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ecen asirda pozitivizm, fenomenoloji,
Gvaro[usculuk, himanizm, elestirel te-
ori, yapisalcilik, post-yapisalcilik, post-mo-
dernizm, muhafazakarlik ve liberalizm gibi
cesitli ideoloji ve dislince akimlarindan
muhtelif dlcllerde etkilenmis cesitli egitim
gorusleri ve egitimbilim yaklasimlari mev-
cuttur. Eger cagdas terimiyle, sdzgelimi,
yirminci ylzyilda kimi pedagog ve psikolog-
larin savunduklari yaklasimlari kast edi-
yorsak, yukarda bahsettigimiz cesitlilikten
anlasilacagi lUzere "cagdas egitim” diye si-
nirlari ve kapsami belirlenmis, Ulzerinde
uzlast bulunan bir seyden bahsetmek
mimkin dedil. Nihayetinde, kendilerini
cagdas olarak konumlandiran [sézgelimi,
davranisci, bilisselci, insaci, vs. gibi psiko-
loji kuramlarina dayali] muhtelif egitim an-
layislarinin hepsinin ayni seyi savundugunu
soylemek mimkuin degil. Bununla birlikte,
savunucularina gore "cagdas egitim” diye
bir seyden bahsedebiliriz. Pekala, ¢agdas




egitimin olmazsa olmaz! nedir? Hi¢ siiphe-
siz denebilir ki kendini cagdas olarak kuran
her egitim gorisinin ¢ikis noktasi gelene-
gin reddidir. Kendini yeni ve ilerici diye su-
nan her egitim yaklasimi, “geleneksel egi-
tim" olarak adlandirdigr hususun mihim
bir unsuru sayilan pedagojik otorite veya-
hut 6gretmenin “geleneksel” rollyle he-
saplasma icine girmis ve bdylece cocuk-
merkezli bir egitime ¢cagri yapmistir.

Bu yazida cagdas egitim soylemi icerisinde
merkezi bir konumu olan 8grenci-merkezli
veyahut cocuk-merkezli egitim uzerinde
duracagiz. Ozellikle ilkdgretime yogunlasa-
cagiz ve bu baglamda ogrenci-merkezli ve
cocuk-merkezli terimlerini esanlaml kul-

simlari kast edilmektedir. Bu yazida, gerek
Tirkiye'de gerekse diinyada 6grenci-mer-
kezli yaklasimlarin biri liberal 6teki elesti-
rel yizleri olan Dewey ile Freire'nin bir
elestirisini sunacagiz; dahasi 6grenci-mer-
kezli alginin popiiler karsiligi olan ve bizde
de yeni miifredata temel alinan insaciligi
inceleyecegiz. Yazida savunacagimiz izere,
insacilik dahil gerek liberal gerekse elesti-
rel 6grenci-merkezli yaklasimlar, 6zgurlik
vaat eden bir yiizle ortaya ¢ikmis fakat 6g-
rencileri daha “demokratik” yollardan ezen
yizlerini gizlemislerdir.

Ogrenci-merkezli yaklasim, ¢ocugu yetiskinlerin
istedigine goére dedgil, cocugun kendi dogasina
gére egitmeyi amaclar; boylece cocugun daha

lanacagiz. Kaldi ki 6grenci-merkezli egitim
6zellikle ilkégretim ve bir élclide ortaogre-

tim baglaminda 6nem arz eder. Cunku egi-
timde diizey yiikseldikce, Universite sinav-
lari ve piyasanin beklentileri gibi bazi hu-
suslar daha bir belirleyici olur. Ogrenci-
merkezli yaklasim, cocugu yetiskinlerin is-
tedigine gore degil, cocugun kendi dogasi-
na gore egitmeyi amaclar; boylece cocugun
daha yaratici ve 6zgir olacagini iddia eder.
Yiizyildan fazla bir siredir, John Dewey
(1859-1952) gibi Amerikali ilerlemeci/libe-
ral teorisyenler tarafindan popiler kilindig!
zere, egitimsel elestiri, temelde, "gele-
neksel egitim“in elestirisi olarak ele alin-
mistir. Bu sekilde algilama o derece yay-
gindir ki hem liberallerden hem de muha-
fazakarlardan farkli yaklasimlara sahip ol-
dugunu iddia eden elestirel [sol] pedagoji
bu ilerlemeci/liberal tasavvuru elestirisiz
kabul etmis ve savunmustur. Elestirel pe-
dagoji, toplumdaki esitsizlikleri ortadan
kaldirmak ve ezilenlere 6zgirliik getirmek
amaciyla egitimi siyasal bir eylem olarak
ele alir (Kincheloe, 2004; McLaren, 1998).
Elestirel pedagoji tabiriyle egitimdeki bi-
tiin elestirel yaklasimlari kapsamak gibi bir
niyetimiz yok. Bu tabirle, daha cok Paulo
Freire [1921-1997) ile takipgilerinin yakla-

yaratici ve dzgiir olacagini iddia eder.

ilerlemeci Bir Masal: Hastalikli Gecmisten
Hijyenik Simdiye

Modern egitimin kuruculari sayilan Rous-
seau, Spencer, Pestalozzi, Frobel, Montes-
sori, Dewey gibi isimlerin cesitli bicimler-
de iizerinde durdugu temel sey, "gelenek-
sel egitim"in' devre disi birakilmast ge-
rektigidir. Buna gore, eskiye ait 6lU bilgl
paketlerini cocuklara aktarmaktan ibaret
olan geleneksel tarzdaki 6gretim rafa kal-
dirilmali ve 6gretimde 6grencinin simdiki
ilgileri esas alinmalidir. Egitim gelecege
hazirlik dedil, bir “yasam siireci”nin kendi-
sidir ve mevcut yasami temsil etmelidir
(Dewey, 1959, s. 22). Geleneksel egitimde
usluluk ve itaat, 6grencilerin davranislari-
ni belirler; dyle bir diizen "6ziinde yukari-
dan ve disaridan zorlamaya dayalidir” {De-
wey, 1963, s. 18]. Eskinin ve eriskinlerin
degerleri cocuklara zorla benimsetilir; oy-
sa cocugun ilgileri merkeze koyulmalidir.
Dahasi, 6grenciye daha cok ozerklik veril-
meli; dgretmen ogretmekten ziyade kolay-
lastirici olmalidir. Ogrenci bdylece daha
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0zgur olacak, elestirel dustncesi gelise-
cek ve yaratici olacaktir. Bir baska deyisle
(romantik bir tonla séylendigi tizere), eris-
kinlerin kendi standartlarina gére ¢ocuga
mudahalesi onun dogasini bozmaktir; bun-
dan dolay: her tiirli egitim 6grencinin do-
gal gelisimini izlemelidir ve ona uygun ol-
malidir. Bu dogal gelisme icerisinde en
cok dikkati ceken seylerden biri oyundur;
dolayisiyla, egitim oyun benzeri olmalidir.

Darwin'den oldukga etkilenen Dewey, felsefe,
egitim ve siyasetteki eski goriislere karsi ¢ikar

ve onlari modernlesmenin ilerlemeci
hareketine uydurmaya calisir.

Diinyada ve 6zellikle Amerika'da ilerlemeci
egitimin yayginlasmasinda biyik bir roli
olan Dewey'in gorislerine yukarda kisaca
deginmis olsak da bitiin gorislerini 6zet-
lemek mimkiin degildir. Yine de Dewey'in
yazilarinda merkezi bazi hususlar bulmak
mumkuindir. Dewey'e gore eski tarz dii-
stincelerimiz sorunludur ve dolayisiyla mo-
dernlesme ile uyumlu olacak sekilde de-
gistirilmelidir (Bowers, 1987). Darwin'den
oldukca etkilenen Dewey, felsefe, egitim ve
siyasetteki eski gorislere karsi cikar ve
onlari modernlesmenin ilerlemeci hareke-
tine uydurmaya calisir. Bu alanlardaki [me-
tafiziksel veya geleneksel kokenli) otorite-
leri ortadan kaldirarak, bunlari sabit bir
dayanagi olmayan bir "gelisme” kavramina
dayandirmaya calisir. Bundan dolayi, egiti-
mi sabit bir bilgi aktarimi olarak gormeyi
reddeder. Dewey'e gore otoritenin tek kay-
nagl bilimsel arastirma ve tecriibedir.

Dewey (1963) muhtelif ilerlemeci goriisleri
iceren yeni egitim felsefesinin temel pren-
siplerini soyle 6zetler:

Yukaridan zorlamaya karsi bireyselligin
ifadesi ve gelistirilmesi: disaridan disiplin
uygulamasina karsi 6zglr etkinlik; metin-
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lerden ve 6gretmenlerden 6Grenmeye kar-
sI deneyimler yoluyla 6grenme; alistirma
yaparak tecrit edilmis becerilerin ve tek-
niklerin 6grenilmesine karsi bunlarin dog-
rudan hayata ait cazibesi olan amaclara
ulasilmasinda bir arac olarak edinilmesi:
uzak bir gelecek icin hazirlik yapmaya kar-
sI mevcut yasamin sundugu firsatlardan en
iyi sekilde faydalanma; dahasi, sabit amac
ve gereclere karsi degisen dinya ile tani-
stk olma. (s. 19-20]

Brezilyali egitimci Paulo Freire'in Dewey
ile benzerlikleri dikkat cekicidir. Freire
(2000), temel eseri sayilan Ezilenlerin Pe-
dagojisi'nde, egitimin 6gretmen tarafindan
ogrenciye aktarilmasina karsi cikmis ve
ogrenci ile 6gretmen arasindaki gelenek-
sel iliskinin baskict oldugunu savunmus-
tur. Freire, geleneksel egitimi "bankaci
egitim modeli” olarak adlandirdigi bir te-
rimle aciklar. Buna gére, ogrencinin gore-
vi kendisine yiiklenen veya yatirilan bilgile-
ri saklamaktan ibarettir. Bu modelde:

a) 6retmen 6gretir ve 6grenciler ogretilir

b) 6gretmen her seyi bilir, 8grenciler hicbir
sey bilmez

c) 6gretmen disiiniir, 6grenciler hakkinda
distnalir

d) 6gretmen konusur, 8grenciter uslu uslu
dinler

e] 6gretmenler disipline eder, 6grenciler
disipline sokulurlar

f) 6gretmen secer ve secimini uygular, 6g-
renciler buna uyarlar

g) 6gretmen yapar, 6grenciler 6gretmenin
eylemi yoluyla [bir seyler] yaptiklari yanil-
gisi icindedirler

h) 6gretmen miifredati secer ve (kendileri-
ne danisilmayan) 6grenciler buna uyarlar

i) 6gretmen bilginin otoritesini, kendi mesle-
ki otoritesiyle karistirir ve bu otoriteyi 6gren-
cilerin 6zgiirliginin karsiti olarak belirler



j) 6gretmen 6grenme siirecinin éznesidir,
ogrenciler ise sadece nesnedirler. (s. 73]

Freire, bu modele karsi olarak, problem
ortaya atan veya soru soran pedagojiyi
onerir. Bu modelde egitim diyalog seklinde
gerceklesir. Bu diyalogda 6gretmen, 63-
retmen-ogrenci; 0grenci ise 06grenci-06g-
retmen rollerini tstlenir; karsilikli 6gren-
me s6z konusudur. Ogretmenin pedagojik
otoritesi bildik anlamini yitirir. Freire ve
takipcilerine gore, 6grenciye aktif bir rol
bicen bu model sayesinde, ezilenler 6zgtir-
lesme imkanina sahip olacaklardir. Freire
de tipki Dewey gibi, gelenekle pek barisik
degildir ve birey algisi liberalizmi izler:
Gecmis, simdikiler tzerinde temelde bir
bask: aracidir ve bireyin kendi gercekligini
kendi basina adlandirmasi/tanimlamasi
icin devre disi birakilmalidir.

insacilik [constructivism] temelde bir bilgi
kuramidir; buna gore, bilgi pasif olarak edi-
nilmez aktif olarak insa edilir. Insacilara
gore aklin bilis veya idrak islevi, “ontolojik
gercekligi” kesfetmeye degil, deneyimsel

ilerlemeciligi daha “bilimsel” gdstermistir.
Ornegin, insacilara gore dgrenciye hazir bil-
giler aktarilamaz; 6grencinin kavramlari
anlamasi icin aktif olmasi gerekir; bir bas-
ka deyisle, 6gretmen bilgi aktarmamali, her
bir 6grenci kendi bilgisini kendisi insa et-
melidir (von Glasersfeld, 1991, 2004). 0g-
retmen kolaylastirici olmali, 6grenci 6gren-
me sorumlulugunu Ustlenmelidir, vesaire.

Simdiye kadar yazdiklarimizi toparlayacak
olursak diyebiliriz ki ilerlemeci veyahut 0g-
renci-merkezli egitimin (Dewey'in, Fre-
ire'in ve insaciligin] vaatleri karsisinda in-
sanin géziinin kamasmamasi zordur. 0g-
rencinin dzqur, aktif ve boylece daha yara-
tici olmasini, degisen dunyay! tanimasini,
vs. kim istemez ki? Insanin adeta istahini
kabartan bu yaklasimlarin ortak ozelligi,
kullanilan mesihvari dildir. Ne de olsa ev-
rimciligin popiler oldugu bir donemde or-
taya cikan ve popiiler olan ilerlemecilerin
sundugu tabloya gére, gegmisin biitiin egi-

Bu yazinin amaci agisindan sunu diyebiliriz Ki
insacilarin hepsinin iizerinde ittifak ettikleri
seyler ilerlemecilikle ortiisiir; dahasi, ingacilik
ilerlemecilige daha kapsamU bir psikolojik dil
kazandirmis, boylece ilerlemeciligi daha

diinyanin orgiittlenmesine hizmet eder [von
Glasersfeld, 1989; 2004). Insaciigin simdi
psikolojide [ve dolayisiyla egitimde] yaygin
kabul edilen bir gériis olmasini saglayan Is-

vicreli psikolog Jean Piaget basta olmak
izere insacilar acikca Kantcr bir yaklasim
izler.2 Insaciligin, Piaget'nin dnciliik ettigi
bilissel insacilik, Vygotksy'nin éncllik etti-
gi sosyal insacilik, von Glasersfeld'in onci-
lik ettigi radikal insacilik vs. gibi cesitli
yuzleri oldugu siklikla ifade edilir. Bunlarin
tamamint burada ozetlemek miimkiin de-
gildir; ayrica, egitimsel acidan bakildiginda
buna gerek de yoktur. Zira bize gére bu
epistemolojik yaklasimlar arasinda radikal
bir egitimsel fark oldugunu sanmak yanilti-
cidir.3 Bu yazinin amaci agisindan sunu di-
yebiliriz ki insacilarin hepsinin uzerinde itti-
fak ettikleri seyler ilerlemecilikle ortdsur:
dahasi, insacilik ilerlemecilije daha kap-
samli bir psikolojik dil kazandirmis, boylece

“bilimsel” gostermistir.

timsel hastaliklari, hijyenik bir yaklasim
olan dgrenci-merkezli egitim sayesinde
hallolacaktir. Bu anlayis sayesindedir ki
cocuk suglarinin artis gosterdigi I. Dinya
Savasi oncesi Ingiltere'sinde cocuk-mer-
kezli editimin bu soruna ¢6ziim olacagi di-
stintilmiis ve daha sonra uygulamaya ko-
nulmustur (Walkerdine, 1984). Ogrenci-
merkezli egitimi betimleyen liberal dil ol-
dukca baskici olarak kullanildig: igin, bu
yaklasimi bu dille anlamaya ¢alismak nafi-
ledir; bu yaklasimi farkli dil ve kavramlar
kullanarak anlamaya c¢alisacagiz. Bundan
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once, daha kestirme bir yolu tercih ederek,
bu yaklasimin gercekte nasil islediGine ba-
kacagiz. Bundan dolay:, 6grenci-merkezli
yani ilerlemeci egitimin “temiz kagidi"nin
olup olmadigina bakmakta fayda var.

Ogrenci-merkezli Egitimin Sicili

Alman Katolik egitimci Winfried Béhm
[2004), Jerome Bruner'la yaptigi ilgin¢ bir
sohbeti aktarir. Piaget'den sonra Ameri-
ka'daki en onemli bilissel psikologlardan
biri sayilan Bruner, insaci egitimin onemli
mimarlarindandir. Bahm ile konusan Bru-
ner, sevginin niceliksel olcimlere tabi tu-
tulabilecegini savunur; 6rnegin, bir kisinin
esini bir ginde ka¢ defa optiigl not edile-
rek o kisinin esini ne kadar sevdigi belirle-
nebilir vs. Bohm, bdyle bir seyi Bruner'in
kendisinin esine olan sevgisini élcmek icin
uygulayip uygulamayacagint Bruner'a so-
rar. Bruner'in Bohm'e cevabi oldukca il-
ginctir: "Cildirmis olmalisin!™. Bruner, {ni-
versitede bu tlr seyleri savundugunu ama
gercekte bunlari asla uygulamayacagini
acikca ifade eder. Bu ilging anekdotu ak-

Cocuk-merkezli egitimin babasi sayilan Rousseau,
kendi gayri-mesru gocuklarini yetimhaneye terk
etmistir. Cocuk-merkezli egitimin “annesi”
sayilan Montessori, kendi kariyeri ugruna,
gayri-mesru ¢ocugu Mario'yu bir kdyde saklamayi

yeglemis ve egitmeyi reddetmistir.

tarmamizin sebebi, 6grenci-merkezli yak-
lasimlart savunanlardaki celiskileri hatir-
latmaktir. Yaman celiskiler cocuk-merkez-
li egitimin kurucularinin yakasini birakma-
mistir (Bohm, 1994). Cocuk-merkezli editi-
min babasi sayilan Rousseau, kendi gayri-
mesru cocuklarini yetimhaneye terk et-
mistir. Cocuk-merkezli egitimin “annesi”
sayilan Montessori, kendi kariyeri ugruna,
gayri-mesru cocugu Mario'yu bir koyde
saklamay! yeglemis ve egitmeyi reddet-
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mistir. Onleyici tedbirlerin nli savunucu-
su ve dayak karsiti Giovanni Don Bosco,
kendi okulunda bir sorunla karsilastiginda
hemen dayaga basvurmaktan cekinmemis-
tir. llkégretimin kurucusu sayilan Pesta-
lozzi, egitim girisimlerinin nerdeyse tama-
minda basarisiz olmus. Freire ve takipcile-
ri kendi “6zqiirliikci” yaklasimlarinda di-
yalogu her seyin merkezine koyduklari hal-
de, Freire'in egitim yaklasiminin kilturel
emperyalizme yol actigini iddia eden Chet
A. Bowers gibilere karsi hicbir zaman diya-
log girisiminde bulunmamislardir. Kim bi-
lir. 8grenci-merkezli yaklasimi savunanlar
kendi gorlslerini uygulayan baskalarini
gordikce "Cildirmis olmalilar!”™ diye du-
stinmektedirler belki de!

Dewey'in laboratuar okulunun akibeti za-
ten iyi bilinmektedir. Onca vaatler sunan
Dewey'in laboratuar okulu neden basarisiz
olmustur? Bu soruya kismi de olsa gayet
anlamli bir cevabi Dewey'in Okul ve Top-
lum ile Cocuk ve Miifredat adli kitaplarina
takdim yazan Philip W. Jackson'da (1990)
bulabiliriz. Jackson, Dewey'in Chicago
Universitesine bagli olarak 1894 yilinda
kurdugu ve 1902 yilinda adini “Laboratuar
Okulu” olarak belirledigi okulun kurulduk-
tan bir stre sonra anlamini tamamen yitir-
mesi veya Dewey'in sundugu cercgeveden
uzaklasmasinin nedenleri Uzerine egilir.
Jackson, "laboratuar” terimini gayet lafzi
ele almamiz gerektigini hakli olarak savu-
nur. Bu terim, okulun kosullarinin her yo-
niyle ayricalikli oldugu hususunda cok
onemli ipuclari sunmaktadir. Okuldaki 6g-
retmenler gayet donanimli ve idealisttir;
ogrenciler genelde Universitede calisanla-
rin veya hali vakti yerinde olan ailelerin ¢o-
cuklaridir; cocuklar isteklidir; Universite
yonetimi okulu maddi ve manevi olarak
destekliyordur; sinif mevcutlari 9 veya 10
kisidir, vesaire. Jackson'a gore laboratuar
okulunu ziyaret edenlerin dikkatini c'eken
sey, bu okuldaki kosullarin gercek yasam-



daki kosullari hicbir sekilde yansitmadigi-
dir. Okulu ziyaret eden 6gretmenlerin si-
kayet ettigi gibi, bu kosullar baska herhan-
gi bir okulda olsa (Dewey'in “yeni” fikirleri
uygulanmiyor olsa bile), bu kosullarin ba-
sartya olumlu bir etkisi olacagi muhakkak.
Kisacasi, Dewey kendi yaklasiminda egiti-
mi mevcut yasamin Uzerine oturtmayi sa-
vunmus fakat bu yaklasimi uygulamaya
koydugu okuldaki kosullari gerceklikten
uzak tutup hijyenik kilmaya 6zen gdster-
mistir. Dewey'in hijyenik okulunun “pis”
gerceklige yenik dismesi kaderin cilvesi
olsa gerek! Ne de olsa tip doktorlarinin
uyardig! gibi asiri hijyen sagliga zararlidir.
lllerde deginecegimiz iizere biitiin bunlar
ogrenci-merkezli egitimin sinifsal koken-
lerine dair ipucu niteligindedir.)

Ogrenci-merkezli egitimin sicilinde bakil-
mas! gereken bir baska husus, bu yaklasi-
min uygulamaya konulmasinda bir etken
olan. cocuk suclari ve siddet ile ozgurliik
arasindaki iliskidir. Ogrenci 6zgir birakilir-
sa, siddete ve suca meyletmeyecegi kabul
edilir. Geleneksel egitimin cocugu pasifles-
tirdigine inanildigi icin, cocuk-merkezli
egitim 6grenme sorumlulugunu c¢ocugun
sirtina yiklemektedir. Ilk bakista gayet
olumlu gérinen bu hususlar, sorunsuz de-
gildir. Cinki boyle bir anlayista, ebeveyn
dinyaya getirdigi cocugun her tirli sorum-
lulugunu Gstlenmesi gerekirken, bu so-
rumluluk icinde énemli bir yeri olan 6gren-
me sorumlulugu cocugun payina diser.
Otoritenin zayiflamasi, aslinda, cocugun
ozgurlesmesi degil, veli ve 6gretmenin so-
rumlulugu omuzlarindan atmasi anlamina
gelir. Amerika'daki ilerlemeci pedagojinin
durumunu ele alan Hannah Arendt'in
(1968) cumleleriyle, veli (6§retmenlerle
birlikte] cocuga her giin &deta séyle soyler:
“"Bu diinyada biz bile hanemizde pek giiven-
de degiliz; icinde nasil hareket etmeliyiz,
neler bilmeliyiz. hangi becerileri edinmeli-
yiz vs. bunlarin hepsi bizim icin de mechul-

dir. Elinden gelen seyi yapmaya cabalama-
lisin; ama her haliikdrda, hesap sormak
icin bizi cagirmaya hakkin yoktur. Biz ma-
sumuz. seni kendi haline birakiyoruz.” [s.
191). Sorumlulugun, otoriteyi temsil eden
veli ve 6gretmenlerden alinip, cocuga yik-
lenmeci, cocugu bir basina caresiz birakir.
Bir baska deyisle, -geleneksel egitimin ¢o-
cugu pasiftestirdigine dair onca elestirisine
ragmen- ilerlemeci egitim, caresiz 6gren-
ciyi ya uysallastirir ya da suca iter.

Ogrenci 6zgiir birakilirsa, siddete ve suca

meyletmeyecegi kabul edilir. Geleneksel egitimin

cocugu pasiflestirdigine inanildigi igin,

cocuk-merkezli egitim 6grenme sorumlutugunu

cocugun sirtina yiiklemektedir.

Benzer sekilde, Freire'in bitiin vaat ettik-
lerinin aksine, egitimsel yaklasimlarinin
ezilen kitlelere 6zgirlik sundugunu san-
mak pek gercekci degildir. Freire'in takip-
cileri, Freire'in generaller tarafindan sir-
gune gonderildigini dillendirmeyi ihmal et-
mezler. Oysa ayni Freire Brezilyali gene-
raller tarafindan Sao Paulo'nun egitim ba-
kani olmasi icin davet edilmistir ve Fre-
ire'in buradaki calismalarinin bir ise yara-
digina dair ciddi hicbir kanit yoktur
(Hirsch, 1996). Bize gére, Freire'in kapita-
lizmin yeni safhasinda 6ne ¢ikmasinin bir
nedeni, tipki 6grenci-merkezli yaklasimla-
ri benimseyen digerleri gibi Freire'in yak-
lastminin yerel kiltlr, tarih ve gelenek su-
urunu zayiflatmasidir. Tarih ve gelenek bi-
linci olmayan bireylerin kapitalizme karsi
durmasi s6z konusu degildir. ilerde insaci-
lLikta da deginecegimiz lizere, bu tiir yakla-
simlar ¢ocuk psikolojisi tzerinden evren-
sel bireye vurgu yaparlar ve boylece bu bi-
reylerin cografyasiyla baglarini géz ardi
ederler. Freire'in vaatlerine kanip onun
yaklasimlarini lciincti diinya ilkelerinde
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uygulamaya calisan ve 6zgurlik isteyen ki-
sileri biylk bir hiisran karsilamistir [bkz.
Bowers & Apffel-Marglin, 2004). Bolivya,
Peru, Hindistan, Kambocya ve daha bircok
ulkede anlamli bir degisiklik yapmak iste-
yen egitimciler, calismalarina esas aldik-
lari Freire'in yaklasiminin uygulamalarinin
Avrupali olmayan yerel kiltirlerin gele-
neklerini tamamen dislamakla neticelen-
digini fark etmislerdir. Avrupa-disi yerel

Kiiresel kapitalizmin neo-liberal pratiklerine
karsi Freire'in yaklasimi hig¢bir direnis unsuru
icermez; Freire'in ogrenci-merkezli diyalog
vurgusu, ezilen kesimleri kapitalizmin yeni
ihtiyaglari icin is giicii olarak devsirmekten yani
bireysellestirip normallestirmekten ote bir

islev gormez.

topluluklar arasindaki geleneksel baglarin
zayiflamasi demek ise kapitalizmin ve ti-
ketici kiltlrinin bu cografyalarda yayil-
masini kolaylastirmak demektir (Bowers,
2005). Bu noktadan bakilinca, 6zgiirlik va-
at eden Freire'in yaklasiminin “ezilenlerin”
degil “"ezenlerin pedagojisi” oldugunu soy-
lemek abarti olmasa gerek. Nihayetinde bu
pedagoji, fakirligin Gclncu dinya Ulkele-
rinde artmasi, zenginligin adaletsiz dagili-
mi, Batili tarzda tiketici kiltirinin yer-
lesmesi ve boylece yerel kiiltiir ve ekono-
milerin iflas etmesi, tiiketici kiltiirle bir-
likte dinya ekolojisinin derinden zarar
gormesi vs. gibi problemlere karsi gelecek
bir nitelikte degildir. Dahasi, kiiresel kapi-
talizmin neo-liberal pratiklerine karsi Fre-
ire’'in yaklasimi hicbir direnis unsuru icer-
mez; Freire'in 6grenci-merkezli diyalog
vurgusu, ezilen kesimleri kapitalizmin yeni
ihtiyaclariicin is glict olarak devsirmekten
yani bireysellestirip normallestirmekten
ote bir islev gormez. Bundan dolayi, Mo-
combe (2004) gibi arastirmacilar Freire'in
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kotiiledigi “"bankaci egitim modeli"nin ka-
pitalizme karsi daha gercekci bir egitim
modeli sundugunu savunurlar.

Bltun bunlarin Ustine, ogrenci-merkezli
soylemin yeni ylizii olan insaciligin, celiski-
lerden ari olmasi beklenilemez. Insacilar,
cok-kilturcu soylemlerin etkisiyle, muhte-
lif gruplardan &grencilerin katilimini veya
onlara firsatlar sunmayr amacladiklarini
zaman zaman iddia ederler. Oysa bu tur bir
yaklasim her ne kadar insacilik olarak ad-
tandirilsa da insacilar toplumu, kaltiri ve
bilgiyi insa olarak ele almaktan kaginip psi-
kolojik aciklamalarla kendilerini sinirlan-
dirdiklart icin, katilimci veya toplumun bi-
tin kesimlerini kapsayici bir islev gormez
(Popkewitz, 1998]. Bu ise toplumu anlama-
yi engeller ve toplumsal esitsizliklerin goz
ardi edilmesini dogurur. Bir baska deyisle,
insacilik btun ogrencileri problem ¢coziicl
olarak goriip ogrencilerin hepsinin prob-
lem cozme yeteneklerinin ayni oldugunu
kabul etse de gercekte bu bir fanteziden
ibarettir. Clink{ toplum birbirinin dengi 6G-
rencilerden tesekkil ediyor degildir. 2000'Li
yillarin Amerika'sinda beyazlar ve siyahlar
arasindaki egitimsel basari ugurumu, on
bes yil 6ncesine gore daha da artmistir. EL-
bette ki basari farkinin IQ masaliyla hicbir
ilgisi yoktur; basari farki temelde Bourdi-
eu'nun “kiiltirel sermaye” dedigi sey ile
aciklanabilir (6rn. Hirsch, 1996; Thernst-
rom & Thernstrom, 2003). Bir baska deyis-
le, Gramsci'nin (1971) yirminci yiizyilin ba-
sinda ilerlemeciligi elestirirken degindigi
gibi, alt siniflardan gelen fakir ¢ocuklar
okula daha az hazirlikli gelirler; 8grenci-
merkezli okul 6grencinin bu acigini kapat-
mak icin ozel bir girisimde bulunmaktan
kactnir. Bununla birlikte, basari ugurumu-
nun daha da artmasi ile insacilik gibi yeni
ogrenci-merkezli yaklasimlarin egitimde
agirligini hissettirmesi arasinda belirgin bir
korelasyon gorilir; bu neden-sonuc iliski-
si demek degildir. Fakat, kiiltiirel sermaye



zaten dzellikle 6grenci-merkezli yaklasim-
larda editimsel farka kolayca donusur.
clinkil okul bilgi aktarimina karsi oldugu
icin kiltirel sermaye acisindan eksik olan
fakir cocuklarin dezavantajini ortadan kal-
dirma yoniinde bir calisma yapmaz. Niha-
yetinde, ilerlemeci egitimin tavsiyesi uya-
rinca, ¢cocuklar kendi dogal hallerinde ge-
lismeye terk edildiginde, ozellikle yoksul
kesimlerin cocuklarinin duygularinin esiri
olduklari ve ¢ok fazla caba sergilemedikle-
ri gozlenir (Hirsch, 1996). Simdiye degin,
ogrenci-merkezli veyahut ilerlemeci egiti-
min daha cok olgusal celiskilerine degin-
dik. Sonraki bélimde daha kavramsal bir
analize girisecegiz.

Sosyal Sinif, Iktidar ve Ozgiirlesme

insacilar dahil bitiin ilerlemeci/6grenci-
merkezli yazilarda yer eden zihniyete gore
iktidar, ogretmenin baskici sahsinda top-
lanmistir. Buna gore 6zgurlik, 6gretmenin
etkisini veya baskisini kaldirmakla es an-
lamlidir. Bu iktidar algisi iktidarin modern
[ve post-modern) bicimlerini anlama husu-
sunda tamamen basarnsizdir; bu basarisiz-
lik egitimsel olarak toy ve nahif ilerlemeci
yorumlara yol acmis ve boylece ilerlemeci
uygulamalarin kimi sosyal siniflar Gzerin-
deki olumsuz etkisi sirekli goz ardi edil-
mistir. Oysa iktidar sadece sahip olmak de-
mek degil, ayni zamanda iliskidir; dahasi ik-

Bernstein'a (1990) gore herhangi bir peda-
gojik iliski, tic tirden kural ile belirlenir: 1-
Hiyerarsi [aktarici ile alici arasindaki ilis-
kinin sartlarint belirleyen kurallar); 2- si-
ralama [bilgi ediminde takip edilecek ku-
rallar); 3- o6lciitsel (alicinin kendi bilgisini
uygulamaya koymasinda takip edecegi ol-
ciitlere dair kurallar]. Bu kurallar temelin-
de, Bernstein aleni pedagoji [visible peda-
gogyl ve ortuli pedagoji [invisible peda-
gogy) seklinde iki pedagoji tipi ortaya atar:
aleni pedagojide yukarida siralanan ¢ ku-
ral sarih ve aciktir. Oysa ortuliu pedagojide
bu kurallar zimni ve értiiktir [s. 70). Daha-
si, ortuli pedagoji bir basina saf halde bu-
lunmaz, aleniyetinin 6l¢lst muhtelif bir
pedagojinin icinde gomuli olarak yer eder
[s. 84). Ogrenci-merkezli denen yaklasim-
lar daha ¢ok ortilu pedagojiye yakindir;
"geleneksel” denen yaklasimlar ise daha
cok aleni pedagojiye yakindir. Bernstein'a
gore hem aleni pedagoji hem de 6rtull pe-
dagoji, sosyal sinif kabulleri tasirlar, fakat
her birinde farkli sosyal sinif kabulleri var-
dir. Bu kabuller belli 6grenci gruplarina
hizmet eder. Aleni pedagojinin kabulleri
orta sinifin ekonomik alanla [Uretim, dagi-
tim ve sermayenin dolasimi} dogrudan ilis-

kisi olan kesimleri igin avantajlidir; ortuld

tidar sadece baskici degil ayni zamanda po-
zitif, yani yapicidir [Foucault, 1980; Deleuze,
1988). Iktidar kavramint boyle ele aldigimiz
zaman, ogretmenin baskisina yogunlasan

Nihayetinde, ilerlemeci egitimin tavsiyesi
uyarinca, cocuklar kendi dogal hallerinde
gelismeye terk edildiginde, dzellikle yoksul
kesimlerin ¢ocuklarinin duygularinin esiri

ilerlemeci egitimcilerin goremedigi bir hu-
susu gorebiliriz: Ilerlemeci egitimde iktidar
ve baski ortiik veya gizli ve pozitif olarak is-
ler (Bernstein, 1977, 1990; Walkerdine,
1984, 1992) ve 6grencilerin ve egitimcilerin
génully katiimini saglar. Ilerlemeci egiti-
min cocuklar ve dzglrlik hakkindaki butin
stsli retorigine ragmen, 6grenci-merkezli
ortamlarda da ozellikle alt siniflardan gelen
ogrenciler dezavantajudirlar.

olduklari ve ¢ok fazla caba
sergilemedikleri gozlenir

pedagojinin kabulleri ise orta sinifin sem-
bolik kontrol alaniyla* iliskisi olanlar ve
genellikle kamu sektoriinde yer eden sem-
bolik kontrol birimlerinde c¢alisanlar icin
avantajlidir [s. 74). Fakir kesimler dahil
egemen-olmayan siniflar her iki durumda
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makla birlikte, ortilu pedagojide bu sinif-
lardan gelen 6grencilerin okuldaki peda-
gojik veya dilsel/iletisimsel kodlari c6zme-
leri daha zordur. Ortiilii pedagojide, dzel-
likle alt siniflardan gelen cocuklar, hane-
lerinde aleni kurallarla yetistirildikleri ve
egemenlerin dillerine yeterince hakim ol-
madiklart icin, ortult pedagojideki aleni ol-
mayan kurallari ve egemenlerin dillerini
konusan 6gretmenin kodlu mesajlarini an-
lamakta zorluk ¢ekeceklerdir. Bundan do-
lay1 bu cocuklarin zeka ve yeterlilik diizey-
leri ile kiltirel davranis bicimleri ogret-
menler tarafindan muhtemelen yanlis yo-
rumlanacaktir [(ayrica bkz. Popkewitz,
1998). Ozetle, 6grenci-merkezli egitim sa-
vunucularinin cocuklarin “o0zgurlesmesi”
hakkinda dedikleri seylerin aksine, ogret-
menin otoritesinin bitiminin, ¢ocugun 0z-
girlesmesi anlamina geldigini disinmek
aldaticidir. Nihayetinde -kimi dizenleme-
ler yapilmazsa sayet- hem aleni pedagoji
hem de o6rtili pedagoji, hakim siniflara
hizmet etmektedir.

“ozglrlesme” kavramina egilelim. Ozgiir-
lik hakkindaki onca suslu soylemin aksineg;
ogrenci-merkezli denen ortamlarda [veya-
hut ortilt pedagojide] ¢ocuk siirekli bir
gozlem altindadir. Bu gozlemin normalles-
tirici etkisi sayesinde cocukluk tretilir ve-
yahut cocuklarin 6znelesmeleri yani kendi
“ben”lerini sekillendirmeleri saglanir (Wal-
kerdine, 1992). Burada cocugun ozgirli-
glinden bahsetmek anlamsizdir, ciinki acik
bir baski yerine sakli veya ortulu bir sekil-
lendirme s6z konusudur. Oznelesme boyle
bir sosyal surec icerisinde sekillenir. Cocu-
gu adeta onceden-sekillenmis bir ozne gibi
tasavvur etmek ve onu ozgurlestiritmesi
gereken bir birey olarak dusinmek anlam-
sizdir. Kendini 6zgtrlestirici olarak konum-
landiran Freire ve elestirel pedagojinin te-
orisyenlerinin kor olduklart hususlardan
biri, "6grenci”yi yukarda bahsettigimiz tir-
de bir ozne olarak kurgulamaktir. Bu kor-
lGgu asmak icin Ozneye asiri glveni veya
narsisizmi terk edip, bireysel 6zgurlik hu-
susunda daha mitevazi olmamiz gerekir
(Appel, 1996; Walkerdine, 1992]. Bir baska
deyisle romantik 6grenci-merkezli egitim-
cilerin sandig gibi, toplumu 6grencinin 6z-

Ozetle, 6§renci-merkezli egitim savunucularimin  nelligini veya “dogasini” bozan bir sey ola
cocuklarin “6zgiirlesmesi” hakkinda dedikleri rak disinmek sacmadir, cinki ogrencinin
seylerin aksine, 6gretmenin otoritesinin bitiminin, 6znelligi toplumla mimkiindiir, yani cocuk
cocugun ozgiirlesmesi anlamina geldigini  sosyallestikce oznelesir, bozulmamis bir

diisinmek aldaticidir.

Yukarida ifade ettiklerimiz, egitimde alt si-
niftar icin hicbir sekilde olumlu dedisiklik
yapillamayacagl anlamina gelmez; drnegin,
aleni pedagojide siralama kurallari gevse-
tilirse ve okuldaki iletisimin dayandigi dil ve
kurallar fakir kesimlerin geldigi kesimdeki
dil ve kurallara yakin olursa veya bu 6gren-

“cilere hakim kodlarin anlamlari aciklanir-

sa, bu dgrencilerin daha basarili olmasi
saglanabilir. Sosyal sinif ve iktidar husus-
larina boylece degindikten sonra, hem libe-
ral hem de elestirel pedagojide yer eden
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gocuk Oznesi diye bir sey yoktur. Bundan
dolayi, elestirel pedagojide sik¢a kullanilan
"6zglrlesme” kavraminin kendisi, dilsel ve
antropolojik sefaletinden dolay: sorunlu
gorilmelidir (Pinar & Bowers, 1992). Daha-
si, bireyi toplumun temel birimi olarak gor-
mekle elestirel pedagoji, liberalizminin bil-
dik algisina ortak olmustur [Bowers, 1987].
Elestirel pedagoji boyle bir algidan dolayi
ekolojik kriz dahil toplumsal ve kiresel so-
runlari anlamaya yardimci olacak bir dilden
mahrumdur. Nihayetinde, elestirel pedago-
jinin birey ve odzqlrliitk algisi Batili aydin-

lanmanin bir devamindan ibarettir.



nuldugudur. Iste bu coskulu havadan olsa
gerek, egitimcilerin bizatihi kendilerinin
bir seyler insa etmesi anlamini yitirmistir;
sgretmenler. danismanlar, idareciler ve
egitimbilimciler dahil egitimle ilgilenen in-

Sonuc: Emeksiz bir Insa Olur mu?

Herhangi bir egitimbilim yaklasiminin asit
testinin pedagojik uygulama oldugunu ka-

bul edersek, uygulamada, ogrenci-mer-
kezli ve “geleneksel egitim” turi karsitlik-
larin yersiz oldugu aciktir. Nihayetinde,
egitim isi icinde olan herkesin tecriibe et-

sanlarin onemli bir yekinu, elestiri ve tar-
tisma yerine kutsamayi tercih etmekteler.
Denilebilir ki post-ideolojik liberal zaferin

tigi gibi, egitimi tek bir yaklasima indirge- ‘ e
yansimas! olan insacilik egitimsel tartis-

mek miimkiin degildir. Sadece belli bir 63-
retim yéntemine bagli kalmak, cesitli 6g-

retim amaclarini kapsamaktan uzaktir. ) ) .
. Nihayetinde temel bilgiler edinilmeden akil

Ogretilecek konularin icerigine. dersin .. . onnlbimi L

yiiriitme ve tartisma miimkiin dedildir; bu
hususlar birbirini dislamaz, destekler. Hal
uygulamada bdyleyken, bilgi aktarimini dislayan
insaciligin bizdeki popiiterligini nasil anlamaliy1z?

amacina, ogrencilerin seviye ve ihtiyaclari-
na gore, ogretim yontemleri secilmelidir.
Sozgelimi su lic yéntemin her biri pedago-

jik uygulamalarin olmazsa olmazidir: Te-
mel ve diizenli bilgilerin edindirilmesi icin
didaktik tarz (6Gretmen éncilik eder veya
ders kitabi izlenir); zihinsel yetenekleri ge-
listirmek icin destek olma (6gretmen goz-
ler ve kocluk yapar); akil yUritme ve anla-
mayi gelistirmek icin Sokratik tartisma
(6grenci daha cok sorumluluk alir] [Adler,
1998). ilerlemecilerin ve insacilarin yaptigi
gibi, saydigimiz bu U¢ husustan sadece bi-
rine veya bir kismina tutunmanin pedagojik
uygulama agisindan sorunlu olmaya mah-
kam oldugu aciktir. Nihayetinde temel bil-
giler edinilmeden akil ylritme ve tartisma
mimkin degildir; bu hususlar birbirini
dislamaz, destekler. Hal uygulamada boy-
leyken, bilgi aktarimini dislayan insaciligin
bizdeki popilerligini nasil anlamaliy1z?

Yeni mifredata temel teskil eden insacilik
ve benzeri cozimlerle biitin dnemli egitim
sorunlarinin ¢oziilecegi iddiasinin piyasa
degerinin yiiksek oldugu hususunda kusku
yok. Ne de olsa ezbercilik en temel egitim
sorunudur: bu sorunun ilaci ise 6grencile-
rin aktif olarak kendi bilgilerini insa etme-
leridir, vesaire. insaciik hakkindaki kari-
katur yézﬂ.arl bir kenara biraksak bile, Tir-
kiye'nin egitim alanindaki akademik dergi-
lerinden birgogunda karsimiza cikan sey,
insaciligin egitimsel bir Mesih olarak su-

malarin biitin onemli taraflarini tarafsiz-
lastirmistir; biitiin kesimler psikolojik dil
temelinde dgrenci-merkezli yaklasimlari
kabul etmis ve ayni zamanda fikir uyus-
mazliklarini terk etmislerdir. Burada, ken-
di sorunlarini cézemeyen bir neslin yeni
nesle bakisindaki romantizmi goz ardi et-
memek lazimdir. Kimi bireysel gayretleri
istisna sayarsak, Turkiye'deki egitimbilim-
sel diizeyin Il. Mesrutiyet doneminin cesit-
liligi ve niteligini asabildigini soylemek
mimkiin degildir. insacilik sayesinde, egi-
tim meseleleri evrensel bir psikolojik 6z-
neyi konu alan bir dile teslim edilmis ve bu
6znenin problem ¢ézme kabiliyetini artir-
ma hedeflenmistir. Ziya Gokalp'in (1997)
yapmis oldugu o giizel ayrim ile konusacak
olursak, millf egitim (terbiye), Batici ve ev-
rensel egitim (talim, dgretim] karsisinda
kesin bir hezimete ugramistir.®

Denebilir ki ilerlemecilik ve insacilikla bir-
likte 6grencilere bir seyler aktarmak anla-
mini yitirdigi icin, egitim tartismalarinda
terbiye otomatik olarak devre disi kalmis-
tir. Terbiye ile veyahut sézgelimi yerel bir
"pedagoji sosyolojisi” (Daniels, 2001] ile
donatilmis sosyal-kiiltirel insac bir yakla-
simi dikkate almaktan kacinip, 6grenci-
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merkezli, ilerlemeci ve bilis-bilimci [cogni-
tivist] bir tarzdaki insaci yaklasimi esas al-
manin sorunlari nelerdir? Boyle bir yakla-
sim, kendini dar bir psikoloji yaklasimi tize-
rinden kurar; egitimi basitce bir epistemo-
loji nesnesi kilar. Bu sorunlu bir tutumdur
ki siyaset, ahlak, kiltir, toplum vs. gibi hu-
suslari -farkinda olarak veya olmayarak-
devre disi birakir; boylece, taraf olmaya ge-
rek kalmaz. Psiko-epistemolojik yaklasima
kenetlenmis bir insacinin, toplumu anlaya-
cak ve onun kiltiriniin ne oldugunu sor-
maya yarayacak araclari yoktur: dolayisiyla
bu tir hususlar g6z ard edilir. Herhangi bir
topluma uygun bir pedagojiyi tehdit eden en
onemli unsur, bu yaklasimin ta kendisidir.
Oyle saniyorum ki, bu psiko-epistemolojik
insan algisi Uzerinden tavsiye edilen peda-
gojik yaklasimlar, egitimimizdeki en az yiz
elli yitlk Batiilasmanin en mimtaz meyve-
lerinden birisi olarak ele alinmalidir. Yer-
siz-yurtsuz ve hafizasiz bir insan algisi, in-
sanin toplumsal, tarihsel ve kiltiirel bagla-
rini silmeyi neticelendirir. Ogrencilerin
cografyayla Unsiyetini zayiflatan boyle bir
tasariya dayali pedagoji, insa etmek adina
bilgi aktarimini yererek kiiltirel mirasi
devre disi birakir. Bizce bugiin sahih bir
egitim elestirisi ancak ve ancak 6grenci-
merkezli egitimin elestirisidir; bunun hari-
cindekiler, kapitalizmin ve Avrupa-merkez-
ciligin ekmegine yag siirmek dis:nda bir
anlam ifade etmez. M

dipnotlar

' Dogrudan soyleyecek olursak, “geleneksel egitim" te-
rimi ilerlemeci pedagojinin kavramsal bir uydurmasi-
dir; bir baska deyisle, ilerlemeci pedagojinin sundugu
sekliyle "geleneksel” egitim diye bir sey yoktur. Orne-
gin, ilerde genisce ele alacagimiz Freire'nin gelenek-
sel egitimi nitelendirmek icin kullandigi bankac egi-
tim modelinden bir hususu ele alalm. Buna gore,
sdzgelimi, "6gretmen konusur, dgrenciler uslu uslu
dinler”. Insanligin modernite 8ncesindeki binlerce yil-
Lk devam eden pedagoji pratigindeki gesitliligi ve zen-
ginligi hoyle hir ifadeyle nitelondirmek, modernist bir
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cehalet 6rnegi degilse sayet, biiyiik bir carpitma orne-
gi olarak gorilmelidir. Elbette ki “geleneksel” denilen
topluluklarda veya dénemlerde bile 5grenci ve 6gret-
men arasinda hararetli tartismalar ve etkilesim bul-
mak, vs. pekald mimkiindir. Nihayetinde. yanlis bir
tabirle "geleneksel egitim” denen seyin bir bicimi ola-
rak anlagilabilecek “totaliter egitim”™ denen sey yir-
minci ylzyila ait alabildigine modern bir fenomendir.
Ilerlemeci egitimin kavramlarinin bu sefaletinden do-
layr yazinin ilerteyen kisimlarinda baska kavramlarla
konusacagiz; simdilik ilerlemeciligin iddialarini sun-
makla yetinecegiz.

Kant'in (1993) Saf Aklin Elestirisindeki incelemeleri-
ne gore insan aklinin [bilgisinin} dis diinyadaki nesne-
lere uydugundan degil, nesnelerin insan aklina uydu-
gundan bahsetmeliyiz. Aslinda, insacilik Kant'i izle-
mekle, subjektivict bir gdrisin butlin sorunlarini da
ustlenmis olur. Yirminci yuzyilda bircok filozolun isa-
ret ettigi Uzere bu husus ¢ok sorunludur; fakat bu ya-
zida amacimiz epistemolojik bir tartisma yapmak ol-
madigindan, insaciligin egitimsel sorunlari uzerine
egilmekle yetinecegiz. Dahasi, yazinin ilerleyen kisim-
larinda ele alacagimiz tzere, egitim sorunlarini epis-
temolojik tartismalara indirgeyen insacilik gibi yakla-
simlar bu indirgemeyle, egitimin hayati hususlarini
devre disi birakmaktadir ki boyle bir yonelimden ka-
¢inmak bizce zorunludur,

Sozgelimi, sosyal insacilar kendilerini Rus psikolog
Lev Vygotksy'ye dayarlar. Oysa Vygotsky'nin ismi insa-
ci yazilarda adeta bir mizansen olarak durur [Bowers,
2005); bir baska deyisle Vygotsky nin kiiltiir ve tarihe
merkezi bir psikolojik rol bigmesinin egitimsel sonuc-
lan (izerinde ciddi sekilde durulmaz. Vygotskyci eji-
tim yaklasimlari ve arastirmalari bir “pedagoji sosyo-
lojisi” nosyonundan yoksundur (Daniels, 2001).
"Sembolik kontrol alani” ile “egemen olduklari soy-
lemsel kodlarda uzmanlasan birimler ve Gznelerin
kiimesi” kast edilmektedir (Bernstein, 1990, s. 134).
Bu alana sahip olanlar, soylemsel ve iletisimsel yolla-
rive kaynaklari iktidar iliskilerine donistirirler.

'~ Gdkalp'e gore, her milletin kendine gére deger yarg-

lar vardir, bu deger yargilan kiltiur olarak toplumda
bulunur; terbiye dedigimiz sey bu kiiltirii, o milletin
fertlerine vermektir. Bir milletin zihninde yasayan
gerceklik yargilari ise teknoloji olarak toplumda bulu-
nur; talimveya 6gretim dedigimiz sey, bu bilgileri mil-
letin fertlerine vermektir, Kiymet hiikiimleri veya de-
ger yargilari milletten millete degistigi icin, kiiltiir de
millidir, bundan dolayi da kiiltiirii asilamak olan terbi-
ye de millidir. Gergeklik hikimlerinin teplami olan
teknoloji ise milliyetle ilgili degildir veya “lamilli"dir.
Ziya Gokalp (1997) bu aynm temelinde Ismail Hakki
Baltacioglu'nun terbiye icin gdsterdigi amaclar ka-

bullenmedigini séyle ifade eder: "Yirmingi asrin terbi-



ye gayelerine, yirminci asrin en kavi, en medeni mil-
letlerinin sahip oldugunu kabul edemem” [s. 43). G&-
kalp'e gore, her milletin kendisine gére kilturi vardir
ve dolayisiyla ona gore terbiyesi olmalidir.
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