nasil davranacagina ve
otorite karsisinda nasil bir tavir takinmasi gerektigine iliskin ilk bilgiler 6grenciye,
okulun idare boliimiinde, miidiir ve Ogretmenlerle iligkisi sirasinda Ogretilir. Bu
ogrenme siirecinde, otorite iliskilerini ve ideoloji aktarimini yeniden iiretecek tarzda
diizenlenen mekanin pay1 biiyiiktiir. Okul yoneticisi ve idarecilerinin mekanlari, okulun
fiziksel altyapisi ne kadar kotii olursa olsun, ogrencilerin mekanlarindan ayrilmistir.
Ogrencilerin olagan digt bir durum olmaksizin okulun yonetildigi bu mekanlara
girmeleri informal olarak hos karsilanmaz. Miidiir ve Ogretmenlerin okula girdikleri
kapilar, okuldaki odalar, hatta tuvaletleri dahi farklidir ve bu ayrim Ogrenciye
hissettirilir. Ogrenciler idarecilerin ve Ogretmenlerin odalarina sessizce girmek ve
onlerini iliklemek zorundadirlar” (Kaynar 2003: 38).

Fiziksel mekandaki bu hiyerarsik kuruluma, ogretmen ile 6grenciler arasinda en
yogun iletisimin yasandigi derslik ya da simiflarin fiziksel yapisin1 da ekleyebiliriz.
Sinifta 6grencilerin oturdugu siralar ve sinifin diizenlenis bi¢imi 6gretmeni, karsilarinda
bicimlenmeyi bekleyen beyinlere hitaba, onlarla birlikte degil de, onlardan ayri
konumlanmaya ve boylece de Ogrenciyle iliskisinde, ona, kendisinden hareketle

yaklasmaya, onu kurmaya ya da indirgemeye mecbur birakir. Bu iligki bicimine, E.
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Levinas’in otekini tasarimlarimiza indirgemenin, siddetin bir bagka bicimine isaret
ettigini soyledigi diisiincelerini acimlayarak karsi ¢ikabiliriz. Egitimde 6nemli olan ise
boyle hiyerarsik, tahakkiim doguran, siddet barindiran ve catigkili iliski biciminin
bertaraf edilecegi bir anlayis1 benimsemek olmalidir (Kiikiirt 2007).

Elestirel pedagoji yaklasimiyla gozler Oniine serilen, hakim egitim anlayislarinin
icine diistiigi bu agmazlara yine ayni elestirel gelenegin diisiiniirlerinin gelistirdikleri
egitim teorileri ve pratikleri alternatif olabilmistir.

Ornegin Leo Tolstoy’un bizzat uyguladigi anarsist okul modeli; insanin belirli
kliselere gore bicimlendirilmesi anlamindaki egitimi verimsiz ve olanaksiz olarak goriir
ve bireysel Ozgiirligii yontem olarak benimser, egitimde okullarin degil, hayatin
belirleyici oldugu sonucuna varir, biitiin zorlayict yontemleri kaldirir ve 6grencilerin
kendi yontemlerini gelistirmelerine izin verir (Akdag 2006: 35).

Bir diger alternatif ve Ozgiirlestirici egitim teorisi ve pratigi de A. S. Neill’in
kurdugu Summerhill okulunda gelismistir. Neill’e gore egitim, yasama bir hazirliktir.
Summerhill okulu her yoniiyle bir 6zgiirlilk karakteri tasimayr amaclar. Ona gore
cocuklara giivenmeliyiz, baskici egitim sistemi yetisen kusaga kars1 giivensizlik ve

korkuyla temel bulur.

“Yetiskin, gence 6zglrlliik vermekten korkar, clinkl gencin, kendisinin yapmak
istedigi her seyi yapabileceginden cekinir. Yetiskin kavram ve degerlerinin
¢ocuda zorla kabul ettirilmesi ¢cocukluga karsi islenmis bliyiik bir gtinahtir.” (Neill
1990: 136)

Bu nedenle Summerhill okulunda; Ogrencilerin ve Ogretmenlerin esitliginin s6z
konusu oldugu okul genel kurulunda kurallar ve ilkeler olusturulur. Bu meclisin
yoneticisi ozellikle bir cocuk olur. Ogrenciler okulda derse girip girmemekte
ozgiirdiirler. Dersler secmelidir. Sinav sistemi yoktur (a.g.e).

Elestirel pedagoji diisiincesinin bir yansimasi olan elestirel pedagoji pratiginin,
caligmamizin amact disinda oldugu icin deginemedigimiz, baska Ozgiir egitim
denemeleri de soz konusudur. Ancak calismamiz agisindan Onemli olan hakim
modernist egitim anlayisinin, elestirel pedagoji diisiincesiyle, ortaya ¢ikan agmazlarina
karsi, Levinas felsefesinden esinlenerek yeni bir alternatif diisiince 6nermektir.

Bu nedenle elestirel pedagoji yaklasiminin goézler oniine serdigi sonuglardan
hareketle yeni diisiinceler onerebiliriz. Modernist-kapitalist egitim anlayisina yonelik

yaptigimiz elestirel saptamayla; bu, hakim egitim anlayisinin en 6nemli sonuglarindan
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birisinin egitim siirecini kisirlagtiran, 68renciyi Ozgiirlesmek yerine tutsak birakan bir
egiten egitilen iligkisi oldugunu sdyleyebiliriz.

Elestirel pedagoji etkinligi sayesinde; modernist egitim anlayisinin egiten-egitilen
iliskisini kisir birakan sonucuna hangi detaylarin sebep oldugunu anlamaya c¢alistik.
Bunlardan birincisi; modernizmin siyasi argiimanina dayanmaktadir: Modernizmin
dogusu sayilabilecek aydinlanma aklinin, doga ve o6teki insanlar karsisinda ilerleme
hedefiyle, aracsal akla doniismesi ve aklin iirettigi her seyi, bilgiyi ya da egitimi,
olusturulan resmi ideoloji i¢in bir arag¢ olarak kullanma egiliminin olugsmasi ve iktidarin
resmi ideoloji sOylemiyle olusturdugu otoriteyi temsil edecek aygitlar bulmasi1 ve bu
aygitlar icinde de en Onemlilerinden olan biri olan egitim alaninda otoriteyi temsil
gorevini 0gretmene yiiklemesi sorunudur. Bu sorun en nihayetinde modernizmin felsefi
ya da ontolojik argiimanina dayanan ve bizim i¢in daha onemli olan ikinci sonucuyla
ayn1 kapirya ¢ikmaktadir: Modernist 0zne olarak diisiinen ben’in, dayandigi kartezyen
0zne metafizigiyle, dogadan ve Oteki insanlardan ayr1 bir sey olarak miihiirlenmesi ve
boylece dogay1 ve otekini kendi kurgusuna indirgemesi tehlikesiyle beraber modernist
egoist ben’in oOtekini bilincinde biitiinlestirip, 0giitiip, aynilastirmasi sorununun tiim
iliskilerde oldugu gibi egitim siirecinde, bir modern 6zne olarak konumlandiginda
ogretmenin Ogrenciyle iligkisinde de ortaya cikan bir sorun oldugunu sdyleyebiliriz.
Ozne-nesne dikotomisinin ontolojik yoniiyle iliskilendirdigimiz ©gretmen-ogrenci
iliskisinde, bir modernist 0zne karakteriyle ogretmenin, zaten yine modernist siyasi
gerekcelerle olusturulan hiyerarsi ve iktidar iliskisinin, kacimilmaz kildig:
yonelimsellikle ogrenciyi bilincinin tasarisina indirgeyip, ona epistemolojik bir nesne
gibi yaklasip kurgulamasi, onu bicimlendirmeyi, sekle sokmay1 egitim anlayis1 olarak
benimsemesi, 0grenciye karsi kurgusal bir siddeti ve tahakkiimii dogurmaktan oteye
gidemeyecektir. Levinas’in dedigi gibi Otekini anlamak adina, egoist benligimizin
‘yonelimi’ vasitasiyla oteki ile gelistirdigimiz kurgusal iligki, kurmay1 diisiindiigiimiiz
iliskiyi ve etkilesimi daha basindan koparip atar. Ciinkii oteki’nin ben’in bilincine
indirgenemez bir bagkalig1 vardir. Aksi; ona uygulanan siddete isaret eder.

Bu anlamda hakim egitim anlayislarinin, elestirel pedagoji ile gozler Oniine
serdigimiz agmazlarinin, Levinas felsefesi argiimanlariyla yorumlanabildigi ve Oneriler

gelistirilebildigi savunulabilir. Bu nedenle bu calismanin amaci dogrultusunda elestirel
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pedagoji yaklasimiyla, saptadigimiz, modernist-kapitalist egitim anlayislarindaki iktidar
temsili diislincesinin, resmi ideoloji sOyleminin ve hiyerarsik iliski bi¢imlerinin
dayattig1 tahakkiim mantiginin en onemli Orneklerinden birinin, 68retmen ve Ogrenci
arasindaki iliskide goriilmesi olgusundan hareketle, bu celiskiyi Levinas¢a Onerilerle
asabilecegimizi gostermeye calisacagiz.

Bu nedenle, Levinas felsefesinin ve Levinas’ta “Oteki” kavraminin anlaminin
elestirel bir cercevede egitim diisiincesiyle iligskilendirilmesinden Once, Levinas
felsefesinin temel problemlerinin ve onda 6teki kavraminin kurulusunun ortaya konmasi
gerekmektedir. Bu nedenle calismanizin iigiincii boliimiinde Levinas felsefesini genel

hatlariyla ele almaya calisacagiz.
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UCUNCU BOLUM
LEVINAS FELSEFESI

I. LEVINAS’IN DUSUNCE KAYNAKLARI

Emanuel Levinas Yahudi bir ailenin ¢ocugu olarak 1906’da Litvanya’da diinyaya
gelir. Rus kiiltiirtine dayali bir egitim goriir. 1923’te felsefe Ogrenimi gormek iizere
Fransa’ya (Strasbourg) gider. Buradan Ogrenci olarak, Husserl ile Heidegger’in
derslerini dinledigi Almanya’ya (Freiburg’a) gider. Levinas Freiburg’da karsisinda,
ogrencilerine Fenomenolojik bakis1 Ogreten, felsefi bakimdan olduk¢a tamamlanmis
yetkin bir Husserl gormiistiir. Fakat onda daha biiyiikk hayranlik uyandiran calisma,
Husserl’in asistant Heidegger’in beklenmedik bir bicimde ortaya c¢ikan Varlik ve Zaman
adl eseridir. Levinas Yahudi oldugu i¢in Yiddisce bildigi icin iki Freiburglu filozofun
derslerini anlayacak kadar Almancasi vardir: Bu toplumsal rastlantiyla Almanya’dan
Paris’e bir kanal acilmis olur. Levinas Paris’te bir filozof olarak Fenomenolojik izlekleri
bagslatip gelistirir; son derece onemli bir etkisi olur ve geng¢ diisiiniirler arasinda genis
Olciide saygi goriir. Levinas ilk kitab1 Husserl Fenomenolojisinde Gorii Kurami’ni
1930’da yayimlar ki bu kitap fenomenolojiye iyi bir giris olma o6zelligini bugiin dahi
korumaktadir. Levinas’in fenomenolojiye yaptig1 biiyiik katkilardan biri de Husserl’in
Kartezyen Diisiinceler’ini ¢evirmesidir. Yine o yillarda Fransa’da pek az taninan
Heiddegger’i Fransiz entelektiiel kamusuna tanitan ilk yazilar1 yazar. Hatta baslarda
onun iizerine bagimsiz bir kitap tasarlarken, Heiddegger’in nazizmle olan bagi
nedeniyle bu tasarisindan vazgecer. Ikinci diinya savasinin ve Nazi dehsetinin yarattig
travmanin akabinde, Heidegger’in diisiincesinin entelektiiel ikliminden kurtulma
yoniinde ¢aba sarf ederek 50’lerin sonu ve 60’larin basi itibariyle kendi yolunu ¢izmeye
baglar.

Levinas’in kendi felsefesi esas ifadesini onun Biitiinliik ve Sonsuz, Dissallik Uzerine

Bir Deneme isimli kitabinda bulur. Bu calisma, tim bir bati felsefesinin elestirisi
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olusunun yani sira bilhassa Husserl ve Heidegger elestirisi iizerinden etigi ilk felsefe
olarak vazetme amacini giitmektedir.

Levinas kendi felsefesini Bati metafizigi elestirisinin yam1 sira, Husserl ve
Heiddegger’in diisiinceleriyle hesaplastigi metinlerde olustursa da yanindan hic
ayirmadigi bir esin kaynagi olarak Yahudilik dininin kutsal metinlerini kullandigim
sOyleyebiliriz. Belki de Nazilerden ¢cok ¢cekmis olmasi nedeniyle bazi eserlerinde siki bir
Yahudi goriiniimii tasimig, Ozellikle son zamanlarda bir Musevilik filozofu haline
gelmistir (Direk 2003; Oral 2000).

Bu anlamda Levinas’in bir din adami degil de bir filozof olarak anilmas1 kaynagini
kutsal metinlerde bulsa da, diisiincelerini felsefe tarihinin Onemli sorularina cevap
olabilecek sekilde gelistirip, bir felsefi dil kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

E. Levinas’in felsefesini anlayabilmek, Levinas’in diisiincesini, 6teki kavramini
gerekcelendirisini ve buna dayanan etik temelli felsefe anlayisini olusturusunu diisiince
tarthinde dogru bir yere oturtmak icin Oncelikle Levinas felsefesinin hangi diisiincelere
bir tepki olarak dogdugunu ve hangi diisiincelerin kendisine kaynaklik ettigini ele almak
gerekmektedir.

Levinas’in modernizmin 6zne anlayisint zeminden sarsan bir felsefe olusturdugunu
sOyleyebiliriz. Bu nedenle oncelikle modernizmin 6zne anlayisinin felsefi sonuglariyla
birlikte kismen ne gibi siyasi sonuclar1 da dogurdugunu ele almak, modernizmle ortaya
cikan diinyaya, olusan insan anlayisina ve bunlarin dayadigi ontolojiye, Levinas’in nasil
etik’le kars1 ¢iktigini ve bu anlamda bati metafizigini nasil elestirdigini anlamamizi
saglar.

Bildigimiz gibi modernizmi elestiren bircok filozof, ozellikle de Heidegger
modernist felsefe geleneginin Descartesci kartezyen 6zne anlayisina dayandigini soyler.
Descartes antik caglardan o giine kadar siire gelen ontolojik ‘6z’ ve ‘tdz’ sorularina ve
arayislarina karsin, dayandigi dualizmle, ‘ruh’ ve ‘madde’ olarak, birbirine
indirgenemeyen iki ayr1 toz ortaya koymus, ruhun ‘6z’ niteligini ‘diisiince’ (cogitatio),
maddi t6ziin 0z niteligini ise ‘uzam’ (extensis) olarak belirtmis ve diisiince ile uzam
arasindaki ya da biling ile bilin¢ disinda kalan diinya arasindaki kesin ayrilig1 cogito
ergo sum Onermesiyle temellendirmistir. Boylece Descartes, varligi Cogito’da ya da

O0zne’nin diisiincesinde (ben’de) temellendirecek ve biitiin gercekligin varolusunu
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bundan sonra bilingten tiiretmeye, varlik ile ilgili biitiin giivenilir bilgilerimizi, bilincin
kendi iizerine egilmesine, yani bu kaynaktan devsirilmesine dayandiracaktir (Gokberk
1996: 262-275).

Boylece ortaya cikan kartezyen Ozne anlayisiyla, modernist felsefe gelenegi
icerisinde tiim dogay1 ve insanlar1 ya da kendinden bagka olani bilince indirgemekle,
aynilagtirmakla ya da ayminin totalitarizmiyle karakterize olan bir 6zne metafizigi
giindeme gelmektedir. Bu egilim, aydinlamayla birlikte insana, insan aklina ve aklin
edimiyle saglanacak ilerleme fikrine duyulan inanca paralel bir gelisimle, modernizmin
ana niteliklerini olusturur. “Insanin bu tarz yiiceltilmesi karsisinda yalmzca yildizlar,
bitkiler, taslar olarak dig diinyanin nesneleri degil, ayni zamanda insana ait seyler,
toreler, belki de tarihsel kurumlar da birer nesne konumuna indirgenirler. Bu
indirgemenin olusturdugu zemin iizerinde diisiinen Ozne, biitiin bu tikelliklerin
birlestiricisi olarak yiikselmektedir” (Bumin 2003: 46).

Heidegger’e gore modernlik, “diinya goriisleri” ve onlarla siki bir iligki i¢inde olan
totaliter uygulamalar donemidir. Ve antik Yunan’da ve hatta Ortagag’da ‘diinya’, hicbir
zaman bir 0zne olan insan tarafindan tasarimlanan bir imge olmamisti. Bu nedenle
modernligi anlamak icin, onun Descartes’ta dile getirilen metafizik 6ziinii anlamak
gerekir. Ozneyi varolanlarin toziiniin temeli ve modeli kilan 6zne metafizigi, diinya
tizerinde teknik tahakkiim olarak ortaya ¢ikar. O halde; cagimizin sosyal, ekonomik ve
politik totaliter politikalarin arkasinda modernlik iiriinii olan teknik (yani Heidegger’e
gore gerceklesmis metafizik), onun da arkasinda metafizik gizlenir (a.g.e: 50-51).

Boylece bati metafiziginin bir yansimasi olarak modern diinyada, kapitalizmin,
tistlendigi Avrupamerkezcilik karakteriyle, 18. 19. ve 20. yiizy1l boyunca acimlandigini
ve egemenlik olusturdugunu one siirebiliriz. Oyleyse bati diinyasinin, cok uluslu
kapitalizm (dijital ve siipersonik teknoloji, yurtsuz sermaye, modernlestirme iilkiisii)
biciminde salgilandig1 ve her seyi kasip kavuran viriisiiniin kaynagy, belki de kokeninde,
bat1 aklinin kendisidir. Bati metafizigi, mutlaklastirdigi akildan kaynaklanan soyut
insanin, kendi imgesine narsist sevgisini, giic/bilgi/hakikat egemenligi ile yaratmaktadir.
Diinyay1 kendi imgesine doniistiiren ve bu imgenin mutlak bilgisini s6zde evrensel tilkii
ve degerler ile taglandiran Bat1 diisiincesi, bu mutlakligin ve onun sundugu evrenselligin

giiveni ve kiistahlig1 ile kendi tininin utkulu yiikselisini engelleyecek her tiirlii oteki
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yasam bicimlerini silip stipiirmektedir. Modernite tarih iistii deger olarak gordiigii usun
Oniindeki tiim yasam bi¢imlerini ve uyumsuz 6teki’yi ortadan kaldirma hakkini da dogal
bicimde elde etmistir. Ac1 verici ve yikici olsa bile, modernitenin daha iyi bir gelecek
getirebilecegi, modernitenin bu bedele degdigi (Turan 2003: 162-168) bir sdylem
olarak kabul ettirilmek istenmektedir.

Bu felsefe, Bati usunun kendisine bir ‘Oteki’ olarak ‘Dogu’yu konumlandirisi ve
bilincinde sekillendirmek istedigi dogu tasarisi ile ortaya ¢ikan ‘oryantalist’ soylemde
de kendisini gosterir. “Geg¢miste ve bugiin hala s6z konusu olan giindem; bir yandan
kiiltiirleraras: farkliliklar1 ve benzerlikleri kesfetmek (ki Bati evrenselliginin yeniden
iretilmesidir), diger yandan da tarihsel gelismenin rotasini ilerleme olarak tanimlamak
ve bu ilerlemenin temel tasiyict giicii roliinii modern batili kimlige vermek olmustur”
(Keyman 1996: 72).

Oyleyse soyle bir soru sorulabilir; Bat1 dis1 kiiltiirleri ve yasamlar1 “nesnel ve
ampirik bir 68e” olarak tanimlamak kiiltiirel farkliliklar1 anlamaya ne kadar yardimci
olabilir? Boyle bir tanimlama Foucault’nun dilinde modernist rejimin, Derrida’nin
dilinde “Batili logomerkezciligin”, ya da Gramsci’nin dilinde “hegemonya’nin 6zii
oldugundan, bu sorunun yaniti, uluslar arasi iligkiler kuraminin, 6teki’ni anlamadaki
yetersizligidir. Bagka bir deyisle 6teki’nin algilanmasi, modern kimligin “egemen bir
0zne” olarak soylemsel ve tarihsel kurulus siirecinin ayrilmaz bir pargasi islevini goriir
(a.g.e: 72).

Siyasi anlamda oteki kiiltiirler lizerinde de egemenlikle belirlenen, bati metafizik
diisiincesinin temelinde, anlagilir bir diinyanin akilsal diizende agiga ¢ikma siirecini
goriiriiz. Akil sadece kendine verebildigini alabilen bir yap1 sergilemektedir. Bu aklin
kendi ile ortiistigli anlamina gelmektedir. Baska bir ifade ile biling olarak somutlagsan
akil, yeni ve farkli olan1 kendi ile esitlemektedir. Bu esitleme ve esitlemenin iiriinii 6z
bilingtir. Boyle bir bilgi zorunlu olarak farklilig1 ortadan kaldirir. Ciinkii ‘diistince’ ile
‘diisiiniilen sey’, 6z bilincin varolmasi icin tam tamina ortiismek zorundadir. Dolaysiyla
bilmek ve hakikat uyumlu bir tasarimlar sistemi yaratir. Bu sistemin adi cogitonun
kendisidir. Kendi iizerine kapanan ve ancak boyle var olabilen cogitonun gorevi;

yabanci olani tasarim olarak tanidik olana ¢evirmektir. Bu diisiince yapisi icinde farkli
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olanin, ¢ogul olanin, kendini kendi devinimi i¢inde agma, sindirilmeden tutma
Ozgiirliigii de artik olanaksizdir (Turan 2003: 169).

Iste bu noktada Levinas Bati metafiziginin otekini oziimseyen totaliter yapisini
elestirir ve Bati1 metafizigini ‘savas varlik bilimi’ olarak adlandirir. Bati metafizigini ve
getirdigi yikimi sorgulayan Levinas’a gore, ego temelli akil, karsilastigi her seyi egonun
bir anina, 0zdesligine indirger. Bu, biitiinlestirme, aynilastirma ve 6zdes kilma, ayni
zamanda bireylerin politik olarak tiiketici-emici bir totaliteryanizme tabi tutulmasidir
(a.g.e: 166). Bu anlamda Levinas, Heidegger’in kaynagin1 Descartes¢1 kartezyen 6zne
anlayisina ve yarattigr ozne-nesne celiskisine dayandirdigi, bati metafizigi elestirisine
katilir. Boylece Levinas bati metafiziginin agmazlarina karsi, tipki Heidegger gibi kokli
elestiriler getirir. Ancak, Levinas bati metafiziginin 6zne anlayisina yonelik elestiriler
baglaminda Heidegger’e katilmakla birlikte, modern felsefenin a¢cmazlarina yonelik
Heidegger’in c¢oziimiinii ve ortaya koydugu felsefeyi de bir noktada elestirir. Iste
Levinas felsefesinin Onemli c¢ikis noktalarindan birisi de bdylece, Heidegger ile
hesaplagmasiyla sekillenmistir. Bu anlamda Heidegger’in modernizm elestirisinde
ortaya koydugu diisiinceleri ve Levinas’in Heidegger’de eksik buldugu yonii ortaya
koymak, Levinas felsefesini acimlamaya baslamanin dogru bir noktasi olabilecektir.

Heidegger’in modernizim elestirisi ve varlik sorununu ele alis bicimi felsefe
tarihinde 6nemli bir yer tuttugu gibi Levinas’in diisiincelerinin olugsmasinda da onemli
bir doniim noktasidir.

Modernimin kartezyen 6zne anlayisinda 6znenin ontolojik bir tasarim nesnesi olarak
ilk konusunun, yine 6zne olmasi ve kartezyen cogitoda baslayan Oznenin kendi
tasarimindan emin olmasi olarak tanimlanan bir dogruluk anlayisi, giderek ontolojinin
modern bi¢ciminin bir bilgi teorisine doniistiigiinii gosterir. Boyle bir bilme iliskisi
sonucta Heidegger’e gore insanin diinya iizerinde teknik donanim yoluyla kurdugu
emperyalizme varir. Boylece bilim ve teknik, Heidegger’e gore varlik sorusunu unutma
tavrinin ve varolanin metafizik kabuliiniin, yani bilen 6zne i¢in hesaplanabilir, hakim
olunabilir diinya anlayisinin tasiyicilaridir (Bumin 2003: 2).

Modernist 6zne anlayisinda “insanin” 6ziiniin diisiince olmasi1 ve bagka olan her seyi
zihinsel siireclere indirgeyen bir 0Ozne olarak anlasilmast Heidegger tarafindan

elestirilmistir. Heidegger bu anlamda bir doniim noktasidir: Insani, bilen, algilayan,
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yonelimsel bir 6zne olmasi baglaminda degil, varlik baglaminda anlamaya caligir.
Heidegger insan1 neligi ya da 6zii baglaminda degil, var olusu baglaminda diisiinmemiz
gerektigini soyler. Insan olmanin anlam varolustur, Dasein’dir. Insanin 6zii ancak onun
varolusu olarak anlagilabilir. Bu demektir ki insanin yapisal, evrensel, degismez bir 0zii
yoktur. Insan dinamik bir varliktir. Insanin kendine has varligi, onun sonlu
ozgiirligiidiir. Heidegger icin  ‘varlik’ fiili anlami ile anlagilmalidir. Fiili anlami ile
‘varlik’ ‘varolanlardan’ farklidir. Insan varolan seylerden sadece biridir. Insan var-
olmakla baglanmustir. Insan, varolurken varligi anlayarak kendi sonlu imkanlarina
yonelir. Varligin anlami zamandir. Heidegger kim oldugumuzu zamanin fiili durumu ile
aciklar. Insan bitimli bir var olmadir, insan aym1 zamanda olanaklar1 olan, gelecege
acilan bir varolandir. Insan varolusu (Dasein) varhigin bir vaka olarak kendini agtif
yerdir. Varolma insan i¢in buyruktur. Sonug¢ olarak Heidegger, insan1 zaman ve varolma
iligkisi baglaminda ele almistir. Ne var ki Heidegger’in diislincesi insanin etik ve
toplumsal varolusuyla ilgilenmektedir. Heidegger i¢cin varlik sorusunun her zaman
temel bir dnemi olmasi nedeniyle diger sorular varlik sorusuna indirgenmistir.

Levinas’in etik anlayis1 iste tam da boyle bir tutumu elestirmekte ve
sorgulamaktadir. Heidegger her sorunun temelinde varlik sorusunu bulurken, Levinas
varlik sorusunu etik temelinde inceler. Bir baska degisle Levinas insan varligini 6teki
(oteki kisi) ile girdigi etik iliski baglaminda sorgular (Cirakman 2001: 305).

Levinas icin amag, Heidegger felsefesini, ona sirtin1 donerek terk etmek degil,
ondan yola c¢ikarak asmaktir. Varlik sorusunu felsefenin nihai ve tek sorusu, varligi
anlamay1 felsefenin son sozii, insanin temel yapis1 haline getiren bir diisiinceyi, ilkin
ontolojinin diizleminde konumlandirarak, ontolojiden gecerek asmanin gerekgesi,
askinligin bir ayaginin varlikta olmasidir. Buna karsin Levinas aradigi askinligi
ontolojiden degil radikal baskaliktan yola ¢ikarak diisiiniir. Levinas’a gore Heidegger
otekinin varolusunun bagkaligini, bir varolanla iliskiyi, varlikla iliskiye tabi hale getirir.
Ontolojik bicimde kavradigi askinlik, Baska’y1 Ayni’ya hapseder. Bu nedenle Levinas’a
gore radikal askinliga dogru hareketi, varlik sorusunun ilkselligini yadsiyarak iyiye
dogru bir hareket olarak diisiinmek gerekir. ( Direk 2003: 17)

Boylece Levinas, tiim felsefesinde hem bati metafiziginin epistemolojik yonelimli

felsefesini hem de Heidegger’in ontoloji temelli felsefesini asabilecek yeni bir felsefe,
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ya da felsefeye yeni bir baslangi¢c olarak ‘etik’i Onermekte ve felsefesindeki oteki,
sorumluluk vb. kavramlar: bu dogrultuda ortaya koymaya calismaktadir. Heidegger
varlikla (ontolojiyle) ilgilenirken, Levinas “ varliktan bagka tiirlii” ile * varliktan ¢ikis”
ile “varligin 6tesindeki iyi” ve bu ylizden de bunlara gecit olan etikle ilgilenecek ve
etigi ontolojiye oncel olarak konumlandiracaktir.

Levinas varliktan Otede ilk felsefe olarak etik’i ortaya koyma siirecinde kendi
diisiincesini iizerine gelistirdigi, Levinas felsefesinin bagka bir kaynagi olarak
gorebilecegimiz, Husserl felsefesiyle de hesaplasir. Husserl felsefesini elestirerek oteki
kavramini kurar ve éteki’yi etigine temel olarak ele alir.

Levinas 1931 yilinda Fransa’da Husserl’in Kartezyen Diisiinceler adli eserinin ilk
cevirisini yapmustir. Bu eser bagkas: sorusunu, oteki ile iliski meselesini, Fransiz
fenomelojisinin temel izlegi, anahtar1 haline getirmistir. Kartezyen Diisiinceler,
Oznelerarasiligi nesnelligin kosulu olarak ele alir ve baskasinin ben’inin, benim
ickinligimdeki kurulusunu arastirir (Direk 2003: 11). Iste Levinas’m elestirilerini
yogunlastirdigi nokta da burasidir.

Husserl felsefesine genel olarak baktigimizdan, Husserl’in kesin bir bilim olarak
felsefe distincesinin kurulusunda, ilk olarak deger diinyamizdaki goreceli bilgi
yi1ginlarindan kurtulabilmenin yolunu arar. Bu nedenle dogal diinyamizin genel savlarim
ya da dogal tavr1 ‘epoche’ye ugratarak, ‘disarida birakarak’ ya da ‘ paranteze alarak’
olusacak bir ‘reduktion’ (indirgeme) yontemi ortaya koymustur. Husserl’e gore her seyi
kapladig1 sanilan evrensel parantez igine almanin dokunmadigi yepyeni bir ‘varlik
alani’ geriye kalmaktadir; bu da ‘absolut ben’, ‘salt ben’dir. Kokten bir
diinyasizlagtirma olarak gerceklestirilen transzendental indirgeme sonucunda, diinyali
olan her seyi, dogayi, kiiltiir yapitlarini, bagkalarini, kendi bedenimi, ruhumu epoche’ye
ugrattim. Artik bir tek ‘varligin’; parantez icine alamadigim transzendental- salt ben’in
sOziinii edebilirim. Bu salt bilincin en 6nemli edimi ‘yonelme’ (intentionalite) dir. Ve
bir yonelimsellik karakteriyle ben olmayan her seyi ben’de kuran (konstitue eden) agkin
bir biling s6z konusu olmaktadir.

Boylece Husserl yalmiz kendimle, ben’imle bas basa kaldigim, modernist felsefe
geleneginin idealist karakterinde i¢ine diistiigii agmazlardan birisi olan; solipsizm (tek

bencilik) c¢ikmazina diisme tehlikesiyle karsi karsiya kalir. Husserl bu tehlikenin
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farkinda oldugu icin baskasinin beni kavramina ihtiya¢ duymus ve bdylece
fenomenolojisine intersubjektivite (Oznelerarasilik) karakterini yiikleyerek; diinyanin
salt bende kurulusundan degil de, birlikte kurgusundan bahsetmistir ( Uygur 1998).

Bu anlamda ‘alter ego’ (baska ben) sorunu giindeme gelmektedir ki; tam da bu
nokta, Levinas’in elestirilerine ugrayacaktir. Boylece Levinas Husserl nezdinde Bati
metafizigi ve 6znellik anlayisini elestirme firsati bulabilecektir.

Levinas, Husserl’in ben’in baska ben ile iliskisini kurmak icin yonelimselligin
kaynaksal rolii olarak ben’im bedenimin buradaligi ve bagka benin bedeninin oradalig
sayesinde algi nesneme girisini ve baska ben’e anlam aktarabildigim, iletisim
kurabildigim, ama sonugta yine de ancak bu yolda onu ‘deneyebildigim’ ve bdylece
kendi bedenimin kaynaksal rolii nedeniyle baskasinin ben’ini de ancak kendi ben’im de
kurabilmekten 6teye gidemedigim, diisiincelerini elestirir.

Levinas’a gore; baskasindaki ben ile iligskiyi, benim diisiincelerim sinirina
indirgersem bu, benim oteki ile aramdaki iliskiyi kurmak soyle dursun, zaten varolan
iliskiyi bile keser. Eger oteki benim bilimcimde kuruluyorsa, oradaysa, bir iliski
kurulmasina gerek yoktur; ¢iinkii bu, zaten daha 6nce bir iliskinin var oldugunu gosterir.
Bu anlamda Levinas, Husserl’in orada kavramini elestirir; baskasi1 oradadir, bana
goriiniir, benim i¢in vardir. Fakat sadece zihnimde tasidigim kadar vardir. Levinas’a
gore, oradaligi da var eden bilingtir. Biling orada degildir, orada olamaz, ancak oraday:
kurar. Boylece baskasinin bedeni ve oradaligi da baskasinin ben’inin ben’in bilincinden
bagimsiz varoldugunu ispatlamak i¢in referans olarak gosterilemez. Ciinkii bu referans
noktalar1 da ben’in bilincine indirgenmektedir. Bu anlamda oteki, ona yiikledigim
anlam kadar varolmak zorundadir, benim onu kurmamla sinirlidir. ( Beavers 1990: 1-2)

Boylece Levinas bu elestirileri ile baskasinin askinliginin benim igkinligime
indirgenemeyecek ve bilincin yonelimselligi zemininde kurulamayacak bir askinlik
oldugunu savunacagi (Direk 2003) ve 6teki kavramini ve oteki kavramina dayanarak

olusturdugu ‘etik’ anlayisini ortaya koyacag felsefesini olusturma adimlarini atmaistir.
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II- LEVINAS VE ‘OTEKI ETIGI’

Levinas, Husserl felsefesini elestirdigi gibi, tiim bati metafiziginin O6znellik
anlayisin1 da yerden yere vurur. Ozne-nesne celiskisiyle karakterize olan ve tiim dogay1
ve insanlart bilen, algilayan ve evrenin tiim yasalarina hakim, akilsal 6znenin bilincine
indirgemesi seklinde beliren 6zne metafizigi, modern donemden giiniimiize, bir 6zne
sorunu olarak miras kalmistir. Bu anlamda tiim doga gibi 6teki de bilincin kafesine
hapsedilmis, bilin¢te kurulmus ya da totalize edilmistir. Boylece 6zne metafiziginde
otekinin baskaligi, ayninin totalitarizmine tabi tutulmus, oteki ile iligki ben’den
hareketle kurgusal bir karaktere, bir bilme iligkisine doniismiistiir. Ben’den hareket
etme; tiim evreni ve oteki’yi ben’de kurma, sonu solipsizme varan agmazlara ya da en
azindan, otekine ve dogaya yonelik tahakkiime ve onlar1 yok etmeyi doguran
anlayislara, varabilmistir. Modern felsefe gelenegi igerisinde Husserl gibi filozoflar,
intersubjektivite kavramiyla bu agmazlari agmak istese de baska ben’i bilincin
yonelimselligine tabi kilarak 6tekiyle kurgusal iligki gelistirmenin otesine gidememistir.

Bu noktada Levinas, Husserl elestirisinde ulastigi noktayr gelistirerek, Bati
metafiziginde ya da Husserl’in askin ben’inde otekini anlamak adina gelistirilen
kurgusal iliski zemininin, kurulmasi diisiiniilen iliskiyi daha basinda koparip attigi
diisiincesinden hareketle, otekiyle iliskiyi ancak ‘hislerle” ya da ‘duyarlik’ (sensibilty)
zemininde kurabilecegimizi soyler. (Beavers 1990: 2)

Levinas’a gore duyarlik, hissetme yetenegi (sensibility) diisiinceye Onceldir.
Diisiincenin olugsmasindan bir nokta geriden, diinyay1 bir sitem ya da bir biitiinliik olarak
organize etmeden bir adim O6nde baglar. Duyarlik diisiince gibi aktif degil, pasiftir ve
temel olarak haz (enjoyment) tarafindan karakterize edilmistir (a.g.e: 3). Bu, otekiyle
iliskinin irrasyonel karakterine isaret eder.

Levinas’a gore hayat algilandigi gibi degil yasandigi gibidir. Yasam cevre
tarafindan beslenmenin doyumudur. Seyler bizim icin verdigi haz ile vardir. Ornegin
ekmegi yerken, yeme eyleminde ekmek benim i¢in verdigi haz ile vardir; ekmegi
yerken ekmek benim viicudumun pargasi olur. Ya da miizik dinlerken miizigi

icsellestiririm ve miizik benim bir parcam olur. Iste, tipki ekmegi yerken, miizigi
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dinlerken oldugu gibi oteki ile iliskide de otekini kendimin pargasi1 yapmak, bu enerjiyi
hissetmek hazzin 6ziidiir.

Levinas’a gore bu haz, insanin hislerinden dolayr doyuma ulasmasi, hislerinden
zevk almasi, ben’in birincil formudur. Ama kendimden zevk almak bir bencillik
olusturmustur. Ben mutludur ama bencildir. Yani insan, sadece kendi diisiinceleri ile
stnirht degildir, diinyaya gelen egoist kendi varligiyla, bencil varligiyla da smirhdir.
Boylece Levinas duyarlik diizleminde primordial (ilk), rasyonel olmayan bir 6znellik
tespit eder. Yani duyarlik, diisiincelerden farkli olarak, zihinsel katmanin Gtesinde bir
seydir (a.g.e: 3-4).

Oznelligi duyarlik diizeyinde kurmas1 Levinas’a ¢teki ile bilincin kabininde degil de
sokakta, sinifta karsilasacak bir yer yaratir. Bu yerler hazzin bencilliinin duygu ile
dolma ihtimalinin oldugu yerlerdir. Bu, Levinas’1 6znenin ilk olarak pasif oldugu fikrine
goturir.

Iste Levinas’a gore “etik an” (Ought) kendisini, egoist benligin zevk almak istedigi
ya da otekinin, kendisinin parcasi olmasini istedigi, ama bunun imkansiz oldugu
zamanlarda gosterir. Egoist benligin oteki’yi kendisinin pargasi yapamamasinin nedeni
duyarlik yoksunlugu degildir, ancak 6teki insanin bu istegi geri ¢cevirmesidir.

Oyleyse duyarlik diizleminde étekinin varhigi, bana kars1 bir kuvvet olarak ortaya
cikar ve otekinin bende bir iktidari, bir giicii olusur. Ciinkii benim diisiincelerimin,
diinyanin, varolusun otesinden gelen askin bir yere sahiptir. Oteki kendisindeki
askinlikla bir etik kuralin varligindan haberdar eder beni: “Senin eglenmen i¢in bir arac
degilim, senin bir parcan degilim” (a.g.e: 4). Baskasina kars1 olusan bu edilginlik ( ki
onun tutsagl olmam durumudur) Levinas i¢in varligin bencil ve savasci gereklikleriyle
aciklanamaz. Bu noktada otekini baskanin ‘yiiz’ii olarak tanimlar Levinas ve yiiz’e kars1
bu edilginligi; bagkasinin ‘yiiz’iinden bana emir verip, beni ben kilan ve hi¢bir kavrama
sigmayan bir askinlikla, ya da sonsuzla ( ya da iyiyle, mutlakla, Tanriyla) aciklar.
Levinas’a gore oteki’yi kendimin parcasi yapma istegime karsi, otekinin yliziinden,
ben’in bencil isteklerine karst emir gelir: “Oldiirmeyeceksin” (Levinas 1969). “Yiiz
disartya karsi serilmigstir, tehdit altindadir, sanki bizi siddet eylemine ¢cagirir. Ama ayni

zamanda yiiz bize oldiirmeyi yasaklayandir” ( Levinas 1995: 300).
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Levinas i¢in otekinin yiiziinden gelen emir, otekinin bende yarattigi bir agirhigi ve
tistlenmem gereken sonsuz sorumlulugu hatirlatir. Levinas’a gore Otekini 6znenin
tasarimlarina indirgemek, ona uygulanan siddetin kurgusal boyutuna isaret eder. Ben’in
siddetine kars1 gelen emirle hissettigim sorumluluk neticesinde 6znelligimi sorgularim.
Oyleyse, oteki ben’in tasarimlarini yikarak ben’in varolus zeminini sarsar. Ben askiya
almip kizaga c¢ekilir, hatta ortadan kalkip buharlasir; ¢iinkii ben varolanin sinirlarindan
ve diizeninden siyrilir, kendi Otesine tasar. Kendini otekinin otekiligine ya da
baskaligina emanet eder. Hatta rehin verir, kaniyla caniyla onun yerine gecer. Ben’in
tim bu doniisiimlerini tasarimlanamayan, kurumsal ve yoOnelimsel olmayan, ben’in
otekine karst sorumlulugu miimkiin kilmaktadir. Otekine karsi duyulan bu etik
sorumluluk, Levinas’in olusturacagr yeni 6znellik anlayisi icin en Onemli Ogedir.
(Cirakman 2000: 182)

Levinas’in sorumluluk (responsibility) anlayisini, iki kavrama dayanarak aciklamak
miimkiindiir. Bunlar; ‘Yakinhik’ (proximity) ve ‘lkame’ (yerini tutma, subsititution)
kavramlaridir.

Yakinlik Levinas’a gore, oteki ile kurulan ani kontak ile otekiyle ani olarak yiiz
yiize gelme aninda belirir. Yakinlik i¢in 6tekinin yiiz’i kisiler arasi iligkinin elementi
durumundadir. Bu, fiziksel ya da goriintiisel bir yakinlik degil, ben’in éteki i¢in kendini
sorumlu hissettigi, otekinin agirligini kendinde duyumsadigi zaman dogan bir
yakinhiktir. Bu iligki, bilincli, rasyonel bir temele dayanmaz, onceden planlanmis
degildir. Yakinlik, boylece sorumluluk ya da karsilik verme yetisi olarak belirir. Bu
irrasyonel yakinlik, otekinin agirligim hissetmem, sorumlulugumla éfeki i¢in olmam
demektir. Boylece Levinas’in felsefesinde agiga c¢ikan bu yeni 6znellik, Otekinin
dominant oldugu zamanlarda oOtekiyle karsilagmamizda ortaya ¢ikar. Bu, ben’im
oteki’nin kontrolii altinda olmam demektir.

‘lkame’, bagkasmnin yerini tutma (subsitution) ise; benligimin tam olarak oteki
tarafindan rehin alinmasiyla ortaya c¢ikar. Ben, rehin alindiginin farkinda olmadan
otekine karsilik verir ve onun yerine gecer; bu, ben’in baskasi tarafindan nasil
yonlendirildigidir. Bu cercevede Levinas icin sosyal 6zne olmanin anlami kendini
otekine adamaktir. Bu ben’in kararina kalmaz, zorunludur (bir bakima apirioridir) .

Ciinkii ozgiirlik ve mantik sahneye c¢ikmazdan once, biz kendimizi zaten Otekinin
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yerine koymusuzdur. Otekine yardim etme istegi, benim, varligmmn can noktasinin
temelinin oteki tarafindan rehin alinmasi nedeniyle ortaya c¢ikmis, oOfekinin yerine
durmak zorunluluk olarak kalmistir. ( Beavers 1990: 4-6).

Bu zorunluluk bizi Levinas’in sorumluluk nosyonuna vardirir. Sorumluluk karsilik
verme ¢ercevesinde, 6zne olarak otekinin kollarinda ya da pencesinde olmamdan, onun
agirhigini hissetmemden dogar. BoOylece Levinas i¢in Otekiyle diisiince temelinde
kurulamayan iligki, artik oteki ile yliz yiize karsilagtiktan ve sorumlulugun biitiin
iliskiler i¢in bir temel olmasindan sonra kurulabilir.

Boylece Levinas’in 6znellige atfettigi ayirt edici 6zellik, 6tekinin yiiziinden kendini
yansitan buyruk “Oldiirmeyeceksin” ile girilen bag, oteki icin duyulan sorumlulukla
belirir. Bu bag1 kuran 6znenin istenci ya da ben’in kendisi degildir. Aksine, bu bagin
kendisi 6znelligi olusturarak onu belirler. Dolayisiyla ben’in olusumu icin 6tekinin
yakinlig1 ve yaklasimi gereklidir. Otekinin yiizii, ben’in kararlarindan ve segimlerinden
bagimsiz, onun disindan ve onun tiim yetkilerini asarak yaklasir. Ben’in her tiirlii biling
ediminin oOtesinde vuku bulan, ben’i edilgin, savunmasiz ve etki altinda birakan
baskalik, otekinin yliziindeki mahrumiyet, magduriyet, incinebilirlik, yakaris ve itiraz
olarak ortaya ¢ikar. O halde 6znelligi belirleyen etken, onun 6zgiirliigii ya da 6rnegin
Kant’¢i anlamda o6zerkliginden (auto-nomos) ziyade, oteki ile ister istemez girdigi
asimetrik iliskide ortaya ¢ikan yaderklik (hetero-nomos) durumudur. Ozne, dzgiir olup
olmamasindan, herhangi bir karar ya da segisten once, otekine kars1 yiikkiimliiliigi ile

baglanmistir (Cirakman 2000: 185).

“Yiz ile iliski alginin egemenliginde olabilir, ama 6zgll olarak ylz olan buna
indirgenemeyendir. Baskasiyla en iyi karsilasma bicimi, gbzlerinin rengini bile
fark etmemistir.” (Levinas 1995: 300)

Yiiziin anlamini, bedenin bir orgami olusuna indirgeyemeyiz; o bundan fazladir.

Onun anlam1 ayniligin ontolojisinde tiiketilemez, ¢iinkii yiiz bagkasinda sonsuzu ifade
eder ve beni varligin yalmizligindan ve 1ssizligindan ¢ekip ¢ikaracak etik edime, ¢ikar
gozetmezlige davet eder. Yiiz ile iliski dogrudan dogruya etiktir. Yiiziin buyrugu etige
davettir. Bu davet ontolojinin diizenini kesintiye ugratir. Boylece otekiyle iliski olarak
etik, beni ‘varliktan bagska tiirlii” olana varliktan ¢ikisa, ontolojik diizlemi agsmaya ¢agirir

(Gozel 2004: 68). Bu aym1 zamanda Husserl’in ilksel alan dedigi seyin onceligini
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yitirmesidir. Boylece, 6znellik egosundan uyanir: Otekiyle karsilagmak, kendimden
ozgiirlesmek, dogmatik uykumdan uyanip varliktan kagmami imler.

Boylece Levinas Ben’in saf 6znelciligi iistiine kurulu ahlak anlayisini da reddeder.
Ona gore boyle bir ahlak, savasla ve nesnel zorunluluklarla yiiriitiilmiistiir. Boylece
otekinin goziindeki askinlikla ya da sonsuzla ontolojik diizlemi agsmaya calisan
Levinas’a gore savasin nesnelciliginin karsisina, eskatolojik vizyondan dogan bir
oznellikle cikiyoruz. Sonsuz fikri, 6znelligi, tarihin yazgisindan kurtararak, onun her an
yargilanmaya hazir oldugunu ilan eder (Levinas 2003 a: 96). Levinas’in deyisiyle {inlii
Biitiinliik ve Sonsuz adli kitabi, tam da bu konuda kendini, 6znelligin disa vurmasi
olarak takdim eder. Ancak 0znelligi, biitiinliige kars1 saf egoist bir protesto diizeyinde
ya da olim karsisindaki bunaltisinda ele almaz, onu, sonsuz fikrinde kurulmus olarak
ele alir. Boylece bu kitap, biitiinliik fikri ile sonsuz fikri arasinda ayrim yapacak ve
sonsuz fikrinin felsefi Onceligini olumlayacaktir. Sonsuzun, Ayni ile Baska'nin
iliskisinde nasil iiredigini ve asilmaz olan tikel ve kisiselin, sonsuzun iiredigi alani nasil
manyetiklestirdigini anlatir (a.g.e: 96).

Boylece Levinas konumlandirdigr yeni 6znellik anlayisini; 6tekini buyur etmek ya
da konukseverlik olarak takdim eder; sonsuz fikri onda tiiketilir. Demek ki, diisiincenin
nesneye bir uygunluktan ibaret oldugu yonelimsellik yapisi, bilinci artik temel
diizeyinde tanimlamaz. Ciinkii yonelimsellik olarak her bilme, en alasindan bir
uygunsuzluk olan sonsuz fikrini varsayar ( a.g.e: 97).

Levinas’a gore yakinlik ve konukseverlik olarak bu yeni 6znellik, sahip oldugu

sorumlulukla kendini sorgular. Levinas sdyle sorar:

“"Evrensel dizenin hiyerarsisinin -ya da totalitarizminin- Ayni’yi yoldan g¢ikmaya
zorlamasina tepki gdstermedikce; tutarli ve somut bltinligl parcalayacak bir
soyutlamayi, nefes alinacak bir agik hava kadar zorunlu saymadikga; Ayni’nin
Baska’va katlanamayacadi disiincesini bir yana birakmadikca; Ayni’yi varligin
ustiinde olanla iliskiye sokmadikga, felsefenin gergekten de bir alerjiden (Baska
karsisindaki alerji) dogmus oldugu fikrini reddetmedikce; Ayni, Baska’yi, onu bir
tema (yani varlik) haline getirmeksizin kendisi sorgulayarak konuk edebilir mi?”
(Levinas 2003 b: 120)

Levinas i¢in sorgulama, bu sorgulamanin bilincine varilmasi demek degildir.
Baskayla iligki yonelimselligin yapisindan farkli bir yapiya sahiptir. O, varliga acilma
ve varliga yonelmekten bagka bir sey olmayan bir “.....’e a¢ilma”, “....” e yonelme”
degildir. Mutlak olarak Bagska, bir bilin¢te yansimaz, yonelimselligin teklifsizligine

direnir. Bu, oyle bir direnistir ki; direnisin kendisi bile bilin¢ igerigine doniismez. Bu
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diren¢, Aynr’'min egoizminin alt st edilmesinden ibarettir: YOnelinen’in ona
yonelmekte olan yonelimselligi mat etmesi gerekir (a.g.e: 120).

Levinas’a gore mutlak Baska’nin tezahiirii yiizdiir; Baska, ylizde bana ciplakligiyla,
yoksunluguyla seslenir, sorgular ve buyurur. Mutlak Baska mutlakligin1 daima korur.
Mutlak Baska otekidir (Baskasidir). Bagkas: oldiirmek isteyebilecegim tek varliktir.
Ciinkii onu siddet kullanarak iktidarim altina aldi@im zaman, ancak kismen yadsimisg
olurum. Ve yiiz’de somutlagsan sonsuzlagsma, iktidarima direnci ile yiizii biitiinsel bir
bicimde yadsimaya kigkirtir beni. Yiiziin iistiinde iktidar kurma girisiminin dorugu olan
oldiirme eylemi, baskas1 oldiigiinde, yiiz katilin ellerinden kayip gittigi, tahakkiim
edilecek olan ebediyen kayboldugu icindir ki paradoksal bicimde kendi iktidarsizligina
ulasir (Direk 2003). Boylece daha once de belirttigimiz gibi bu, modernligin 6zne’sinin
ana karakterinden soyulmasi, ben’in askiya alinmasi, buharlasmasi anlamina da gelir.

Oyleyse yeni 6znellik artik, baskay1 ayniya indirgeme, ona siddet uygulama olarak
degil, otekinin yiiziinden yansiyan emirle her defasinda hissettigi sinirsiz sorumlulukla
karakterize olacaktir. Ben, bu yeni sekliyle 6teki icin olmaktir. Oyle ki; “incinebilir bir
baskasi yararina -merkezi konumdan feragat etmek icin- kendimi tahttan indirmeyi,
makamindan vazge¢cmeye kabul ettigim Olciide sorumlu ve etik bir ben haline
gelirim”(Levinas 2003 c: 276).

Levinas’a gore etik 6znellik, ontolojinin her seyi kendine indirgeyen ideallestirici
oznelliginden kurtulur. Etik “ben”, tam da, baskasi oniinde diz coktiigii, kendi
ozgiirliigiinii bagkasinin daha once gelen cagrisma feda ettigi olciide 6znedir. Otekinin
yiiziindeki ‘sonsuz’ fikri ile Levinas’in bahsettigi bu etik 6znenin beseri baskaya veya
mutlak baska olarak Tanr1’ya cevabinin yaderkligi, 6znel 6zgiirliigiiniin 6zerkliginden
once gelir. Boylece Levinas icin Etik, 6znelligi, 6zerk ozgiirliikkle zithik olusturan yad
erk sorumluluk olarak yeniden tanimlar. Etik ozgiirliik zor bir ozgiirliiktiir, baskas1
karsisinda yiikiimlii, yad erk bir 6zgiirliiktiir (a.g.e: 276).

Levinas 6znenin 6znelliginin tartisma konusu edildigi bu ugragi 6znelligin bizzat
tanimina yerlestirir. Ozerklik degil yaderklik soz konusudur, yani erk ‘yad’a, baskasina
devredilmistir: Bu bakimdan -etik anlamda- baskasi esitim olarak karsimda degil

iistiimdedir; keza etik 6zne, bagkasina tabiyeti anlaminda 6znedir (Gozel 2004: 68).
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Otekinin yiiziinden sonsuza kilavuzlanan bu etik 6znenin, yiizdeki bu askinlik
karakteriyle, varligin Otesine gecisi Bati Metafiziginden siyrilarak, Levinasca yeni bir
metafizie gecisin isaretidir. ‘Oteki metafiziktir’, tekiyle iliski, dteyle yani sonsuzla
iliskinin somut kipligi ya da imkanidir ve bu anlamda etik iliski var’dan ve varliktan
cikmanin dolayisiyla askinliga ulasmanin bir -belki de biricik- yolu olarak goziikiir.
Oteki ile iliski olarak etigin, ontolojiden once, ‘ilk felsefe’ kabul edilisinin anlami
burada yatar. Bu yiizden Levinas, metafizigi, soyut temasada ya da spekiilasyonda degil
bir anlamda su, ampirik olanda, karsimizda duran otekinin yiiziinde aramaktadir (a.g.e:
69).

Bizim alisildik dogal felsefemiz ya da metafizigimiz ise baskasinin niifuz veya
hakimiyetinin karsisina ozgiirligli -kendine sahip ¢ikmayi- koyar. Bizim kendiliginden
felsefemiz, hem en siradan ahlaki (kendinin efendisi olmay1) ve hem de 6zne i¢in tam
bir ozerkligi talep eden ve Ozneyi tabi oldugu dis giiclerden kurtararak, onun 6z
gercekligini gilivenceye almak isteyen modern 6zgiirliik sdylemidir. Boyle bir soylem,
farkliliklar1 tehdit ve bagkaliklar1 aynilastirma temel diisiincesini kilavuz olarak
algilayacaktir.

Oysa ilk koleligin, kendini dayatan baskasindan degil, Varlik’tan geldigi
savunulabilir. Ik sahip, benligi tikayan ve acimasizca onun yerini alan insanin
kendisidir. Ve bilincin kendi tutsakligin1 kesfettigi ilk bag, kimlik bagidir. Levinas bu

99

konuda “var olmak bir liituf degil bir agirliktir” demistir. Var olmak, kendine
zincirlenme, benligin hi¢ durmadan kendine kiilfet olmasi, kendi batakligina batmasidir.
Etkin bicimde var degiliz, varlik karsisinda edilginiz. Levinas bunu Rus edebiyatinin
tinlii kahraman1 Oblomov’un dramini1 6rnek vererek anlatmaya caligir. Oblomov’un bir
derdi vardir: Tembellik. Oblomov tembelligini, her seye karsi duydugu topyekun
isteksizlige kadar vardirmistir. Dis diinya ile biitiin iligkilerini kesmeye kesin olarak
karar verdiginde bile yine de Oblomov’a bir i, bir agirlik, bir yiik, terk etmenin
miimkiin olmadig bir girisim kalacaktir: Varolus. Her seyi durdurabiliriz: Varolma
hari¢. (Finkielkraut 1995: 14—-18)

Iste bu noktada Levinas, varolansiz bir varolusun miimkiin olup olmadigini diisiiniir.

Levinas, her seyin yikimindan sonra higlikle mi karsilagiriz? Sorusuna, hicbir seyin

degil ama yalnzca var (1lya) olgusunun kalacagini soyleyerek cevap verir. Bu konuda
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Levinas’in asil derdi var’dan -anonim varliktan- nasil kagilabilecegidir. Levinas,
var’dan Hipostaz yoluyla kacilabilecegini sdyler. Hipostaz, varliktan ‘bir sey olus’a fiil
halinden sey haline gecisi ifade eder. Hipostaz, bir ayrisma bir teferriittiir, yani
anonimlikten ayrilarak fert olustur. Hipostaz yoluyla var olan, anonim varligin manasiz
ugultusundan siyrilir. Var’in bu mesum ugultusundan ve bogucu anonimliginden
kurtulusun yolu baskasiyla iligki olarak etiktir. Etik iliskide 6zne cikar gézetmezlik
yoluyla kendini kusatan anlamsizliktan kurtulur (Gozel 2004: 63). Etik, olmanin bir
ugrag degildir. Olmaktan baska tiirliidiir. Otenin bizzat imkanidir etik (Levinas 2003 d:
179). Bu noktada artik Levinas etigin anlamindan 6te, askinligin anlamini aragtirmaya
gecmis olur. Ciinkii etik ‘biri, digeri icin’ olarak yapilanir. Oysa bu nokta artik etigin
degil ancak, etikle saglanan bir agkinligin anlamina yoneliktir. Ciinkii insan siirekli artan
bir sorumlulukta, bir varligin kendi varligim yikima ugrattigi bir ¢ikar gozetmezlikte
kendini tiim erekliligin disinda bulur (a.g.e).

Levinas’a gore agkinlik bu anlamda varligin 6tesine, var olandan bagkaya gecistir.
Bu baglamda Levinas, felsefesini derinlestirdigi bagyapitlarindan birisi olan, Olmaktan
Baska Tiirlii Ya da Oziin Otesinde adli kitabinda sdyle belirtir: “Askinlik s6z konusu
oldugunda, biitiin mesele olmak ya da olmamak degildir” (Levinas 2002: 3).

Levinas bu konuyu ben ile oteki arasindaki asimetrik iliskiye vurgu yaparak
acmaktadir. Ben ile 6teki arasindaki asimetri, otekine olan borcun Odenmezliginde,
otekinin basina gelende herkesten cok benim sorumlu olmamda, o6teki i¢in duyulan
tikenmek bilmeyen sorumluluk duygusunda ve otekinin agkinliginda yatmaktadir. Bu
asimetri benim oteki i¢in Otekine sonsuz bir yiikiimliilik ile baglanmis olmamdan
kaynaklanir. Ben ile oOteki arasindaki karsilikli olmayan bu asimetrik iliski,
sorumlulukla birlikte etik alani1 olusturur. Bu anlamda etik, askin bir yere sahiptir. Ayni
asimetri, varlik ile etik arasinda da olusur. Levinas’a gore etik, varliga onseldir. Varlik
ve etik ayr tirden zamansalliga (diachrony) sahiptirler. Ben’in kendisiyle olan
Ozdesligini kiran bu farkli zamansallik, sorumlulugun sonsuzlagmasi (infinition)
anlamina gelmektedir. Ben’in bir daha sahip olunamayacagi ve tasarlayamayacagi
gecmis ile bagi, onun sonlu konumdan degil, ‘sonsuz’a sonsuz sorumlulukla

baglanmasindan kaynaklanir. Levinas, “sonsuz kendini sonluda asar, fark edilmeden
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sonluyu gecip gider, kendini saklayarak komsuyu bana yonlendirir” der. (Levinas 2003
d: 184)

Levinas’in burada sonsuz ile kastettigi sey, baskalik ile girilen etik bagin askinligini
imleyen Tanridir. Levinas’in Biitiinliik ve Sonsuz adli kitabim Ingilizceye ceviren
Lingis’in yorumuna gore, Levinas Tanrinin esas anlamini bu etik bagda kurmaktadir.
Ciinkii Tanri, Otekinin giiciidiir, onun sesiyle buyrugunu dile getirir ve c¢ekilir.
Goriildiigii gibi, Levinas’in etigi son kertede kutsal bir boyuta baglanmaktadir. Ote
yandan, Levinas’in kutsallik anlayisi, etik iligkisinin yapisinda, yani, ‘ben’ ve ‘oteki’
nin yiiz yiize iliskisinde a¢iga ¢ikar (Cirakman 2000: 189).

Biitiinliik ve Sonsuz’da Levinas etigi, askinligin bicimsel yapisinin somutlastigr yol
olarak sunar (Levinas 1969: 29). Bu bakimdan bigimsel bir yapinin anlamini somuta
yerlestirmek o yapinin bi¢imini bozmaktir. Sonsuz fikrinin somutta bi¢iminin
bozulmasi, milkemmelen ¢ikar gbzetmez arzu olan iyilikte meydana gelir. Bu da olumlu
bir bicimde Ornegin ‘verme’ olarak cikar ortaya. Bir armagan miilkiyetin aktarilmasi
degil, “aktarilamayan miilkiyetin iptalidir.” Eger beni vermeye yoOnelten yabancinin
ihtiyaclariysa, ihtiyaci arzunun iistiinde ayricalikli bir konuma getirecektir bu, ve etigi
durumun nesnel bir ¢éziimlemesinden tiiretme girisimine yol acacaktir. Etik olmak
diinyanin bir yanindan diger yanina oOtekiyle iliski kurmaktir, ama bu iligki diinyanin

terimleriyle kurulmus bir iliski olmamalidir:

“Otekiyle iliski diinyanin disinda (retilmemistir fakat sahip olunan dinyayi
sorgulanir kilar.” Beni cémertligime gétiiren sey, étekinin 6zgul ihtiyaclarindan
ziyade dinyanin parcalanmasidir: 6tekine acik bir evde kendini yeniden toplama
- konukseverlik- insanin kendini yeniden toparlamasinin ve ayrilisinin somut ve
ilksel olgusudur: Mutlak bicimde askin olan, 6teki icin duyulan arzuyla cakisir.”
(Bernasconi 2004: 118)

Levinas icin etik, konukseverlikle komsuyu buyur etme, onun i¢in olma ya da
apiriori sorumlulukla karakterize olarak oOteki ile kurulan iligkidir. Levinas’in etigi;
yiiziinde Tanr1’nin yansidigi baskasindan sorumlu olmam anlaminda yiiz yiize iliskidir.
Bir bilgi degildir, bilgi yonelimselligi olamaz; ¢iinkii sonsuzla (baskayla) iligki, bitimsiz
bir iliski degildir, ancak bu yine de etigin iki kisi arasinda ve birinin digerinden sorumlu
oldugu anlamini degistirmemektedir.

Levinas etik’i 6tekine duyulan sorumlulukla temellendirmektedir. Bu noktada soyle
bir soru sorulabilir: Ben o6tekinden sorumluyum, peki 6teki benden sorumlu mudur?

Levinas bu konuda, benim otekiyle iliskimin teklifsiz oldugunu, tersine cevrilebilir
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olmadigim savunur. Oteki ister benim icin olsun, isterse olmasin ben oteki icinimdir;
onun benim i¢in olmasi, deyim yerinde ise onun problemidir ve onun bu problemle
ugrasip ugrasmadigr ya da nasil ugrastigi benim onun i¢in olmami zerre kadar etkilemez
(Bauman 1998: 67). Benim sorumlulugum her zaman o6tekinin sorumlulugundan bir

adim oOndedir ve her zaman daha fazladir.

"Otekiyle iliski cikar gézetmez ve her zaman 6tekinden daha fazla sorumluludu
olan iliskidir” (Levinas 2003e: 312). "Bir komsunun ylzi benim icin 6zglr
rizadan, anlasmalardan, s6zlesmelerden 6nce gelen, itirazi mimkdn olmayan bir
sorumlulugu ifade eder” (Levinas 2002: 87).

Levinas Etik ve Sonsuz adl1 sOyleside etigi su sekilde tasvir eder:

"Etigin bir 6zl yoktur, onun “6z(i”, deyim yerindeyse, tam da bir 6zii olmamasi,
6zleri yerlerinden etmesidir. “Kimligi”, tam da bir kimligi olmamasi, kimlikleri
sékmesidir. “Varligi” olmak dedil, varliktan daha iyi olmaktir. Etik, tam da
varligin (ya da varlik olmayanin, varligin karsihdinin) génil rahathdini bozarak
etik olur” (Levinas 2003 e).

Levinas i¢in otekiyle iligkide benim sorumlulugum esastir. Yiiz yiize iliskide bir
tokat gibi carpan bu sorumluluk, aynidan baskaya acimlanis oldugu i¢indir ki beni
varligin agirligindan kurtarir, ama sorumlulugun agirligi altina sokar. Bu artik ne
modernizmin ya da kartezyenizmin epistemolojik 6znesi ne de Heidegger’in ontik
Oznesidir; bu Levinas’in etik 6znesidir. O, artik, varliktan askin olan etige baglanmis bir
Oznedir.

Levinas, varlik ve etik arasindaki bu derin ucurumu vurgulaylp askinhk
diisiincesiyle bu ilk gecisi gerekcelendirdikten sonra, ikinci gegisin zorunlulugunu,
etikten varlik diizenine gecisi, nasil gerekcelendirebilir? Iste etikten varliga doniisiin
gerekcesi, bizi adalet sorununa getirecektir. Ugurumun iki tarafimi birbirine baglayan
orta -gecit- ‘iiciincii taraf” ile ortaya cikan adalettir. Uciincii tarafin, 6teki ile girilen yiiz
yiize iliskinin ikiligini, iiclincii olarak bozabilme yetkisi, ne onun ampirik olarak ortaya
cikist ne de varliksal statiisiinden kaynaklanmaktadir. Biitiin mesele aslinda onun da bir
baska oteki ‘olmasi’dir. Etigin ikili yapisi, yani ben ve oOteki ile olusan yapisi, bir
ticlinciiniin ortaya ¢cikmasi ile bozulur. Diinyada ben ve 6teki disinda bagkalar1 da vardir.
Ben otekine oldugu kadar bagkalarina karsi da sorumluyumdur. Ne var ki oteki ve
bagkalar1 arasinda yapacagim herhangi bir karsilastirma, degerlendirme beni etik alanin
disina siiriikler: Etik alanin disinda esitlik, degerlendirme, karsilastirma, nesnelestirme
s0z konusudur. (Cirakman 2001)

Levinas bu sorunu soyle dile getirir:
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“"Eger bana buyrulan yakinlik sadece étekini buyursaydi kelimenin tam anlamiyla
higbir sorun ortaya ¢ikmazdi. Ne bir soru, ne bir biling, ne de 6z-biling ¢ikard..
Oteki icin sorumluluk, sorulara énsel bir dolayimsizlik, bir yakinlktir. Bu
sorumluluk, lglncl tarafin belirmesiyle birlikte bir sorun haline gelir ve bozulur.
Boylece su soru giindeme gelir: Adalet igin ne yapiyorum? Adalet gereklidir.”

_ (Levinas 2002: 157)

Oyleyse insan sadece otekiyle degil baskalariyla da bir iliski i¢indedir. Levinas,

diinyada bir tek ‘ben’ ve ‘Oteki’ olmamasi nedeniyle ortaya ¢ikan bu soruna isaret
ederek, etik diizlemde var olanin diizlemine gecisin kaginilmazlhigini dile getirir. Bu
sorunun ortaya ¢ikisi, bilincin, 6z-bilincin, tasarimin, bilme isteginin, temalastirmanin,
es zamanlligin, diizenin, yoOnelimin, yiiziin goriinebilirliginin, zihnin bir arada
bulunusunun geregini imler. Ben ve 6tekinin dolayimsiz iliskisi, sorulara 6nsel olmasi
nedeniyle var olanin diizenine askindir. Fakat bir soru dogdugu andan itibaren, bu
iliskinin dolayimsiz yakinlig1 zedelenir ve araya toplumsal var olusun yarattigi mesafe
girer ve bu mesafeyi olusturan iiciinciidiir. Ugiincii kimdir? Uciincii uzakta olan, 6teki
gibi yakinlik ve sorumluluk talep eden fakat ayn1 zamanda yiiz yiize iliskinin asimetrik
yapisini adalet istegiyle simetriye zorlayarak, iliskiye es zamanlilik, temalastirma ve
simetri getirendir. Anlasildig: gibi, adaletin sorun olarak giindeme gelmesi, etik alandan
etik olmayan varolan alanina gecis, {clinciiniin miidahalesiyle gerceklesecektir.
Ugiinciiniin, ben ve Oteki arasindaki etik iliskiye miidahale edebilmesi, aslinda onun da
yakinlik talep eden bir baska oOteki olmasindan, dolayisiyla sorumluluk etiginden
kaynaklanir. Bu nedenle Levinas’in etik 6znesi hem karsilastirmaya gelmeyecek biricik
otekine hem de karsilagtirllamaz olanlarin karsilastirmasini talep eden, dolayisiyla
esitlik ve adalet isteyen baskalarina kars1 sorumludur (Cirakman 2001: 310).

Levinas’a gore “yakinimdan baska olan ama kendisi de bagka olan bir yakin olan”
ticlincii sahsin devreye girmesiyle hemen su sorular aklimiza gelir: “Biri, 6tekine ne
yapt1? Hangisi 6tekinin 6niine gecti? Kendimi hangi yiize adayacagim? Iste buradayim:
temkinli hale getirmek, karsilastirmak, ol¢iip bigmek, yargilamak, diisiinmek gerekir.
Oyleyse soyle soyleyebiliriz; insan yiiz sayesinde iyilige mecburdur, ancak iyilik de
yiizlerin ¢esitliligi nedeniyle diisiinceye mecburdur: “Diinyevi ahlak, sevginin disinda
kalmis olan {iigiincii sahislara giden dolambagli yola davet eder” (Finkielkraut 1995:
122).

Yiiz yiize iliskinin hep bir iiglinciiye gondermeyi icermesi Levinas’in politika ile

kesisim noktalart oldugunu akla getirir. Aksi takdirde yiiz ylize iliskideki bulusma, ikili
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bir yalmzlik, ikili bir egoizm, ¢iftin toplumu, eros, kendinden memnun kayitsizligin
taniminin ta kendisi olacaktir. (Bernasconi 2002: 72)

Uciincii taraf yiiz yiize girilen etik iliskideki otekinden baskadir, fakat aym1 zamanda
baska bir komsu, 6tekinin komsusudur da. Uciinciiniin sundugu bagkalik bir alan yaratir.
Karsisinda sorumlu olunan 6teki, {iciincii i¢cin ve iiciinciiye karsi sorumludur. ‘Ben’
herkesten cok, herkese karsi sorumludur. Fakat kaginilmaz olarak ben, sen ve iigiincii
arasindaki iligki dolayimi zorunlu kilar, ciinkii karsilastirnlamaz da olsalar,
sorumluluklar arasinda adil bir diizenleme yapilmasi1 gerekmektedir. Levinas, “Gtekiye
olan yakinliginda, 6teki disinda tiim 6tekilere saplanirim ve tam da bu saplanis adaleti,
Olcii ve bilgiyi yani bilinci talep etmektedir” der.

Ancak bu taleplerinin karsilanmasi sayesinde yani ii¢iinciiniin belirmesi sayesinde,
‘ben’ otekiler arasinda bir 6teki olabilir. Uciinciiniin sayesinde ‘ben’ dikkate alinacak,
ilgilenecek biri ve kendi varlig: ile ilgilenme hakkina sahip biri olabilir. Boylelikle
Levinas’in: Varligim nasil hakli ¢ikarilabilir?” sorusu cevap bulmus olur. Uciinciiniin
olanakli kildig1 dolayim sayesinde ‘ben’ ve oteki arasindaki dolayimsiz, asimetrik,
sonsuz ve sinirsiz olan etik iliski, adalet anlayisina doniisiir. Fakat bu adalet arayisinin
etik baglami unutuldugu takdirde, adalet, sadece hukuksal yap1 ile sinirlandirilir. Bu
nedenle devlet, toplum, hukuk ve iktidar insan insanin kurdu oldugu i¢in degil
hemcinslerim i¢in duydugum sorumluluk nedeniyle gereklidir. Bu anlamda sadece
baslangictaki ‘ikili’ iliski sayesinde, sonraki ii¢lii (ve ayn1 zamanda diisiince, biling ve
devletin dogusu) miimkiindiir. Varlikbilim ve siyasetin kokenleri, ben ve 6teki
arasindaki etik ilisgkide aranmaktadir, ciinkii Otekiyle yakinligin candan teklifsiz,
asimetrik yapisi, simetriye, haksizliga dayali adalet sistemine Onseldir. Adalet ancak,
ticlinciiniin, ben ve oteki arasinda bu yakinligi, kendisi i¢in de talep etmesiyle ortaya
cikan bir sorundur. Ya da ortaya ¢ikan kacinilmaz bir soruna ¢oziim arayisidir. Bu,
herkesten ¢ok ‘benin’ sorumlulugu ve yiikiimliiliigiine dayanan, ‘etik’ bir adalet anlayisi
olacaktir (Cirakman 2000: 193-194).

Bu anlamda, insanin kendisini bir ‘ben’ olarak niteleyebilmesi icin, yukarida da
belirtildigi gibi, hem etik, hem de toplumsal bir sorumlulugun agir yiikiiniin altina
girmesi gerekir. Ancak bu yiikiin altina giren kisi, hakiki bir yiize sahip olabilir ve

insan, ancak bu yiikle bir bagkasinin hakiki yiiziinii fark edebilir. Insan varolusu ancak,
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kisi kendini feda ettigi zaman anlam kazanir. Burada ayni1 zamanda feda edilen,
modernist anlamda ben-merkezci, bencil benligimize atfettigimiz tiim anlamlardir.

Ister yiiz yiize etik iliskide, ister iiciiniin devreye girmesiyle beliren toplumsal alana
iliskin etik iligkide olsun, Levinas’in yorumlar1 bizi 6tekini indirgeyemeyecegimiz bir
sorumluluga, bu sorumlulugun agirligiyla bencil karakterimizi ve iktidarimizi sorguya
cekmeye gotiiriir. Bu sorguya cekme modernist anlamda ‘ben’in diisiinen, bilen tiim
yasalarin1 dogaya ve otekine dikte eden, onlar iizerine egemenlik kuran, tahakkiimiinii
evrensellikle, bilimsellikle, akilcilikla mesrulastirmaya calisan, ilerlemeci ©6znellik
anlayisinin sorguya ¢ekilmesidir.

Levinas’in tanmimladigi etik ©6zne, Otekini anlama, anlamlandirma, kategorize
etmeyle sekillenen bir bilme iliskisini degil, etik iliskiyi salik verir. Etik 6zne, 6nsel etik
zeminde, otekine sorumluluguyla tanimlanir. Bu sorumluluk o6teki ile ikili iliskimin
askinliginda ya da iigiinciiyle beraber olusan iliskimin toplumsalliginda hep ama hep
once beni yiikiimliiliik altinda tutar. lyilikten ya da iyiden 6nce ben sorumluyumdur.

Bu sorumluluk beni iyiye tasir, iyi ile tanistirir. K6tii olan en basta, ilk iliski, masum
iliski sandigimiz diisiincede, bu diisiinceyle, tasarimlarimizla o6tekini bilincimizin
kafesine hapsettigimizde, onu kendi climlelerimizle tanimlamaya basladigimizda, onu
‘kendindeliginden’ soydugumuzda ortaya c¢ikandir. Diger kotiiller bundan sonra, bu
kaynaktan tiireyerek ortaya c¢ikar. Kotiiniin, tiireyisiyle toplumsal yasamda savaslarda,
somiiriilerde, yok olan dogada ya da hatta evde, sokakta, sinifta yiizlesiriz; ¢alismamizin
basinda bahsettigimiz, Cogito’ya saplanan benden hareket ettigimizde olusan
dikotomilerle ya da Bati’nin Dogu’ya, patronun is¢iye, erkegin kadina ya da 6gretmenin
ogrenciye tahakkiimiiyle toplumsal hayatin her alaninda karsilasabiliriz.

Bu dikotomileri asip, tahakkiime son verme duyarlilifina ulasabilmenin, Levinas’in
sorumluluga dayandirdigr ‘dteki etigi’ ile miimkiin oldugu savunulabilir. Su da bir
gercektir ki bagka olana duyulan sevgi bu sorumlulugu daima aklimiza getirecek bir
kilavuzdur. Alain Finkielkraut’un dedigi gibi “bagka insana tek ve degismez bir bi¢im
verme egilimine karsi koymak, ancak sevgiyi bilgelestirmekle, “sevginin bilgeligiyle
miimkiin olabilir.

Oyleyse baskaliga duyulan sevgiyle ve 6tekine duyulan sorumlulugumla Stekinin

bagkaliligini teslim edebilirim. Zaten bilirim ki; bir sorumluluk da bana hatirlatir ki;
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‘oteki’nin bagkalig1 ayninin emperyalizmiyle torpiilenemeyecek kadar baskadir. Belki
de ancak bu sorumlulugu, sevgiyle birlestirebilirsek hem yiiz yiize iliskide, hem
toplumsal ve siyasal alanda etik iliskinin 6nceligini hep fark edebiliriz.

Bu iliskiyi ¢calismamiz acisindan, pedagojik iliskinin de oncelikle etik sorumluluga
sevk edilmesi, sevginin ve sorumlulugun bu iliskide de Onsel oldugu gerceginin goz
oniinde tutulmasi, gerekliligine baglayabiliriz. Oyleyse elestirel pedagoji etkinliginin
ortaya koydugu bicimiyle bir Oteki olarak 6grenciyi modernist paradigmanin resmi
ideolojisinin ~ gerektirdigi bi¢cimde -hiyerarsik iliski bicimi igerisinde-‘otorite
tahakkiimii’ altinda tutulmasi, ancak Levinasca bir yorumla, oteki olarak Ogrencinin
baskaliginin ayniya indirgenmeye calisilmasi, manipiile edilmek istenmesi seklinde
okunabilir.

Bu anlamda hem yiiz yiize iliskide hem de {i¢iinciiniin varligiyla toplumsal alanda
ortaya c¢ikan sorumluluk nosyonu, sorumlulugun etik iligkiyi cagirmasit ve bdylece
otekine saygiyr gerektiren oteki etiginin, pedagojik iliski igerisinde, egitim alaninda,
ozellikle de sinifta 6grenciyle yiiz yiize iliskide de bize hissettirdigi agirligin farkinda
olmamiz gerekmektedir. Levinas’in dedigi gibi “etik bir liituf degil, bir zorunluluktur”.
Egitimde de iist makamlardan 6grenciye kadar sorumlulugun agirligi hissedilmelidir.
Bu agirlik sevgiyi otelemez, bencilligin yiikiinden kurtulup sorumlulugun agirligim
hissetmek olsa olsa sevgiyi bir diinya goriisiine doniistiirmek olabilir.

Bu diisiinceler 1s181nda bir sonraki boliimde Levinas’in felsefesi ile etik iligskinin ve
ogrencinin baskaligina duyulan sorumlulukta temellenecek bir pedagojik iliskinin ve

egitim anlayisinin nasil iliskilendirilecegi ele alinacaktir.
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DORDUNCU BOLUM
LEVINAS VE EGITIiM

I. OTEKI/OGRENCI ILE ETIK ILiSKI

Levinas’in modernist felsefe gelenegiyle olusan 6zne metafizigini ve bu metafizikte
Oznenin konumlanisin1 yapibozuma ugratmasi; ego cogito’ya saplanan ve zihinsel
siireclere kapanarak bir evren kurgusu olusturmaya calisan bir Ozne anlayisim
zemininden sarsmistir. Bu, diinyaya ve oOteki insanlara ben’den hareketle yonelmek ve
onlar1 anlama adina onlarla bir bilgi iliskisi gelistirmekten Oteye gidemeyen bir
metafizigin elestirisidir aym1 zamanda. Evreni anlama, hakikate ulagsma cabasi i¢inde
diisiinen ben, kendisinden baska olan her seye yonelimin merkezine “akil”1 oturtmustur.
Boylece modern cagda aydinlanma riizgariyla da birlikte “akilcilik” ve tiirevi
“bilimsellik”, cogitoyu hakli ¢ikaran soylemler olarak kabul edilmistir. Tiim evren ve
oteki insanlar artik ben’den hareketle -aklin ve bilimin de kullanilmasiyla- bilinebilir,
anlagilabilir, hatta egemen olunabilir kilinmaya calisilmistir.

Diisiinen benin acimlandigr bu metafizik, tim dogayla iliskimizde oldugu gibi
insanlar arasi iliskide de bir savas metafizigine doniismekten Oteye gidememistir.
Bilimsellik ve akilcilik gibi giiclii soylemlerle toplumun her alanina hakim olan ben’den
hareket etme diislincesi, savaslari, yokluklari, bencillikleri beraberinde getirmistir.
Akilsallik ve bilimsellik hakim modernist paradigma olarak toplumsal iliskilere yon
vermis, insan etkinliklerinin temel yapist ve zemini konumuna getirilmistir. Bu
anlamda, kurumsal yapilarin da temel tas1 bilimsel ve akilct soylemler olmustur. Tabi
ki, dogallikla, egitim ve egitim kurumlarinin da bu sdylemden hareket etmekten baska
bir alternatifi olamamugtir. Tabi, bilimin ve aklin kendinde degerlerinden ote, bati
metafiziginin yasam bulan ideolojileri icin hakimiyet aracina doniismiis olmasi,
bilimsellik ve akilcilik gibi nosyonlarin kullanildigi egitim etkinliginin de o6zellikle
kurumsal boyutta, bir iktidar aracina doniismesini kacinilmaz kilmastir.

Boylece modern egitim anlayislarina ve siirecine yoOnelik elestirel pedagoji

yaklasiminin elestirilerinin hakli oldugu sdylenebilir. Bilgi, egitim siirecinde bir iktidar
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arac1 olarak egitilene depolanmaktadir. Egitim iktidar kiskacinda, 6zgiir beyinlerin
Oniine ket vurmaktan oteye gidememektedir. Bu egitim siirecinin en 6nemli pargasi olan
ogrencilerin, tiim baskaligini, biricikligini yaraticiligini manipiile eden bir etkinlik
alanina isaret eder. Ogrenciye, cagin bahanesiyle, iktidar kosullarinin yeniden iiretimini
saglayacak bilgileri doldurmak, bilgi yiikli miifredatlarla onlarn kiskaca almak
ogrencinin Otekiligini, baskaligini zedelemekten baska bir sonu¢ doguramayacagi
savunulabilir.

Boyle bir anlayis erkin temsili olarak 6gretmenin okul konumlanisini giindeme
getirir ki; bu da yine iktidar araci bilgileri aktarmakla gorevli ogretmen ile 6grenci
arasinda catiskili bir iligkiyi beraberinde getirir. Oyle ki 6gretmen iist makamlardan
aldigi genel amacglarin kiskacinda, 6grenciyi, ideolojiyle belirlenen bilince, kendi
bilincine indirger. Ogrencinin “tikel”ligi, ulu “tiimel”in kapsayiciliginda yok olur gider.
Bu noktada da 6teki/6grencinin 6tekiligi gozden kagmis olur.

Iste tam da bu nokta, Levinas’mn diisiincelerine dayanarak, 6znenin konumlanisiyla
birlikte bir 6zne olarak O6gretmenin de konumlanisin1 gozden gecirmemizi gerektirir.
Levinas’in diisiinceleri bizleri, 6zne metafizigiyle birlikte, modernist “evrensel” egitim
anlayislarim1 da sorgulanmaya davet eder. Ama ayn1 zamanda Levinas’in diisiinceleri
modernist egitim paradigmasinin etik zaafina karsi alternatif 6nerebilecegimiz bir etik
diisiincenin de kapilarini acar.

Levinas’in otekinin otekiligine ve oOtekinden gelen cevaba karsi sorumlulukla
karakterize olan yeni Oznellik tanimi, ontoloji ve etik alanlar1 yeniden konumlamis ve
diinyanin ac1 veren lirizmine karsi, bize pratik insan iligkisinde derin bir yanki bulan
etik bir dil imkan1 saglamistir. (Todd 2003: 1)

Boylece, iyi, erdem, ahlaki diisiince ve yargilar gibi kavramlarin yerine yakinlik
(proximitiy), aciklik (openness), duyarlik (sensibility), hassaslik (vulnarable), yiiz ve
baskalik (alterity) gibi bazi kavramlar etik’in kosulu olarak goriilmeye baslandi
(a.g.e:1). Aynm1 zamanda Levinas’in felsefi amaci bizi, varligin, diisiincenin ya da
yonelimin limitiyle alakadar etmektedir. Levinas’in diisiinceleri, Heidegger’in varligi ya
da Husserl’in yonelimselliginden farkli olarak sorumlulugun determine edilemeyen

kosuluyla ilgilidir.
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Levinas bizi, otekinin yiiziinden yansiyan tepkiye kulak asmaya cagirir ve yiiz'e
kars1t sorumlulugun aciliyetinden bahseder. Levinas’in isaret ettigi bu aciliyet, acinin,
adaletsizligin ve siddetin ortadan kalmasi istegidir. Bu sadece felsefi ilgi degil aym
zamanda insani bir gerekliliktir.

Levinas i¢in oOteki ile iligkimizde, otekini zihnimde biitiinlestiremeyecegim
diisiincesine dayanan bir etik anlayis s6z konusudur. Oteki, bilincimde 6giitemeyecegim
kadar baskadir. Bu bagkalik ne 6liim hicligi, ne de psikoanalitik bir biling disiliktir, bu
daha ziyade varliktan bagska tiirlii olmaya isaret eder. Sonsuzdan gelen ifadenin yiize
yansimast ve bu baskaligin indirgenemezligi ile belirlenen bir etik s6z konusudur. Bu,
Derrida’nin deyisiyle; “etigin etigi”dir (a.g.e).

Levinas’in etigi, varligin kurulusundan, dilin smirlariyla yakalanabilecek
anlamlardan ve diisiince olusturusumuzdan onceye giden bir iliskiye; yliz yiizelige
dayamir. Otekini ben’lestirme diisiincesinde 6tekinden yansiyan tepkiyle girdigim
sorumlulugun aciliyeti, gercek yasamda insanlar arasi iletisimdeki etik aciliyeti akla
getirir. Bu aciliyet insanlarin giindelik yasamlarinda beliren etik ihtiyaci1 ortaya koyar.
Varligin giindelik formlarina iligkin bu ihtiyag, egitim alaninda da kendisini gosterir.
Levinas geleneksel etik modelleri reddeder. Onun amaci; “etik iliski” kurmanin
anlamim aramaktir. Levinas’in diisiinceleri bu anlamda bir etige yonelim ya da etik
yaklasim teklif eder ve etiginin dogurdugu kavramlara “potansiyel aciklik™ taahhiit eder.

Aym zamanda Egitim’e Levinas perspektifinden yaklasmak; egitimde sorumluluk
ve Ogretim-6grenim siireclerindeki iletisim basarist nasil gerceklesecek? Etik iliskiye
ulagmayi salik veren pedagojik yasantinin kurgulanma bicimleri nelerdir? Gibi birtakim
sorular1 akla getirir (a.g.e: 3). Bu sorular bize sadece yorum alani1 tanimaz, daha ziyade,
egitimin kendisinin etik onemi hakkinda farkli diistinmemize yardim eder. Bu farkl etik
diisiince dnceden belirlenmis ilkeleri uygulamak icin bir alet olarak goriilmez. Egitim
bu anlamda aslinda etik sorularin ve sorgulamalarin yerleskesi, alan1 olmaya baslar.
Boylece Levinas’in diisiinceleri bizi, egitimin etik yapisinin anlamini ortaya ¢cikarmaya
davet eder (a.g.e: 3).

Etigin egitim iliskisinde zemin olmasi; oteki/ogrenci ile iliskide onun farkliliginin
agirhigini hissetmek ve bu agirhigin sorumlulugunu iistlenmekten gecer. Bu oteki olarak

ogrenciden kopuk bir konumlanistan, ya da bu anlamdaki bir 6zerklikten ziyade,
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birliktelik ya da yaderklik fikrine dayanir. Bu diisiince, ahlakin Kant¢1 anlamdaki
ozerklik karakterinin ve benin istemci fikrinin, egitim alaninda da sorgulanmasini
beraberinde getirir. Boylece ahlaki normlarin, evrenselligin, 6gretmen 6zelinde temsili
ve aktarimi diigiincesiyle beraber 6zerklige dayanan 6z sorumluluk (moral agency) fikri
de gozden gecirilmek zorunda kalir.

Levinas’in 0znelligin 6n kosulunu, oOzerklikten alip yaderklige devretmesi ve
otekiyle birliktelikteki sorumluluk nosyonunu etik iliskinin zeminine oturtmasi, egitim
alaninda evrenselin somutlagtifi 6gretmenin 6zerkligindeki ahlaki 6z sorumluluktan ve
ahlaki vekaletlikten radikal bir kopusa isaret eder. (Cinnery 2003: 3)

Boylece Levinas, hiikiim siiren, egemen rasyonel ozerklik olarak goriilen 6znellik
anlayisini reddeder ve tam tersine 6znelligin bir digerine olan etik sorumluluk oldugunu
savunur. Hatta sorumluluk fikrinin yeni Oznellik tanimi icin kullanimi, oteki icin
sorumlulugun 6znellik icin daha dogal bir algi oldugu iddia edilebilir. Oyleyse;
“Oznesiz” “Oteki” olamayacag fikrinden, “Otekisiz” “6zne” ya da otekine sorumlulukla
temellenmeyen bir 6zne olamayacag fikrine varilir (a.g.e: 8). Boylece, 6zne geleneksel
konumundan kopar ve zihinsel 6ziiniin iktidar1 sarsilir. Otekinden gelen agirlikla
kendini onun yerine koyar (subsitition) ve iktidarindan feragat etmek zorunda kalir. Ben
kizaga cekilir, boylece varligin anlami, varligin rehin verilisinde yatmaya bagslar (a.g.e:
8). Bu, 6zerkligin devrine isaret eder.

Bu anlamda rasyonel ozerklik, egemenliginin bir dislasim bicimi olarak ahlaki
temsil ve ahlaki 6z sorumluluk ya da ahlaki Oznelik (moral agency) diisiincesinin
kirilisina ve yaderklik diisiincesine dayanir. Boylece, 6teki icin olma, ne kendini imha
etme ne de 0znelligin kaybolusudur. Bu; 6znelligin yeniden tanimlanisi, yeni ¢ehresiyle
dogusudur. Boylece, Levinas’in diisiincesini kabul ettiimizde, modernitenin kural
yonetimli ahlak temsili diisiincesini kokten farkli bir anlayisa oturtmamiz gerekir.

Oyleyse etigin kaynagi nedir? Sorusuna Levinas’tan ‘“otonomi” yerine,
“heteronomi” cevabi1 gelecektir. Etik iligkideki karsiliklilik, 6znenin bir bagkasiyla
iliskisinde, baskasina duyulan oOncelikli sorumluluguna dayanan bir 6zne anlayisina
isaret eder. Bu egitimdeki Ozerklik ve ahlaki 6z sorumluluk ile temellenen ahlaki

oznelik (moral agency) diisiincesinin radikal olarak yeniden diisiiniilmesini beraberinde
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getirir. Bu bakimdan rasyonel 6zerk Oznelerin olusturulma amaci olarak egitimin
egemen yapisi tekrar sorgulanir (a.g.e:12).

Boylece postmodern ve postyapisal elestirilerce de karst ¢ikilmis olan, uzun
zamandan beri Oznellik ve 6zdeslik bicimlendirmesi olarak algilanmis olan egitim
diisiincesi; Levinas’in Oznellik konseptiyle ve otekindeki yiize cevap veren ve bu
cevabin sorumluluguyla 6tekinin Onceligini savunan diisiincesiyle, ters yliz olmustur
(a.g.e: 5).

Otekiyle iliskide erkin devri; pedagojik iliskide de bir heteronomiyi ve erkin
ogrenciye devrini giindeme getirmektedir. Ogretmen-ogrenci iliskisinin kurulusunda
otekinin 6tekiligine “evet” cevabi, yeni bir pedagojik iliski zemini olusturmaktadir. Bu,
ogretmen-6grenci iliskisinin, baskalifa karsi sorumlulukla temellenen, etik bir iligki
olmasi1 gerektigini gosterir. Bu anlamiyla heteronomi; kendi 6zgiirliiglimii sorgulayip
otekinin haklarin1 ve 6zgiirliigiinii kendimin Oniine koymamdir. Heteronomi; bdylece,
Ozgiirliigiin, bagimsizlik ya da ozerklikte degil, daha ziyade “Buradayim” (Here I am)
ifadesine yansiyan ve etik durusta yatan sorumlulukta aranmasi gerektigi anlamina gelir.
Boylece, baskalikla iligkinin anlami kendimden 6nce otekinin 6zgiirliigiine isaret eder.
(a.g.e:14)

Levinas, oteki ile iliski “etik” bir liituf degil, bir zorunluluktur der. Oteki 6nceligini
buyurur. Otekinin otekiliginden(baskaligindan) gelen cevap beni sorumluluga mecbur
birakir. Bu cevap ayn1 zamanda etik’in de kurulusudur. Levinas’in yeni 6znellik tanimi1
icerisindeki en merkezi, en kokten diisiince; sorumlulugun zorunlulugu fikridir. Bu
otekinden gelen karsilik, cevap ya da tepkiye (response) dayanir. “Cevap” ya da “tepki”
karami sadece Levinas’1t okumanin bir yolu degil, ayn1 zamanda egitim {izerine yeniden
diisinmenin de baska bir yoludur. Buna; (Levinas’tan) 6grenmek, (Levinas’a) cevap
vermektir diyebiliriz. (Biesta 2003: 61)

Levinas’tan 6grendiklerimize bakacak olursak: Levinas’in diisiincesi vasitasityla Bati
diinyasinin felsefi diisiincelerinin sorgulanmasi, Bati diinyasinin egitim siireclerine
iliskin tasarilar1 da sorgulanir kildi. Bu anlamda egitim iizerine yazmamig bir filozof
olsa bile Levinas’in diisiinceleri, egitimin ozellikle egiten ve egitilen unsurlarina iligkin
yorum getirebilecegimiz bir 151k tutar. Boylece Levinas’in etik diisiincelerinden sonra,

egitim diisiincesinin algilanis1 yeniden gézden gecirilebilir.
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Levinas’in elestirdigi; Bati felsefesi geleneginin 6zne fikrinin akilsal ve benden
hareket eden karakterinde, dogal olarak ozerklik ve 0z kontrol fikri vardir. Bati
gelenegindeki oOzerklik diisiincesi, diinya {izerinde hakim egitim anlayiglarina da
yansimistir. Bu bakimdan egitim, ozerk bir birey olarak insanin potansiyelini, insanin
kendi bireysel yonelimselligi ile ortaya ¢ikarma etkinligi olarak anlasilmistir. Boylece
egitimin hedefi olarak yetismekte olan cocugu, sadece akilsal kilma ve 6nceden varolan
ya da oOnceden kurulmus ortak sagduyu, ortak akil fikrine ulastirma diisiincesi
belirmistir. Egitime modern yaklasimlarda 6znellik, sadece diisiinen bir cogito olarak
anlasildig i¢in, egitimdeki Oznellik fikri de diinyayla ve baska insanlarla bir bilme
iligkisi gelistirmekten, edimlerini, umutlarini, diisiincelerini ve hatta ahlaki erdemlerini
cogito ilgisine indirgemekten oteye gidememistir. Tiim evrenin diisiince ile ya da bilme
iliskisiyle agiklanabilecegi fikri, bilimsellik, rasyonalizm ve ilerleme gibi sdylemlerle
desteklenmistir (a.g.e: 62).

Iste bu 6znellik fikri, Levinas felsefesinin ben’in 6zerkligi ve onceliginin Oniine
yaderklik ve otekinin onceligi fikrini koymasiyla radikal bir degisime ugrar. Boylece
insanin biling siirecleri sayesinde bir birey olabildigi diisiincesi tepetaklak olur. Boylece
“oteki” ile iligkide cogitonun kendi 6zerk kararini, kendi biling siirecinde, kendi icine
kapanarak vermesi ve Otekiyle olan bu iliskide ahlak yasasim1 Ozerk istencine
indirgemesi seklinde ortak anlam bulan 6zne fikri yapibozuma ugrar.

Bu yapibozum sonucundaki yeni oznellik, 6tekiyle iliskimizde tasarimlarimizdan ya
da diisiincelerimizin basladig1 noktadan daha once olan bir ilkeyle temellenir. Bu ilke ne
bilme iliskisi ne de inat¢1 ve bildigini okuyan cogitonun edimidir, bu iliski Gtekinin
otekiligine (bagkaligina) yonelik sonsuz sorumluluk iligkisi ya da daha agik bir ifadeyle
“etik iligkidir.

Oteki ile iliskinin bu yeni bicimi; 6tekinin yiiziinden gelen sonsuz bir talebe ve
zorunlu bir sorumluluga dayandigindan dolay: -etigin nerede baslayip nerede bittigine
ve ne yapmak zorunda olduguna dayali kural temelli- 6dev ahlakindan daha talepkardir.
Aym zamanda Oznellik ve etik hakkinda kabul edilen en baskin diisiincelerden birisi
olan, ahlaki 6zerk bireyin istenci ve edimine dayandiran, ahlaki 6z sorumluluk (moral

agency) fikrinin askiya alinmasi gerekliligi giindeme gelmistir.
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Bu anlamda artik, ahlak yasasinin 6zerk bireyde temsiline dayanan sekliyle ahlaki
0z sorumluluk fikri, yerini Levinas’in otekine karsi1 yaderkligimle temellenen ve
istengten ote, bir zorunluluk olan etik sorumluluk fikrine birakmistir. Boylece
sorumluluk hakkinda konusmak Levinasca belirlenen bir etik dilden bagka hicbir seyi
gerektirmez. Bu kurallari, yasalari, ilkeleri degil, otekiyle bir odada, sokakta ya da
sinifta karsilagsmanin canliligindaki sorumlulugun dilini gerektirir.

Bu anlamda, Levinas’tan sonra, egitime iligkin ahlaki sorumlulukla ilgili
konusuldugunda, egitimde sorumlulugun heteronomisinin dili icin, 6zerk oOzgiirliigiin
dilinden vazge¢meyi gerektirir. Bu, 0grenciyle iliskide, bilinen ve belirlenmis olandan
vazge¢gme pahasina, hassashigi (vulnerability) ve riski kabullenmek anlamina gelir
(Chinnery 2003:15). Levinas bu noktada “ben, tek ol¢iitii sorumluluk olan kisiyim” der.
(Levinas 2003 e: 295)

Levinas sorumlulukla temellenen ve bir kavramla anlasilabilmekten ¢ok bir izahla
anlasilabilen, bu yeni 6zne diisiincesi, bize yeni bir egitim izahimin da kapilarini agar.
Levinas’in 6znellige iliskin bu agiklamalar1 insan1 dogasindan koparmak degil, insanin
dogasinin zaten bu olmadigini ifade etmektir. Daha kesin bir ifadeyle soylersek,
Levinas’in bu gayreti; 6znenin ontolojik terimlerle diisiiniilemeyecek kadar biricik ve
tikel oldugunu ortaya koymaktadir. Zira ontolojinin temel kabul edilmesi tikelin
genellestirilmesi problemini dogurur (Biesta 2003: 63).

Levinas’in diisiinceleri ve etik Ozne izah1 bu noktada devreye girer: Bireyin
biricikligi yok edilemez. Ciinkii 6teki 0ziin Otesine tagsmak, varliga ara vermek, modern
0zneyi 0z niteliginden soyulan bir alanda sorumluluk iliskisiyle bas basa birakir. Yani
sorumluluk varligin sorgusunda ortaya c¢ikar. Bu, beni kendilik olmaya tasiyan bir
sorgudur; sorumluluk sonucta beni essizligim, biricikligim icinde yapilandirir.

Bizi biricik birey olarak olusturan sey, tekil varligimiz olarak biricikligimizi teslim
eden an, sorumlulugun {istlenildigi, 6tekiyle karsilasmanin diisiinceye oncel oldugu ana
isaret eder. Kendi biricikligimi buldugum bu an, kaginilmaz sorumlulugun
sonsuzlugunu hissettigim andir. Otekiyle karsilasmanin bu ilksel aninda 6tekine evet
dedigim sorumluluk ani, ona bilincimden gelen kurgusal sesle evet demeden ¢ok daha
once kurulan bir andir. Ona bir karsilik, bir cevap (response) vermisimdir zaten, iliski

ilk karsilasmada verilen karsilik, ani bir kontak ile belerlenir (a.g.e: 63)
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Etigin kaynagi bu sekilde saptanir ve pedagojik bir soru oldugunda ilk olarak
Levinas felsefesini nasil okuyacagimiz giindeme gelir. Bu pedagojik siireci Sharon
Todd’un agikca girdigi bir tartisma olan Levinas’1t m1 6grenecegiz yoksa Levinas’tan mi1
Ogrenecegiz sorusuyla acilim kazanir. Egitim alanina iliskin ¢ikarimlar yapmak igin,
Levinas hakkinda 6grenmek; Levinas’in ulastigi, sahip oldugu dogrulart alip egitim
alanina uygulama 6devini giindeme getirirken, Levinas’tan 6grenme diisiincesi ise kesin
olarak bize, bir 6n program siireci olmaktan ziyade bize, pedagojik bir diyalog alanini
acan bir sonug¢ olacaktir. Bu anlamda (learning from Levinas) Levinas’tan 6grenme;
pedagojide bir diyalog alan1 yaratmanin kaynagi olabilir.

Eger egitim iizerine yazmis olsayd: da Levinas’in diisiincelerini 6grenmek ve onun
hazir sundugu dogrular1 egitime wuygulamak olurdu. Biz ise Levinas’tan
cikarsadiklarimizla egitimde diyalog doguran bir iligki bi¢imine ag¢imlanabilecegiz.
Soyle bir analojiyle aciklayabiliriz: Nasil ki etik 6teki/ogrencinin yiiziinden gelen
tepkiye sorumlulukla cevap verme ise, 6grenme de bir bilgi ya da hakikat kazanimi
degil ancak Lavinas’a bir cevap, bir karsilik verme, otekinden 6grenmedir. (a.g.e: 64)

Oyleyse bizi biricik bireyler olarak tekillestiren egitim igin su onerilebilir: Saglikli,
huzurlu varliklar veya kisilikler olabilmenin olasilig1 rasyonel cogito da degil fakat
Levinas¢t sorumluluk zorunluluguna karsilik verebilen, cevap verebilen ©zne
fikrindedir.

Karsilik verme (respond) yetenegi, onceden verili ya da insan dogasinin garanti
ettigi bir kapasite degildir. Bu nedenle egitimde bir 6gretim teknigi olarak sunulamaz.
Bu ancak etik anin anidenliginde diyalogu agik olmak anlamu tagir. Egitimde gercek bir
iliski basarilmak isteniyorsa, dgrenciden yansiyan talebe cevap olanagimizi agmamiz
gerekir. Boylece bilgi ile sekillenen bir pedagoji onermek degil, fakat etik iligki ve
diyalogla adalet beklentisini karsilayabilen bir pedagoji onermek esas olacaktir.

Oyleyse responde (karsilik verme, cevap verme), bir oteki olarak Ogrencinin
talebine, istegine, Levinasca sOylersek buyruguna ya da onu kendim gibi yapma
yontemlerime kars1t dogan etik tepkisine kulak asmak, onu anlama adina zihinsel
stireclerden cok, onunla etik temelde bir iligki gelistirmenin imkanini saglar. Ya da

cevaba cevap vermek iligkinin biricik yolu olabilir. Bu anlamla sunu sdyleyebiliriz ki;
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“Ogretmenin  sorumlulugunun anlami, Ogrenciden gelen etik tepkiye cevap
verebilmektir” (Zembylas& Vrasidas 2005: 69).

Egitim teorisinin temeline etik diisiincenin oturtulmasi, modern felsefenin
geleneksel hiimanizm diisiincesinin Otesine tasiyacak bir yol olarak, 6znenin etik ve
sorumluluk bakimindan diisiiniilmesi gosterilebilir. Bu bir 6devi dogruluk degil, adalet
acisindan disiindiiriir. Bu, egitime yoOnelik program teorilerini de yeniden gdzden
gecirmemizi saglar.

Son donemlerde postmodernizm ve egitim iizerine yapilan tartismalarin sonuclari
olarak giderek gozlenen sey; Aydinlanma, modernite ve egitimsel amaglar arasinda ¢ok
yakin bir iligki oldugu ve program teorisinin bu amaclarla belirlendigidir (Biesta 1999:
203)

Modernizmin egilimleriyle degerlendirdigimizde, modern diisiincede egitim
sirecleri sonucunda egitimin ddevi olarak 6zne, tam 6zerk ve yonelimsel tecriibelerinin
kapasitesini kullanabilmeyi basarabilen, belki de Kant’in aydinlama ve akil tanimina
uygun diisiinebilen bir tarzda egitilmelidir.

Skolastik diisiincenin tanrisal iradeyi yiicelten ya da monarsik diizenin kral ya da
soylu iradesinden ziyade kendi 6zerk kontroliinii, akilci Ogretilerle saglama fikri,
modernist diinyanin egitim anlayisini da sekillendiren temel olarak kabul edilir. Boylece
modern egitim diisiincesinin ve egitim sisteminin olusumunda, modernizmin zihinsellik
felsefesi 6zerklik diisiincesi ve ego cogito anlayisi belirginlesmistir. Bununla birlikte
dogru bilginin, hakikatin ya da gercekligin bilgisinin yolu olarak da biling, diisiince ve
akil merkezli felsefe gosterildiginden, egitimin gorevi de gercekligi bu yoOntemlerle
algilayacak bireyler yetistirmek olmustur.

Belirttigimiz gibi modernist felsefe, 6zneden hareketle diinyay1 aciklama, 6znenin
bilimsel ve akilc1 karakteriyle gercekligi algilama diisiincesine sahip oldu. Tiim
gercekligin temeline ego cogitonun (diisiinen ben) konulmasi ve bu fikrin tiim evrende
ben’i yalniz birakma tehlikesi, modern felsefe gelenegi igerisinde beliren alternatif
diisiincelerin dogmasini da beraberinde getirmistir. Bu, diinya kurulusunun, salt ego
cogitoyla belirlenen 6zne ile degil Oznelerarast bir yolla olabilecegi diisiincesidir.

Hegel’i, Husserl’i vb. boyle degerlendirebiliriz.
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Oznelerarasilik fikriyle 6zne ile diger 6zneler arasinda etkilesim olanagi giindeme
gelmistir. Boylece diisiincemin dis diinya ve o6teki ile karsilasmamda epistemolojik
onceligi sorgulamr. Oznelerarasilik diisiincesiyle oteki ile iliskide oteki’nin sadece
benim zihnimin bir nesnesi gibi goriilmesi fikrinin sarsildig diisiiniilir. Ancak
Levinas’in bu noktada bir itiraz1 vardir: Oznelerarasilik diisiincesi olsa bile modernist
egilimin devami olarak, dogaya ve 6tekine yonelimsel olmaktan, bu yonelimi askin bir
ben’den ya da mutlak bir tinsellikten hareket ederek aciklamaktan bahsetmek
Oznelerarasilik fikrinin de aymi tuzaga diistiigiinii ve gercek iletisimi saglayamadigini
diistindiiriir. Hatta Levinas’a gore otekiyle kurmak istedigimiz iliskiyi daha basindan
koparip atar. Oyleyse dznelerarasiligin (intersubjectivity’nin) daha radikal bir yorumuna
ihtiya¢ vardir.

Bu problem aymi zamanda pratik alana iligkin bir vurgu olarak, ahlak kavramlari
acisindan da ifade edilebilir. Ego cogitoyla karakterize olmus zihinsellik ile
intersubjektivite arasindaki bu ayrilma bize artik, insanlar arasinda neler olmakta
olduguna yonlememiz gerektigini hatirlatir. Bu ayrim ayni zamanda yeni egitim
anlayislar acisindan farkli baslangi¢ noktalari ile diisiinmemizi saglar.

Aynmi zamanda egitime iliskin bir ¢ikarimda bulunabilecegimiz ya da egitimi de
kapsayan Oznelerarasilik diistincesini daha tepkisel ve radikal olarak yeniden
diisiinebilecegimiz bir yol var mudir? Ya da Oznelerarasilik diisiincesinin radikal
kurulumu, bizi ayniya indirgemekten, ben’in biitiinsellestiriminden kurtarmak i¢in bir
yol olabilir mi? Oyleyse bir teorinin biitiinselliginden kagmak, onun salt bilince
indirgenmisliginden kacmak anlamina m1 gelir?

Salt zihinden, gercek bir 6znelerarasi etkilesime gecmek istiyorsak, radikal bir yol
veya tepkiden soz edilmelidir. Bu, sadece alternatif bir teori degil, 6zne kavramini
tiimiiyle gozden gecirmeye zorunlu oldugumuz diisiincesidir (a.g.e: 206). Bu anlamda
Heidegger’in, Batinin totaliter diisiincesinin kendi iizerini ortmeye ¢alistigi Hiimanizm
diisiincesinin temeline, metafizigi yerlestirdigi, Foucault’un “insanin sonu” derken salt
bilin¢ten hareket eden 6zne diisiincesinin de sonuna isaret ettigi, diisiinceleri bu radikal
kopusa isaret eder.

Kant¢1 anlamda belirlenen akil ve o6zerklik temelli ahlak ve hiimanizm diisiincesi

ancak ozerklikten ya da ben’den baglayan diisiinceden hareket ettigi i¢in, insan bireyinin
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somut insanla karsilasmasinda, onunla gerceklestirecegi tiim ahlaki deneyimleri ben’in
istencine ve Ozerkligine indirgenir. Hiimanizm bu anlamda tikel 6znenin kurgusu olur.
Boylece somut insanin, bir bagkasinin 6niinde yine biz yer aliriz (a.g.e: 208). Bu konuda
Levinas geleneksel 6zne diisiincesinin asla, biricikligi, bireyselligi, baskalig1 ve insanin
tikel varolusunu fark edemeyecegini savunur.

Bu anlamda su soylenebilir ki; modern diisiince, tranzsendental 6znelligi, asla bir
“kim” sorusuyla ifade edilenin karsilig1 olarak gormedi; 6zne ancak, “Ne” sorusuyla
anlagilabildi. Bu nedenle bir tekil varlik olarak 6zne hakkinda diisiinmek; 6zne “ne”
sorusuyla, 6zne “Kim” sorusu arasinda ayrim yapmamizi zorunlu kilar. Geleneksel 6zne
metafizigi bu noktada, 6zne “kim” sorusunu, one bir tdz olarak “ne” sorusuna indirger.

J. L. Nancy bu konuda; ‘kim kimdir?” (Who is who?) sorusunun, ‘kim nedir?’
(What is who?) sorusundan ¢ok farkli oldugunu savunur. Ciinkii bu soru ona gore, 6z’e
iliskin bir soru degil kimlige iliskin bir sorudur. Oyleyse Nancy’e gére bu soruyu kimin
kimi olarak, kimlige iliskin bir soru olarak anlamaliyiz (a.g.e: 208). Levinas da bu
konuda Bati metafiziginin, diisiinsel t6z’den hareket eden ve tiim bilgilerimizin ve
anlamlandirmalarimizin orijini olarak diisiinen ben’i goren fikrini ve tikel kimligi ve
otekinin bagkaligin1 gormezden gelen diisiincelerini siddetle elestirir. Bu, 0zne ile
bilincin birbirine karsilik gelen, esdeger kavramlar oldugu diisiincesini sorgular (a.g.e:
213).

Artik salt bilingle aciklanamayan 6zne, bilinclilikten onceki bir edimiyle giindeme
gelir. Bu zihnin bir bilme iliskisine girmeden daha Onceye isaret eden, etik iliskidir.
Boylece oteki ile birliktelik, etik birlikteliktir ve irrasyonel bir zeminde, ilksel ve
anarsik bir sorumluluktan dogar. Boylece bu sorumlulugun olusturdugu zeminde
otekiyle gercek bir iletisimin dogabilecegi bir etik alan belirir. Oyleyse etik alan ya da
etik uzay (space) fikri, 6znelerarasi uzay fikrinin radikalizasyonunu saglar.

Oznelerarasiligin etik temelde yeniden diisiiniildiigii ve bir iletisim olanag icin
radikal bir yoruma kavustugu ve bu radikalligin modern 6znenin tepetaklak olusuna
isaret ettigini soyleyebiliriz. Oznelligin bu yeni taniminda “kim” (who) bir tekil varlik
olarak, biricik bir birey olarak tikellesebilir. Tam da bu nokta, “egitim” iizerine bir

ayrimin farkina varabilecegimiz yerdir. Egitim tekil bir varlik olarak 6znenin
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bulunabilecegi, “kim” (who) olarak, birisi olarak orada bulunabilecegi bir alan ya da bir
uzay (space) olarak diisiiniilmelidir.

Egitimin, tekil varlik olarak 6znenin orada bulunusunun zemini olmasi, temel olarak
sorumlulukla miimkiin olabilir. Bu agidan egitimin; Ogrencinin ya da c¢ocugun
tekilliginin, biricikliginin bir tepkisi, cevabt ya da bir sonucu oldugu fikrini
cikarsayabiliriz. Daha Levinas¢a bir dille ifade edersek; sonsuz sorumlulugun
diistiniildiigli, sonsuz sorumlulukla hareket edilen, ogrenciyle olusan egitim siirecini
sonsuz sorumlulukla temellendirmeyi gerektiren bir egitimden bahsedebiliriz (a.g.e:
215-216).

Levinas felsefesi penceresinden, radikal bir Oznelerarasilik diisiiniiliirse tekil
Oznenin taninmasini ve tikel varolusa davet edilmesi yoluyla ben’de ortaya ¢ikan, beni
sorumluluga zorlayan bir alan dogar. Bu, teorik alanla iliskilendirilemeyecek, kendisi
tizerine kuramlagsmadan ya da dogruluk sorunundan tiiremeyen bir 6zne’ye iliskin bir
alandir. Ozne, bizi yeni 6znelik tanimina gotiiren adalete ve sorumluluga iliskin sorunun
cevabidir.

Oznenin adalet ve sorumluluk zorunlulugundan gelen bu davet, bizi egitim teorisini
de adalet ve sorumlulukla belirlemeye zorlar. Bunlar egitimin 6devi ama aym1 zamanda
kalbi ve canidir. Bu temel, bizi aymilastirmaya karsi otekinin tepkisini ve cevabinm
dikkate almaya zorlayan bir egitim teorisini, bu egitim teorisine uygun bir Ozne
konumsalligini, 6znenin tikelligi icin sorumluluk alma zorunlulugunu diisiinmemizi
saglar (a.g.e: 216).

Egitim teorisini sorumluluk temelinde bir etik alan olarak diisiinmek ve bu etigi
egiten ile egitilen iliskisinde beliren bir zorunluluk olarak diisiinmek, hakim egitim
anlayislarinin  tikandigi noktada; modern 6znenin monologsal karakterinden etik
Oznenin diyalogsal karakterine gecis icin bir yol saglar. Boylece miifredat teorisinde
(curriculum theory) giiclii bir olanak olarak “iletisim” kavrami ortaya atilabilir. Farkliyi,
ayniya indirgeyememe sorumluluguyla belirlenen bir etikten esinlenecek miifredat ya da
program teorisi, boylece; otekinin radikal baskaligina cevap verebilme kapasitesine
sahip olabilecektir (Safstrom 1999: 227-228).

Boyle etik zeminde, egiten-egitilen iliskisini etik alana tasima diisiincesinde olan

miifredat teorisi ve egitim anlayisi; egiten-egitilen iliskisinin gerceklesme siirecinde
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etige dayandirilan bir diyalog acikligina olanak tanir (a.g.e: 230). Bu anlamda egitimde
etik, diyalog olanagini, hatta gercek bir iletisim imkanini saglayabilir.

Boylece, Levinas felsefesi, egitimde hayati bir role sahip olan 6teki/6grenci ile iliski
diisiincesini degistirir. Oteki/ogrenci ile iliskide ben’in kizaga cekilmesi ve yapisinin
bozulmasi ile giindeme gelen 6teki’nin 6nceligi diisiincesi gercek bir iletisim an1 olarak
etik an’1 giindeme getirir. Bu Ozne olarak Ogretmenin egitim siirecindeki Ozerk
konumunu da sorgulanir kilar. Ogrenciyle iliskisinde dgretmendeki bu ozerklik, kendi
egosuna saplanip kalma, baskali§i manipiile etme tehlikesini barindirir. Levinasca
sOylersek, Ogretmenin egosundan kurtulup, kendi olanaklarim1 agmasimin tek yolu;
egitimci olarak Otekinin/Ogrencinin yiiz'iiniin sonsuzlugundan ve baskaligindan
gecmektedir (Abunuwara 1998: 1).

Bu karsiliksiz bir iliskiyi gerektirmektedir. Sorumluluk bir zorunluluktur, karsilik
beklemeden oOtekinin yiiziinden yansiyan talebe cevap vermeliyim. Ancak Ogretim
kurumlan ihtiyaclarin ya da taleplerin ekonomik modellerine bagl oldukca gercek
iletisim tikanacaktir. Ciinkii egitim sistemi, Ogrencilerin kazanimlar1 sonucunda
Odeyeceklerini bekleyen 6gretmenleri kaginilmaz kilmistir (a.g.e).

Bunun yani sira uygulamaya konulan egitim anlayislari 6gretmenlerden sadece bilgi
aktarimi beklemektedir. Modernist egilimin genel trendine uygun bir yapiyla 6gretmen
bilginin sahibi ve bilgiyi aktaran, Ogrenci ise pasif alici konumundadir. Bu ayni
zamanda modernist bir 6zne olarak 6gretmenin ¢evresine ya da 6grenciye bir bilme, onu
tanima ve kategorize etme iliskisiyle yonelmesini kaginilmaz hale getirmektedir. Bilgi
egiticileri giiclii kilabilir; ancak egitim siirecinde, egitimcilerin 6devleri salt bilgi sagma
olarak algilandiginda, aktaran-aktarilan, etken-edilgen ikilemiyle konumlanan iliskiler
de beraberinde ortaya ¢ikmaktadir. Bu anlamda Levinas’in felsefesi bize, dgretmen-
ogrenci iligkisine ya da genel olarak 6grenme siirecine bakisimiza devrimsel bir yol
sunar.

Levinas’in evrene bir bilme iliskisiyle yonelen ego cogito’ya yonelik elestirileri ve
egitim siireci acisindan disiiniirsek, bilmek icin (to know) eylemlilik tartismalari,
egitimcilerin kendi hedeflerini gézden gecirmelerini gerektirmektedir. Zira Levinas’a
gore de olgular bilinebilir, fakat “oteki” asla... Bu diisiince, egitimde bilmenin ve

bilginin roliinii gozden gecirmemizi talep eder. Bu bilgilerin degersiz oldugu anlamina
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gelmez; ancak, egitimin yalniz basina bilgiden baska bir sey ile de hayat bulacagi
anlamma gelir. Egitim icin bu yeni hayat kaynag: ise Levinas’in Onerdigi sekliyle
“etik’’tir, ya da egitim siirecinde, sinifta, etik iliskinin 6nceliginin ve iistiinliigiiniin bir
anlayis olarak yerlestirilmesidir (a.g.e: 2).

Egitimde etik iligkiyi temel kabul etmek, egitim siirecindeki klasik rollerimizi
gozden gecirmek, modernizmin sekillendirdigi egitim pratigindeki konumlaniglarimizi
da sorgulamak anlamma gelir. Oyle ki; kartezyen anlayisla baktigimizda ogretmen,

2 (X3 2 3

Levinas’in “ben”, “6zne”, “ayn1” ya da “aynilik” kavramina, 6grenci ise “Oteki” ya da
“baskalik” kavramina denk diismektedir; bu, kisaca “ben” olarak O6gretmen, “Oteki”
olarak 6grenci (Williams 1992: 6) ifadesiyle aciklanabilir.

Genel bir felsefenin resmi ideolojiye, resmi ideolojinin egitim amaglarina ve
miifredat anlayisina onun da Ogretmene yansimasi diisiincesine dayanilarak ya da
ogretmenden, “ayni”dan hareket edilerek egitim siireci yonlendirildiginde 6grenci bir
oteki olarak kurgulanan, tasarlanillan veya bicim verilen nesneler durumuna
diismektedir. “Boylece her zaman, “Gteki” veya “Otekiler” olarak 6grencileri, kendi
degerlerimize gore olusturdugumuz program tasarilarina, miifredat teorilerine
dayanilarak hazirlamaya ya da bicimlendirmeye yonelik projelerimiz mevcut
olmaktadir.” (a.g.e: 7) Ancak Ogrenciler de, tiim insanlar gibi ya da Levinas’in 6teki’si
gibi tasarimizin sinirina indirgenmeye karsi durur. Bu anlamda egitim {izerine
yazmayan Levinas’1 eger bu konuda konusturmayi denersek: Nasil ki, otekini bilincin
kafesine hapsetmek, totalize etmek ya da biitiinlestirmekte bir siddet eylemi
ongoriiyorsa; bir “oteki” olarak “Ggrenci’nin “aynilik” tarafindan totalize edilmesiyle
bir siddet eylemine maruz kaldigin1 savunurdu (a.g.e: 7).

Tipki; oteki ile iliskide otekinin tasarimizin ve kontroliiniiziin 6tesinde, bir direng
gostermesi gibi, 6grenciler de bizim onlara iliskin kendi tasarimizin 6niinde kendilerini
direncle sunarlar. Sonsuz Otekiler olarak diistinebilecegimiz 06grencilerle iliskiyi
gerektiren “Ogrenme fikri”: Levinas¢1 terminoloji yardimiyla artik 6gretmenlerin
ogrencilerini, yukardan dikte edilen bir “aynilik”a indirgemelerini iceren negatif
yollardan ziyade, duyarlik zemininde, Ogrencinin tepkisine (respond) ve baskaligina

sorumlulukla karakterize olmus, pozitif yollarla uygulanmaya calisilmalidir (a.g.e: 7).
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Bu anlamda 6grenciye yaklasim yontemi olarak, sorumluluga dayanan duyarlilik ile
sorumluluktan uzak olan diisiince arasindaki fark; bizim oétekine gosterebilecegimiz,
sevgi ile siddet arasindaki farki gosterir (a.g.e: 7). Bu anlamda sorumluluga
dayanmayan bir 6gretim diisiincesi 68renciyle iliskiyi koparir ve onlar1 kétii bir yazgiya
baglar. Bu bakimdan Ogretimde sorumluluk temelinde bir anlayisi uygulamak;
Ogrencinin bagkaligina karsilik verme, kendini onun yerine koyma (substition),
bagkaliktan gelen cevaba cevap verme (respond to respond), oteki olarak Ogrencinin
yiiziine aciklik ve cevap istegi ya da ona duyulan “sevgi” olmalidir (a.g.e).

Bu nokta modernist gelenege ve Ozne anlayisina ya da Oznelligin egitimdeki
goriiniimiine bir cevap gibidir. Clinkii oreki ile iliskinin dayandig etik anlayista, kendi
diinyanin hatir1 i¢in otekini sekillendirme ile otekinin hatirn i¢in kendi diinyan
sekillendirme arasinda olusan biiyiik farki gorebiliriz. Boylece otekinin 6nceligi egitim
alaninda da bir kez daha giindeme gelir. Bu Oncelik sayesinde oteki olarak 6grenciye
acik ve onu dinleyen bir 6gretim yiiz yiize iliskiyle, o da etik’le gerceklestirilebilir.

Aslina bakilirsa genel 6gretmenlik tecriibeleri, 6grencinin gozleriyle gormenin, onu
fark etmenin, bir hazza ve keyif almaya olanak sagladigin1 gostermektedir. Ciinkii aksi
durum savunmasiz gozler ve masum bir yiizle karsimda duran Oteki/ogrenciyi
gormezden gelip, kaybetmek ya da yok etmek anlamina gelebilir; Levinasca sdylersek
bu, yiiziin kaybs, tikelin yok olusu, farkin manipiilasyonudur. Oyleyse 6tekinden ya da
ogrenciden hareket eden bir yeni egitim anlayisi ancak; 6grencinin ihtiyaclarina ve
farkliligina bir tepki, bir cevap ve sorumluluk yaklasiminin denenmeye cabalandigi,
yeni olanaklara ve yaraticiliga acikligi gerektiren goniillii ve sevgi dolu bir yaklasim
gerektiren anlayisla miimkiin olabilir (a.g.e: 8).

Levinas’1in diisiinceleri yardimiyla belirlenebilecek boyle bir egitim anlayisi, 6grenci
ile saglamay diisiindiigiimiiz ama bir tiirlii kuramadigimiz iletisimi, etik temelde gercek
bir iligki, zaten iliski olan bir iligki ile saglayabilme olanag: tanir. Bu gercgek iletisim,
ogrencilerin yiiziinden yansiyan ilgiler ve farkliliklar dogrultusunda kendimizi
degistirmeye goniillii olacagimiz bir egitim anlayis1 gerektirir. Levinas’tan 6grendigimiz
etik iliskide ya da otekine sorumlulugun Onceliginde, bilme ve 6grenme yolu olarak
modern 6gretim teorisi ikinci plana itilmistir. Etik iliski ve sorumluluk nosyonu bizi

ogrencinin farkliligimi ve ilgilerini anlayip onunla gercek iletisim kurmamizi saglar.
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Levinas’in etik sorumluluk fikriyle temellenecek bir egitim, Oteki’nin/6grencinin
yiiziiyle karsilagtigim okulda, Ogretmen-0grenci iliskisinin temel belirleyicisi olur.
Boylece Levinasca bir yaklasim, 68retmenin Ogrenciyi baskaliginda biiyiitecegi bir
egitimi miijdeler.

Bagkaliginda biiyiitmek, ancak, egitenin oOteki/68rencinin indirgenemezligini,
ogrencinin farkiyla degerli oldugu diisiincesini kilavuz olarak benimsemekle olabilir.
Ogrencinin baskalig1 ya da yiiziinden yansiyan bir tevazu, bizi etige davet eder. Ogrenci
sinifta, ayniliktan mutlak olarak bagka kalandir ve higbir tektiplestirici bicimlendirmeye
indirgenemez. Onu aynilastirmaya ya da modernist ideolojilerin tasarisina indirgemek,
ona uygulanan bir siddete, bir etik su¢’a isaret eder.

Bu anlamda 6teki/6grenci her zaman 6gretmenin kralligindan ya da hakimiyetinden
otededir. Bu nedenle 6teki/ogrenci ya da otekilik, kavramak ve kategorize etmek icin
olan her yaklagimdan kacgacaktir, her yaklasim otekine hep gec¢ kalacaktir (Abunuwara
1998: 3).

Oyleyse sunu soyleyebiliriz ki egiten icin Levinasc1 buyruk; egitilenin 6tekiliginden
ya da baskaligindan yansiyan buyruga cevap verme zorunlulugudur. Boylece egiten
egitilene iligkin tiim kategorizasyonlarindan, onu bicimlendirme, bir miifredata ya da
tiimel egitim ideolojisine indirgeme cabasindan feragat edebilecektir. Boylece Freire’in
dedigi gibi, egitenin, geleneksel, bilgi dayatma, miifredat “aktarma” rolii, 6grencinin
bagkaliginmi kotiiriim birakir, onun 6tekiligini zedeler.

O halde oteki/6grencinin baskaligl, yetersiz 6gretmenin kendini agsmasi ve otekilige
acmast icin bir yol olarak 6grencinin baskaligina duydugu sorumlulugu kendisine
siirekli kilavuz olmalidir. Bu anlamda ¢alismamizin amaci olarak ortaya koydugumuz,
modernist egitim anlayisinin agmaza girdigi bir nokta olarak 6grencinin zihninin tutsak
edilmesi, yaraticiligimin torpiilenmesi, genel bir ideolojik amag icin bir “arag” olarak
goriilmesi diistincelerinin, elestirel pedagoji yaklasimiyla elestirilmesi ve bu elestiriler
izerine alternatif egitim anlayisin1 Levinas felsefesinin oteki, sorumluluk ve etik gibi
kavramlarinin ~ kilavuzlugu  yardimiyla  savunulabilmesi ~ miimkiin  olmustur.
Modernizmin temellendirdigi egitim diisiincesine getirilen elestiri, hem egitimin
algilanis ve amagclanis bicimine hem de 6gretmen ve 6grenci arasindaki iliski ve 6gretim

siireclerine yonelik oldugu icin; bu egitim anlayisina Onerebilecegimiz alternatif
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diisiince ya da yaklasim da hem genel egitim algilanisina hem de 6gretmen-0grenci
iliskisinin modernist catiskisim1 bertaraf edecek etik iligki diisiincesiyle beliren 6gretim
siirecine yonelik olabilmistir.

Levinas felsefesi ile egitim diisiincesini iliskilendirerek modernist egitim
anlayislarim1 elestiren ve alternatif bir egitim diisiincesi Onermeyi deneyen bu
calismanin sonu¢ boliimiinde de etik temelli bir egitim anlayisinin nasil olabilecegine

yonelik fikir yiiriitiilmeye ¢alisilacaktir.
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SONUC

Egitim diisiincesine felsefi acidan yaklagmayi, egitim anlayislarini ve siireclerini
elestirel olarak ele almayir deneyen bu calisma, ayn1 zamanda bu yolla egitim
diisiincesine farkli bir acidan yaklasmaya ve Oneriler getirmeye cabalamistir.

Egitim diisiincesinin hakim paradigmalarini elestirmek, icine diistiigii agmazlar
saptamak ve acmaza diisen gelenegi elestirip, yeni diisiinceler Onermek, ancak
elestirdigimiz egitim paradigmasinin diisiince koklerine ya da dayandigr felsefi
gelenegin argiimanlarina yonelik elestirel sorgulamalarla miimkiin olabilir. Bu, bizi
hakim paradigma olarak modernizmin felsefi dayanaklarinin ya da metafiziginin radikal
elestirmenlerinin diisiinceleriyle tanigmaya gotiiriir. Modernist felsefe geleneginin koklii
elestirilere ugradigi diisiincelere Nietzche’de, Heidegger’de, Derrida’da, Levinas’ta,
Marks’ta, Frankfurt Okulu’nda vb. rastlanabilir.

Ancak amag, soz konusu gelenegin egitim felsefesine yansidig seklini de elestirmek
ve listelik bu gelenege alternatif egitim diisiincesi onermek olunca bu elestirileri ve
onerileri Levinas felsefesine dayandirarak yapmaya calismak bize oldukca giiclii
argiimanlar saglamaktadir.

Egitimin Ozneleraras: bir siirece isaret ettigi ve modernizmin 6zne anlayisinin da
pratik hayatta ne denli giiclii sonuclar dogurdugu diisiiniilirse Levinas’in bu 6zne
metafiziginin 6zne anlayisina yonelik elestirilerinin ve 6znelligi yeniden tanimlayisinin,
egitim anlayisim yeniden ele almak bakimindan ne denli 6nemli oldugu anlasilabilir.

Oyle ki; modern donemde egitim diisiincesini belirleyen etkenler, egitimin
amaclarina, egitim anlayislarina yon veren temel noktalar, ortaya atilan ve tiim
toplumsal yasantiy1 bir viriis gibi saran “soylem”ler olmustur. Toplumu yonlendirmede
sOylemin giicii ve verilis bi¢imi olduk¢ca Onemlidir. Soylemin c¢oklu yapisinin ve
cesitliliginin altinda ¢ogunlukla tek bir diisiince ve tek bir ama¢ bulunmaktadir.
Modernite s6z konusu oldugunda ana soylemlerin bilimsellik, akilcilik, evrensellik gibi

kavramlar oldugu ileri siiriilebilir. S6ylem aymi diisiincenin hakimiyet araci olarak
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kullanilmaya baslandiginda, soylem olarak kullanilan seylerin (bilim, akil vb.) gercek
degerleri, kendiligindenlikleri, kendinde amagliliklar1 da kaybolup gitmektedir.

Modernitenin dogusuna ve skolastikten koptugu noktaya donersek, aydinlanma
riizgariyla da beraber, artik hakim paradigmanin insanin gercekligi tanrisal kaynaga
dayanarak aciklayamayacagi buna karsin akla ve akil {iriini bilimsel karaktere
dayanilarak aciklanabilecegi diisiincesine dayandigi goriilebilir. Akla ve bilime
dayanma diisiincesinin aragsal bir sdyleme doniismesi ise modernist ontolojinin, bati
metafizigine, bati metafiziginin de Avrupa merkezcilige doniismesi siireciyle ya da
metafizigin siyasallastirmasi ve kapitalizmin tahakkiim ruhunun temeline oturmasi
anlayisiyla anlamlandirilabilir.

Oyle ki modernist ontolojinin dayandig1 kartezyen dualizmin 6zii diisiince ve uzam
olan ruh ve madde gibi iki ayr t6z diisiincesine dayanmasi ve tiim evrenin Diisiinen
Ben’e (ego cogitoya) dayanilarak ya da ben’den hareket ederek acgiklanmasi,
kapitalizmin merkeze sermayeyi koyma diisiincesine saglam bir ontolojik dayanak
saglar. Bat1 metafiziginin siyasallasmasi; diinya ve insanlar iizerine egemenlik kurma ve
ontolojisinin temel dayanaklarindan olan akil, bilim ve evrensellik gibi diisiinceleri
sOyleme doniistiirerek kurdugu egemenligi devam ettirme diisiincesine dayanir.

Ortaya konulan ontolojinin, temel dayanaklar1 (bilim, akil vb.), yaratilan egemenlik
alaninin devami ve genislemesi i¢in bir ara¢ olarak goriilmeye baslaninca, 6rnegin;
amac¢ bilim olmaktan ¢ikiyor ve bilimi bir soylem olarak kutsamak, yaymak olarak
yeniden beliriyor. Bdylece bilimi, insanin meraki ve ilgisi degil de iktidar istemi
yonlendirmeye basliyor. Soylemin iktidar aracina doniisiimii, 6rnegin; Foucaoult’nun
diisiincelerine veya Horkheimer ve Adorno’nun Aydinlanmanin Diyalektigi adh
eserindeki orneklerine ve c¢oziimlemelerine baktigimizda yiizlesilmesi gereken bir
gercek olarak ortaya ¢ikiyor.

Heideger’in dedigi gibi Bati metafiziginin diinya iizerinde teknik tahakkiime ve
egemenlige doniisiimii, bu egemenligi ya da iktidar1 devamli kilacak ve yeniden
iiretecek araclara olan ihtiyac1 dogurmustur. Iste televizyon, medya ve propaganda gibi
araclarla beraber ‘egitim’ de boyle bir iktidar araci olarak algilanmaya baslamis ve
yaratilan kitlesel okul egitimiyle vs. bu sistemsellik egitim alanina da yansimis, bdylece

egitim siireci iktidarin kiskacina mahkaim birakilmistir.
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Sunu soyleyebiliriz ki modernist metafizigin tezahiirii toplumsal yagamin insanlar
arasindaki iligkilerinde de belirmektedir. Onemli olan nokta toplumu insanlarimn
birbirleriyle ve dogayla olan iligkilerini boyle okumaya calismak, bu ontolojinin
toplumdaki yansimalarini goriip, elestirme odevini iistlenebilmektir. Bat1 metafiziginin
temelinden dogan Ozne-nesne dikotomisinin, insanin dogayla ve diger insanlarla
iliskilerinde karsitliklar yaratip, karsitin1 kendisi gibi yapma, aynilastirma diisiincesinde
nesnelestigini soyleyebiliriz. Bu dikotomileri, ¢alismamizin basinda da belirttigimiz gibi
toplumda insan-doga, kadin-erkek, Bati-Dogu, ya da 6gretmen-6grenci gibi iliskilerde
deneyimledigimizi ve bu celiskilerde karsiti olarak konumlandirdigin1 aynilagtirmaya
calisan bir diistinceden hareket edildigini sOyleyebiliriz.

Toplumsal yagsamin derinliklerine kadar etki eden modernist/kapitalist paradigmanin
kendi iktidarinin devamini saglayabilecek mekanizmalar1 kullandigim1 ve yarattigi
sdylemlerde bu mekanizmalar1 islettigini soyleyebiliriz. Iktidar kendi devamliligi igin
ya da erk’i elinde bulundurmak adina, kolay yoOnetebilecegi, kendi istedigi gibi
yonelebilecek bir toplum olusturabilmeyi ve bu topluma uygun bireyler yetistirmeyi
hedeflemistir. Iste bu nedenle egitim, en 6nemli ideolojik aygit ve toplumu yonlendiren
bir ara¢ olarak goriilmiistiir.

Egitim bir ara¢ olarak goriiliince, egitim anlayislari, egitim amaclari ve egitim
tanimlar1 bu genel anlayisa uygun olarak ortaya ¢ikmistir. Egitimden beklentiler genel
sOylemi yansitabilecek ve tasiyabilecek tarzda; yani bilimsel ve akilc1 karakterde olmali
ve egitimdeki temel amag bilgi yiiklemekle belirlenmelidir. Bilginin tasidig1 bagimsiz
deger bir tarafa birakilip, genel sOylemin bir parcasi olarak algilandigr ve toplumu
istenilen yonde degistirmek i¢in bir ara¢c olarak goriildiigii ve bu aracin egitim
sisteminde O0grencilere yiiklendigi savunulabilir.

Egitimin amacinin ideoloji i¢in bir araca doniismesi, yapilan egitim tamimlarin1 da
belirlemis; egitim istendik davranislar kazandirma yolu, 6grenciyi bi¢gimlendirme, ona
toplumun istedigi yonde sekil verme etkinligi olarak tanimlanmistir. Ogrencinin zihnini
bir bal mumuna sekil verme siireci kadar pasif bir konumda algilamak, egitim
tanimlarini, 6grenciyi istendik davraniglar1 yapmasi gereken, programlanmis bir makine
gibi gormeye dayandirmak; egitimden genel beklentilerle tam bir uygunluk icinde

olmustur.
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Modern donemde, egitim tanimini ve amaglarimi iktidar istemiyle uygunluk
gosterecek sekilde olusturmak, ©Ozde modernist Ozne-nesne catigkisiyla analoji
kurabilecegimiz bir sekilde, egitim siirecinde, farklilifiyla bir tekil birey olan
Ogrencinin, bu genel amaclarin ayniligina indirgenmesi diisiincesini gosterir. Bu,
genelligin simif igindeki temsili olan O6gretmen ile Ogrenci arasinda da bir catiski
sorununu giindeme getirir. Programlanmis egitim, kitlesel okul sistemi i¢cerisinde hakim
paradigmanin sOylemini tasiyarak, bu soylem {iizerinde aynilasarak ve bu ayniliga,
hedefledigi baskaliklar1 indirgemekle karakterize olmaktadir.

Egitim sistemi Ogrencinin ‘tikel’ligini, ‘tiimel’in genelligi icerisinde eritmekten
oteye gidememektedir. Ogrencinin zihninin tutsak edildigi bu diisiinceyle; ancak
diisiinemeyen, katilimci olamayan, oOzgiirlesemeyen bir bireye ve dogal olarak da
istenilen yone rahat¢a yonlendirilebilen bir topluma varilabilmistir. Ozel olan genel
olana indirgenmeye calisilinca da egitim siireci de ona gore olugsmus; 6grenci sinifta
edilgin, siirece katilamayan, yaratict diisiinemeyen bir bicime ya da kendisine verilen
kaliplar1 6grenmeye mecbur kalmistir. Ogretim siirecinde pasif konumda olan dgrenci,
aktif olan, merkezde olmasi gereken Ogretmene gore hep ikinci planda algilanmustir.
Ogretmen cagin trendini sirtina yiiklemis ve 6grenciyi bu trende uydurma cabasinda,
siniftaki iktidarin da sahibi olmustur. Smiftaki iktidar, bizi 6gretmenin otoriteyi temsili
olarak canlandirdig1 diisiincesine vardirir. Ogretmen kendisinin de yabanci oldugu ve
aktarmakla yiikiimlii oldugu bilgileri ve degerleri iist makamlardan devralir. Ogretmen
egitimsel amaclar ve programlar igerisine sikistirilmis ‘ayniligin’ bilgisiyle beraber,
aymligin otoritesini de devralir. Ogretmen otoritenin hazziyla 6grenciye yonelir.
Yonelimsellik modern 6zne’nin oldugu gibi, onun da karakteridir. Yonelimselligin
kutbunda ise ben’lestirilmeyi bekleyen bir baskalik durur. Ogretmen, baskaligindaki
Ogrenciyi kendisi gibi yapmanin, temsil ettigi diisiinceye onu uydurmak oldugunu
sorgulamaz. Tek yapabildigi ogrencileri sorgusuz sualsiz uydurmaktir. Bu, Levinas’in
bahsettigi savas metafiziginin okula yansimasindan baska bir sey degildir. Bu bakimdan
‘okulda siddet’ diisiincesinin kaynagini arayacagimiz noktanin goézden gecirilme
zorunlulugu dogar.

Kitlesel Okul egitimi, bir anda, binlerce baskaligi, farkli bireysellikteki 6grenciyi bir

arada tutarak, zihinlerini kontrol altina alma, onlar iktidar tasarisina maruz birakma
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diisiincesinin ya da bu anlamdaki bir siddetin mekan: olmustur. Elestirel pedagoji
diisiincesinin iktidar, egitim ve Ogretmen iligkisini sorgulayabilecegimiz giiclii
elestirileri olmustur. Bu elestiriler bizi kapitalizmin toplumu nasil yonlendirdigiyle ve
egitimin bu amag i¢in nasil araca doniistiiriildiigii gercegiyle yiizlestirir.

Gramsci’nin hegemonya araci, Althusser’in ideolojik aygit olarak ortaya koydugu
egitim diisiincesi tabi ki, Freire’nin saptadig: gibi bilgileri depolamaya doniik ‘yigmact’
egitim modelini uygulamak istemektedir. Kapitalist egitim paradigmasinin bu denli
elestirisi; ya Illich gibi okulsuz bir toplum 6nermekle ya da oOzgiirlestirici egitim
pratiginin uygulanabilecegi alternatif egitim diisiincelerini (Neill, Tolstoy vb.) ortaya
koymakla sekillenen diisiinceler dogurmustur.

Hakim modernist/kapitalist egitim paradigmasina elestirel pedagoji agisindan ya da
elestirel diislinceyle yaklastifimizda; insanlarin baskaligin1 manipiile eden, onlari
egitimsel amaglarin genelliginde biitiinlestirmeye c¢alisan egitim diisiincesinin
kaynaginin ne oldugu sorgulanmak durumunda kalir. Ogretmen 6grenci iliskisinde
Ogrencinin bir depo gibi edilgin konumlandig: iliski bi¢imini de doguran bu anlayisin
sebebini diisiinmek zorundayizdir. Bu bir Ogretim yontemi, Ogrenciye yaklasim
problemi midir?

Iste elestirel pedagoji bize bu sorunun kaynaginin, bir 6gretmen tercihi olamayacak
kadar derinlerde aranmasi gerektigini ogretir. Bu noktada, elestirel pedagoji sayesinde,
iktidarin kitleleri kontrolii ve yonlendirmesi diisiincesinin ¢éziimlenmesiyle ve iktidarin
giic isteminin kayna@i olarak modernist/kapitalist paradigmanin diisiincesinin
sorgulanmasiyla tanisabiliriz.

Aynilastiran egitim diisiincesinin kokeninde bir siyasi paradigmayi tespit etmek bizi
bu paradigmanin da kaynagimi sorgulamaya gotiiriir. Bu sorgulama, felsefeyi bu ise
davet etmektir. Hakim kapitalist paradigmanin kendisine dayanak olarak sundugu sey,
modernist felsefe geleneginin ontolojisidir. Modernist ontolojiyle desteklenen bilimsel,
akilci, evrenselci soylemlerdir. Bu soylemlerin ontolojik kokeni, tiim evreni ben’den
hareketle aciklayan bir idealizme dayamir. Ozne evrenin merkezinde ve 6zneden baska
olan her sey 06lii ve donuk birer nesne olarak agiklanmistir. Boylece ortaya cikan 6zne
metafizigi, dayandigi sOylemlerin de giiciiyle, 6znenin dogayla ve diger insanlarla

iliskilerinde giindeme gelmistir. Bu metafizik zeminde 6zne, tiim dogay1 kendisinden
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hareketle kuran, kendisinde totalize eden bir yapida olmustur. Tiim dogayi ben’in
parcast yapmak, Oziimsemek, egoist ego cogito’nun temel yapisi ola gelmigtir. Tiim
evreni diisiinen ben ile aynilastirmak, dteki insanla iliskide de giindeme gelir. Otekini de
kendinin parcas1 yapmak egoist benligin 6ziidiir. Ancak tam da bu noktada yaratilan bu
0zne metafizigi, E. Levinas’in siddetli elestirilerine maruz kalir.

Levinas’a gore ben’lestirilmek istenen oteki, ayniliga indirgenemeyecek kadar
bagkadir. Baskaligiyla karsimda durur ve bana diren¢ saglar. Bu modernizmin 6zii
diisiince olan ben’ine, 6znelligine bir direnctir ayn1 zamanda. Oteki, ona kendi kurgumla
yaklasip, onu tanimak, anlamlandirmak adina diisiinceme indirgemek istedigimdir. Tam
da bu an, éteki’nin yiiziinden bir cevap, bir tepki, bir ifade ya da bir buyruk gelir. Bu
kosulsuz bir buyruktur ama Kantiyen anlamda o6zerklige, ben’in diisiinen Oziine
dayanmaz, a pirioridir ama zihinden dogmaz. Bu, diisiincenin olusumundan daha
onseldir, a piriorinin a piriorisidir. Diislinsel zeminde istencimle degil, otekinin
direncine zorunlu olarak duydugum sorumlulukla belirlenen kosulsuz buyruktur.
Duyarlik zemininde, istencimle degil, zorunlulukla belirlenir. Bu sorumluluk 6tekinin
iktidarim1 sarstifi, Oznelligi zemininden salladigi i¢indir ki modernist 6zne kizaga
cekilir. Ben, otekini yonelimselligin teklifsizligine sunamayacagim ya da baskaligi
zihninde kuramayacagini anlar. Bu anlamda hem dogaya yonelimsel olan Husserlci
transendental ego hem de Descartesc1 ego cogito kendi egoluguna saplanir kalir. Oteki
karsisinda Oziinii icra edemez. Ciinkii oreki yiiziindeki ifadeyle, etik direngle karsimda
duran, beni kendiligime tikayandir.

Boylece modernist 6znellik 6ziinden baslayarak, edimlerine kadar, toplumsal
iliskilerine, sokaktaki, siniftaki konumuna kadar her seyiyle sorgulanir. Artik
sorumlulukla, etikle, yaderklikle karakterize olmus yeni bir 6znellik diisiincesi onceligi
otekine birakan, otekindeki baskaya sonsuz bir etik sorumluluk hissetmekle karakterize
olan bir 6znellik diisiincesi olusmustur.

Boylece Levinas felsefesi yardimiyla bize, calismamizin amaci agisindan iki olanak
dogar. Birincisi elestirel pedagoji agisindan yaklastigimiz hakim modernist/kapitalist
egitim anlayisinin 6ziine yonelik elestirel coziimlemelerin sonucunda tespit edilen
modernist ontolojinin ya da bat1 metafiziginin, kokeninden, Levinasca bir elestirisi ki bu

ayni zamanda hakim egitim paradigmasini da zemininden sarsar; ikincisi de Levinas’in
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yeni Oznellik taniminin, sorumluluk, etik iliski ve oteki gibi kavramlarinin yeni ve
alternatif olarak Onerebilecegimiz etik temelli egitim diisiincesine giiclii kaynaklar
olusturmasidir.

Ogretmeni modernist bir 6zne olarak, dgrenciyi de oteki ya da baskalik olarak
diisiindiigtimiizde ve bu benzetmeye Levinasca bir yaklasimla yoneldigimizde
Ogretmenin, 6grencinin baskaligini torpiilemek zorunda kaldigi ve onu mutlaklastirilan
bilgi ve degerlerle belirlenmis egitim programlari yardimiyla sekillendirmekten oteye
gidemedigi bir egitim anlayisinin siirdiiriilme ¢cabasinda oldugu goriilebilir.

Ancak, yine Levinas¢a yaklasirsak, oteki/ogrenci yiiziinden yansiyan biricik
ifadeyle karsimda durur ve beni siddet eyleminden men eder. Kendisi i¢in bir hak olan
egitimin bir haksizlik olacak sekilde dayatilmasina karst durur. Tiimel bir miifredata
indirgemek, 6grencinin tikelligini yok eder. Ancak oteki/ogrenci bir baskaliktir ve
indirgeyememek, onun yiiziindeki ifadeyle karsilagsmak, farkliligin agirhigini, yiikiini
hissetmek demektir. Belki de Levinas’in belirttigi gibi 6tekiyle karsilasma animda ona
duydugum sorumlulugun dayanagi olarak- substutition (yerine koyma, yerine ge¢gme)
seklinde belirecek- bir yerine koyma diisiincesi ya da Ogrenciden gelen ifadeye ve
tepkiye, etik tepkiyle ya da kosulsuz mutlak sorumlulukla karsilik verme diisiincesi
egitim iligkisini sekillendirilebilir.

Ogrenci, aymlik felsefesinin ideolojiye, ideolojinin egitim anlayisina, egitim
anlayisinin 6gretmen tutumuna doniistiirdiigii bir forma indirgenemez bir baskaliga
sahiptir. Levinas’in dedigi gibi oteki oldiirmeyeceksin buyruguna ragmen o6ldiiriilebilir,
ama bu sorumlulugu c¢ignemek ya da etik bir su¢ islemek anlamina gelir. Bu anlamda
Ogrencinin de otorite temsili olan miifredat ve Ogretmen imgesine indirgenmesi
yiizyillardir uygulanan bir anlayis olarak; bir siddete, etik yokluga isaret eder.

Bu anlamda 6gretmen ile 6grenci arsinda olusan catiskiyr bertaraf edebilecek bir
egitim anlayis1 benimsemek; ancak gercek iletisimin saglanacagi, karsiliklihik ve
bakisimsizlik yerine birlikteligin konulacagi, 6grencinin baskaliina iliskin sonsuz bir
sorumlulugun hissedilecegi, oteki/ogrencinin gercek onceligine ve baskalifina dayanan
bir iligki temelinde yeni bir egitim anlayis1 savunmakla miimkiindiir. Bu yeni anlayisin
temelindeki iliski, pekala Levinas’in Onerdigi ‘etik iligki’ olabilir. Boyle bir egitim ayni

zamanda, bir liituf degil etik bir zorunluluk olarak savunulmalidir. Bu zorunluluk
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otekinin baskaliginin zorunlulugudur. Ancak 6nemli olan, bir egitim pratiginde bu
zorunlulugu, baskaliga duyulan sevgiye doniistirmek olmalidir. Sorumlulugun
zorunlulugunu aklimizin bir kosesinde tutarak, bunu bir olumlu duyguya, bir sevgiye
doniistiirerek etik iligskiyi saglamlastirabiliriz.

O halde sonu¢ olarak sunu soyleyebiliriz ki egitimde iktidar kiskaci, baski ve
disiplin degil, etik iligki zemininde baskaliga duyulan sorumluluk ve sevgi yaklasimi
hakim olmalidir. Bu ancak etik diisiinceye uygun bir felsefi zeminde miimkiin olabilir.
Boyle, istenilebilir bir egitim anlayisi i¢in ya da etigi temele oturtabilmek icin, Levinas
felsefesi argiimanlar1 ve dteki kavraminin anlami ve tasidigi bagkalik diisiincesi saglam
bir zemin olabilir. Bu nedenle bu calisma, elestirel pedagojinin verileri {izerine
Levinas’in oteki kavramin ve otekiyle gelismesi gereken sorumluluk iliskisini ve etik
iligki diisiincelerini 6nerme c¢abasi igcerisinde olmustur.

O halde sunu soyleyebiliriz ki; elestirel pedagoji agisindan Levinas’ta ‘oteki’
kavrami, otekini Onceleyen, onu baskaliginda biiylitmeyi amaglayan ve sorumluluk

besleyen, etik’in temelde oldugu bir egitim anlayisin1 6nerme cabasidir.
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