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PETZOLD SINEMASINDA VAROLUSUN
AKSIYOLOJIK TECELLISI!

Suat Soner ERENOZLU?

1. GIRIS

Sinemanin ortaya c¢ikisi kronolojik olarak Oncelikle
bilimsel, sonra ticari en son olarak da sanatsal ve felsefidir
(Rotha, 1996: 37). Sinemanin kendisini gosterdigi donemin
kosullarina bakildiginda, her seyden onun 6nce bilimsel bir zemin
tizerinde temellendigi kabul edilir. On sekizinci yiizyilin
sonlarinda ortaya ¢ikan sanayi devrimi, dogrudan insan eliyle
yapilan tliretimi makinelere yonlendirmis, artik is giicli ve {liretim
de dogrudan makinelesmistir. On dokuzuncu yiizyilin sonlarina
kadar hizli bir sekilde gelisen bu makinelesme devrimi insan
eliyle iiretilen sanati da doniistiirmiis ve sanatta makinelesme
dénemini baglatmistir. Bu anlamda sanayi devriminin sonuglarini
hem makinelesme hem de hizli iiretim agisindan en iyi temsil
edebilecek olan sey fotograf makinesidir. Bunun hemen ardindan
neredeyse ayni ihtiyaglardan dogan sinematografi makinesi de
ortaya ¢ikma amaglar1 salt sanat i¢in olmasa da zamanla sanata
doniisecek iki 6nemli tesebbiistlir. Dolayisiyla felsefenin veya
sanatin sinemaya hangi noktada temas ettigine bakildiginda,
oncelikle sanayi devriminin dogrudan sonuglari olarak sinemanin
hem bilimsel bir bulus olarak hem de bir ticaret metasi olarak bu
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iki tesebbiisten payini aldigir goriilmekte, felsefi ve sanatsal
deneyimi bunlarin ardindan geldigi kabul edilmektedir.

Sinemanin sanatsal boyutu, sanat olmasi bakimindan
felsefeyle, Ozellikle de felsefenin aksiyolojik problemleriyle
kendisini gostermistir. En basit anlamiyla aksiyoloji, degerler
felsefesini isaret etmektedir. Felsefenin 6nemli bir arastirma alani
olan degerler felsefesi, sanatin estetik degerlerinden 6nce bir
takim alt hiyerarsik katmanlardan meydana gelmektedir. Bu
hiyerarsik katmanlarin en altinda bedensel duyulara dayanan,
kalict olmayan ve gecici duygular1 barindiran haz ve ac: degerler
(pleasure and pain) bulunmaktadir (Scheler, 1973: 105).
Yemegin ardindan duyulan haz veya tiksinti, bedensel bir
rahatsizligin verdigi aci, bedensel bir rahatlamanin verdigi haz bu
tlrden degerleri olusturmaktadir. Sanatsal ve estetik degerlerin alt
katmanlarinda, ancak hiyerarsik olarak haz ve aci degerlerin
ustinde yasamsal degerler (Vital values) vardir (Scheler, 1973:
106). Bu degerler, yasami devam ettirmeye bagli olarak ortaya
cikan saglik, giig, dayaniklilik vb. gibi yagsami siirdiirmeye
yonelik, bedensel olmaktan ziyade organizmanin biitiini ile
ilgilidir. Yasamsal degerlerin iist katmanlarinda varlik gdsteren
degerler kategorisi, biyolojik varliin iizerinde olusan ve insani
ruhsal dizeyde ele alan tinsel degerler (of spiritual values)
kategorisidir (Scheler, 1973: 107). Insan kiiltiirii ve yaraticiligini
kapsayan tinsel degerler; ahlaki, sanatsal ve estetik degerlere
dayanarak; begeni yargilarimizi, sanat elestirilerimizi, ahlaki
tutumumuzun temellerini olusturmaktadir. Dolayisiyla felsefi
aksiyolojinin alanina giren bu tinsel degerler, i¢ ige gecmis ve
birbirinden ayrilmaz bir durumu goézler 6niine sermektedir. Bagka
bir ifadeyle sanat, estetik degerlerle ne kadar alakaliysa ahlaki
degerlerle de o kadar alakalidir. Felsefede aksiyoloji alani bize
gostermektedir ki bedensel hazlarin ve yasamsal temayiiliin
olusturdugu degerle, tinsel degerler keskin bir sekilde ayrilirken
insanin felsefi antropolojik varolusunun temellerini tinsel
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degerler olusturmaktadir. Scheler’e gore degerler kategorisinin en
ustinde, kutsal degerler (holy values) bulunmaktadir (Scheler,
1973: 108). Bu kutsal degerler, tinsel degerlerle i¢ ice gegmis bir
sekilde varligini hissettirmektedir. Kutsal degerler, insan ruhuyla
alakali olmasindan dolayr hem tinsel degerler olarak hem de
insanin yasam diinyasinin 6tesinde bir kutsallik aradigi icin 6nem
arz etmektedir. Ancak Scheler kutsal olan kadar kutsal olmayanin
da bir deger olarak ele alinmasi gerektigini 6nemle vurgular
(Scheler, 1973: 109). Dolayisiyla her ne kadar Scheler
felsefesinde tinsel degerlerle kutsal degerleri ayirmis ve kutsal
olan1 en iistte gormiis olsa da tinsel degerlerle ruhsal olan veya
olmayan degerleri ayr1 goérmek neredeyse imkansizdir.
Dolayisiyla sanat, estetik degerler kutsal olan veya kutsal
olmayan degerleri insanin tinsel (ruhsal) aktivitesinin tam olarak
merkezinde olmasindan dolay1 i¢ ice gérmek miimkiindiir. Bu
iddia “kutsal olan her sey sanatsal veya estetik bir degere sahiptir
mottosuyla desteklenebilir. Insanlik tarihine bakildiginda sanat,
begeni, ahlak, din ve kutsallik -veya kutsal olmayan, birbirinden
ayrilmaz bir sekilde i¢ ice gegmistir.

Dolayisiyla felsefenin sanat olarak sinema ile birlikteligi
aksiyoloji boyutuyla biiyiik oranda degerler, ahlak ve estetik
sorgulamalar olarak ortaya ¢ikmaktadir. Temel olarak hem konu
hem de kameranin insan gozii gibi davranmastyla birlikte, insani
merkeze alan bir sanat olarak sinemanin var olusu her agidan
insana bagli olmasi bakimindan aksiyolojik olma zorunlulugunu
tasir. Bu baglamda sinema da tipki aksiyoloji gibi insan1 merkeze
alarak “yasam kosullar1, gercekligin yapisi, doganin diizeni
Uzerine ve insanin bunun igindeki yeri. Biiyiik olasilikla
degerlerin, seylerin arayis1 ve hayatta kalmaya ve yasami
gelistirmeye yardimci olan olaylar, gergeklige dair bilgi arayisini
dogurmustur” (Hart, 1971:29). Sinema da aksiyolojinin bu felsefi
cabasin1 perde karsisinda problem durumu olarak goérmiis ve
yasam kosullarinin, gercekligin yapisinin, insanin dogadaki
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yerinin, yagamin i¢indeki olaylarin ve gergeklige dair bilgi arayisi
dogrultusunda, bu niteliklerin sinematografiyle yeniden lretimini
saglamistir. Bu perspektiften bakildiginda kamera bu baglamiyla
birlikte aksiyolojik bir ilkeye doniismektedir. Bagka bir ifadeyle
sinema sanatt yasaminin yeniden iiretimi olarak aksiyolojiye
dayanirken, oncelikle yasamin degerler tizerinde temellendigini
ortaya koymak gibi bir gorev iistlenir. Bununla birlikte sinemanin
sanat olmasi estetik ve sanat felsefesi ile zorunlu bir iliskiyi ortaya
koymaktadir. Sinematografik (yeni) bir diinya olarak film “saf bir
estetik obje olarak yalmizca kendisi i¢in var olmaz. Kendisini
cevreleyen diinyada var olur. Gergeklikten dogdugu igin ona
donmek zorundadir” (Monaco, 2001: 378).

Felsefi olarak aksiyoloji; ahlak, sanat ve estetik ise bu
kavramlarin diyalektigi yine insanla alakali bir anlamda ¢okiis
anlamina gelmektedir. Ancak bu ¢okiis Nietzsche’nin igaret ettigi
gibi insanin kendi yarattig1 degerler lizerinden anlam kazanan bir
¢okiis (decadance) kadar, fenomenolojik ilkelerden ortaya ¢ikan,
Husserl’in Avrupa Bilimlerinin Krizi’nde vurguladig: felsefenin
icine diistiigii krizi de isaret etmektedir. Iki filozof da modern
diinyay1 buna bagl olarak ayni temelde insan elestiriyor olsa da
Husserl hem yasadigi donem olarak hem de 6zellikle insanlik gibi
timelden ziyade Avrupa insan1 gibi tikel bir problemle yasadigi
ylizy1la, ozellikle de 2. Diinya savasina felsefi bir projeksiyon
tutmaktadir.

2. HUSSERL’IN FELSEFESINDE AVRUPA KRiZi

Fenomenoloji felsefesinin ortaya ¢ikisi her seyden Once
bir kriz felsefesi olarak kabul edilmektedir. Nazi Almanya’sinda
Yahudi oldugu i¢in ayrimciliga ugrayan Husserl tarafindan bu
kriz, Avrupa bilimlerinin insanla olan bagini (tin bilimleri)
kopartip siyasal barbarliga doniismesi olarak yorumlanmaktadir
(Moran, 2012: 3). Husserl’in felsefenin ilgisini Avrupa’nin
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unuttugu tin bilimlerine ¢ekme c¢abasi, yasam diinyast
(lebenswelt) tizerinde kurabilecegi bir felsefe insa etme arzusunu
yansitmaktadir. Aristoteles’ten bu yana teleolojik bir diizeni ifade
etmesini elestiren Husserl, yasam diinyasinin tin bilimleri {izerine
kurulmasi gerektigine inanmaktadir. Bu baglamda Husserl’in
fenomenolojisine gore “yasam sdzciigliniin fizyolojik anlami
yoktur... Tinsel {riinler meydana getiren yasam demektir: en
genis anlamda bir tarihsellik birligi i¢inde kiiltiir yaratmaktir”
(Husserl, 1994: 28).

Husserl Avrupa’nin Krizini birbirini doguran U¢ problem
tzerinde temellendirir.

1. Avrupa’nin tinsel gestalt’s
2. Bilimlerin krizi
3. Kiltdrlerin krizi

Husserl, Avrupa’yi krizin temel ¢ikis noktasi olarak goriir.
Bat1 medeniyetiyle ayn1 anlama gelen Avrupa, her seyden 6nde
sistemli ve ortak bir bilince dayanan diisiince bi¢imini temsil
etmektedir. Bu baglamda Husserl su soruyu yonelterek bu konu
lizerine yogunlagsmaktadir “Avrupa’nin tinsel gestalt’s (bigimi)
nasil belirlenmektedir?” (Husserl, 1994: 35). Avrupa’nin felsefi
bir probleme doniismesi Avrupali olarak antropolojik bir ayrimi
isaret ederken ayni zamanda ortak bir bilincin olusmasiyla
birlikte bilimlere de sirayet etmektedir. Avrupa, cografya ile
sinirlanmamig, Husserl’in ifadesiyle “haritasi olmayan” ancak
Avrupa insaniyla, yani Avrupaliyla tanimlanmis bir medeniyeti
isaret etmektedir. Dolayistyla Husserl, “Ingiliz sémiiriileri,
Birlesik Devletler vb. tinsel anlamda besbelli Avrupa’ya aittir,
ama Eskimolar... Kizilderililer ya da Cingeneler degil” (1994:
36) derken, Avrupa kavramindan ziyade Avrupali kavramini
isaret etmektedir. Bu baglamda Husserl, Avrupa insaninin
Krizinin kaynagini bilimler olarak gérmektedir. Avrupa’nin bilim
ortami, yasadigir donem itibariyle pozitif bilimlerin 6ncelendigi
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ve bilimin tek tarafli bir cihette ilerledigi bir ylizyil
yansitmaktadir.

Tipki Husserl gibi Petzold da Avrupa’nin yiizlesmek
zorunda oldugu krize dikkatleri ¢gekmektedir. Ancak Petzold’un
bir kriz olarak ortaya koydugu durum, insanligin icine diismek
zorunda kaldig1 savasin aci yikimindan bagka bir sey degildir.
Dolayisiyla Husserl ne kadar spekilatif bir dunya cizdiyse,
Petzold da o kadar pratige doniik bir diinyay1 isaret etmistir.

3. PETZOLD SINEMASINDA AVRUPA KRiZi

Berlin okulunun o6nemli temsilcilerinden birisi olan
Christian Petzold’un 2010 ile 2020 yillar1 arasinda yonettigi
filmler, felsefi olarak politik-varolussal bir anlatim tarzin
benimsemistir. Petzold un kendi verdigi isimle "Love in Times of
Opperative Systems™ (Baskici Sistemler Zamaninda Agk)
(Barbara, Phoenix ve Transit) clemesi, Nazi Almanya’st ve
Stalinist Dogu Almanya'nin travmalarini canlandirmaktadir.
Bununla birlikte Almanya’da yukselen sagci Alternatif akimlarla
birlikte otoriter ve 1rk¢1 egilimin yeniden kendisini gosterdigi bir
donemde ortaya ¢ikmasinin ¢ok 6nemli oldugu diistiniilmektedir
(Proton & Petzold, 2019: 17). Petzold’un bu déneminde, Ikinci
Diinya Savasmin yikimimi ve 6zellikle savas sonrasi bu yikimin
etkilerinin giderek zorlastigi bir diinyanin betimlendigi bu
uclemenin ilk filmi, 1980’lerin Dogu Almanya’dan kagmak
isteyen bir doktorun hikayesini anlatan Barbara’dir (2012). Ikinci
film olan Yiiziindeki Sur (Phoenix-2014), Ikinci Diinya Savasi
sirasinda Nazi toplama kampinda esir olan bir kadmin savas
sonrasinda hayatin eskisi gibi olamadigi, savasin yasamin
kendisine doniistiigli bir hikayeyi anlatmaktadir. Son olarak
ucunci filmde, Petzold yine bir kagis hikayesini ele alir. Transit
(2018) admi verdigi bu film, Ikinci Diinya savasinda Fransa’nin
Alman’lar tarafindan isgal edildigi zamanlara gonderme yaparak,
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giiniimiiz Fransa’sinda gegen hayatta kalma miicadelesini yine bir
kagis temasi tizerinden anlatmaktadir. Petzold bu déneminde
genel olarak hiimanizm odakli bir anlatim dili gelistirir. Ancak
onun filmlerinde insan tek bir felsefi problem (zerinden ele
alinmaz. Dolayisiyla Petzold bu dénem filmlerinde (¢ tip insan
karakterini 6n plana ¢ikarir. Bunlardan birincisi, giicii elinde
bulunduran, savasci ve iist insan kimligiyle kendisini gosterir.
Bura kullanilan Ust insan kavramimin Nietzsche’nin felsefesinde
olumlu bir yer verdigi Ust insan (Ubermensch) degil, bunun tam
tersi bir sekilde kendisini iistiin goren insan1 isaret ederek, yine
Nietzsche’nin tabiriyle “erdemleriyle diismanlarinin gozlerini
oymak isteyenler ve sirf baskalarini algaltmak i¢in yiikselenler”
(Nietzsche, 2011: 91) smifidir. Ikinci diinya savasmin ardindan,
Avrupa insaninin kiiltiirel, ekonomik ve siyasal durumunun
felsefi analizini yansitan tespitler, Petzold’un filmlerinde
kullandig1 anlatim diliyle ortiismektedir.

Petzold’tan yaklasik 50 yil once yayimlanan kitabiyla
(The Crisis of European Sciences and Transcendental
Phenomenology- 1935) Husserl, Petzold’un bu elestirisiyle ayni
probleme projeksiyon tutmaktadir. Dolayisiyla Petzold’unda
diinyay1 veya daha spesifik olarak Avrupa Insanligi 'm yansitmak
icin tipki Husserl gibi fenomenolojik bir ¢éziimlemeye ihtiyac
duydugu goriilmektedir. Petzold’un bu donemi, Husserl’in felsefi
dizgesinin sinema vasitasiyla yeniden iiretimidir. Husserl’in
miras1 Avrupa Insanimin Krizinin Elegstiri’si, Petzold’la birlikte
tam anlamiyla hayatin kendisine donmiis ve sinematografiyle
birlikte goriintirliik kazanmaigtir.

Petzold, Avrupa insanmin krizine odaklandigi bu (¢
filminde o6zellikle Almanya’nin merkezde oldugu elestirel bir
evren yaratir. Bu elestirinin temelinde 6znenin diismiis oldugu bir
kriz durumu yatmaktadir. Ama Petzold 6znenin krizini asan
fenomenolojik bir yol izler. Bu yol 6znenin problemiyle baslayip
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adim adim fenomenolojik indirgemeyle birlikte ortaya cikist
asagida belirtilmistir:

1. Oznenin krizi
2. Yasam istenci
3. Aksiyolojinin tecelli

Oznenin krizi, 6znenin kendisini dogrudan isaret etmez.
Dolayistyla 6znenin krizi tipki Husserl’in isaret ettigi gibi,
psikolojizmden ayrilmasi1 gereken, fenomenolojik bir problemi
yansitmaktadir. Oznenin Husserlci anlamda psikolojizmi asmast,
Ozneler arasilikla (inter subjecktvity) miimkiindiir. Boylece 6zne,
tarihsel, kiiltiirel, politik ve felsefi bir boyutta varlik kazanir.
Oznenin bu var olusunun tek kosulu deneyimle birlikte var
olmasina (existential) dayanmaktadir. Bu baglamda Petzold’un
kriz olarak vurguladigi durum, 6znenin varolus probleminin tam
kendisidir. Oznenin var olus problemi ise savasin, baska bir
degisle Avrupa’nin igine diistiigii krizin refleksiyonudur.

Ancak Petzold’un bu elestirisi ¢ozlimsiiz degildir. Bu kriz
durumunun anti tezi olarak yagama istegini ortaya ¢ikmaktadir.
Husserl de felsefenin, dolayistyla insanin igine diistiigli bu krizi
asmanin tek yolunu yasam diinyasina, insani olana ve onun
degerlerine yonelmek olarak gérmektedir. Husserl’in bu ¢6zimi
felsefenin aksiyolojiyle birlikte fenomenolojiye yonelmesiyken;
Petzold, sinematografik diliyle yogun bir sekilde insani, onun
yasamini, tarihini, degerlerini ve varolugsal miicadelesini
yansitmaktadir. Bu varolussal devinim, insanligin kendi akliyla
diistiigli krizle baslarken, aksiyolojinin tecellisi ile bir kurtulusa
dogru yonelimi isaret etmektedir.

Yasam istenci ya da yasam diinyasinda var olma,
Petzold’un filmlerinin hemen hemen hepsinde insanin hayata
tutunma eylemiyle kendisini gostermektedir. Dolayisiyla Petzold
sunu demek istemistir “ne olursa olsun hayat devam ediyor”. Bu
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motto, 6znenin krizle basa ¢ikmasinin tek kosuludur. Yasamanin
bencilligi 6znelerin birbirleriyle olan iligkilerinde bir kopus gibi
goziikse de Petzold bunu agsmanin yolunu aksiyolojik yonelimde
bulmaktadir.

Aksiyolojinin tecelli etmesi, 6znenin atomize birey olarak
kendisinin varhi§indan siyrilarak, insani bir degere doniismesi
anlamina gelmektedir. Bireyselliginin bencilliginden kurtulan
Ozne, tipk1 Husserl’in igaret ettigi gibi, ortak bir 6zne olarak
yasam diinyasin1 arzulayan degil, yasam diinyasini kuran bir
O0zneye doniismektedir. Bu baglamda 6znenin kendisini feda
etmesi aksiyolojinin tecellisi olarak kendisini gosterir. Petzold
yasami yasamanin bir deger oldugu kadar, yasamin kendisini de
bir deger olarak gostermek ister.

3.1. Barbara (2012)

Ikinci Diinya savasinin sonunda Almanya’nin Dogu
Almanya (Demokratik Almanya Cumbhuriyeti) ve Batt Almanya
(Almanya Federal Cumhuriyeti) olarak ikiye bdlunmesinin
ardindan, ekonomisinin sosyalist kati disipline doniisen Dogu
Almanlar, ekonomik refah i¢inde olan Bati Almanya’ya kagmaya
baslamislardir. ikinci diinya savasinin ardindan, biiyiik bir gii¢
kaybina ugrayan ve bu gii¢c durumla basa ¢ikmak zorunda olan
Almanya’nin bu ekonomik ve politik ¢atismasi Petzold un politik
filmlerine zemin olusturmaktadir.

Fotograf 13

% https://www.sinemalar.com/resimleri/198262/barbara/9 (erisim tarihi 14.12.2025)
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Petzold’un yonettigi Barbara filmi de bu politik tema
Uzerinde temellenmektedir. Filmin odaginda yer alan Barbara
karakteri, daha 6nce Bat1 Almanya’ya kagmaya tesebbiis etmis ve
bunun icin Berlin’de bulunan gorevinden alinmis bir doktordur
(Fotograf 1). Barbara, cezalandirilmak {izere kiigiik bir tasra
hastanesine stiriilmiis ve bununla birlikte stirekli resmi yetkililer
tarafindan kontrol altinda tutulmaktadir. Dogu Almanya’nin
resmi bir organi olarak politik baskiy1 yansitan stasi’nin
Barbara’ya uyguladigi kontroller (g6zetim) politik olarak sert ve
baskici1 bir otoriteyi gozler Oniline sermektedir. Zaman zaman
tacize varan bu sert politik tutum Petzold’un sinematografik
olarak vermek istedigi catismanin tam kendisidir.

Fotograf 2*

Filmde Barbara karakterini hem politik hem de
aksiyolojik anlamda tamamlayan karakter André Reiser’dir.
Reiser, Barbara’y1 sadece mesleki olarak degil, hastane disinda
sosyal hayatta da destekler (Fotograf 2). Bu durum politik
baskinin karsisinda bireylerin dayanigsmasi i¢in bir ornek teskil
etse de Barbara’nin yasam istenci bireyselligini daha atomize
olarak gostermesine neden olur. Bu baglamda Barbara igin
kurtulus daha iyi bir hayata olan yolculuk/kagig’tir. Dolayisiyla

4 https://www.sinemalar.com/resimleri/198262/barbara/7 (erigim tarihi 14.12.2025)
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Reiser ile Barbara, etik-ozgiirliik ¢atismasinin sinematografik bir
dille g6rinar bir hale getirmektedir.

Filmin baska bir ¢atismas1 da Barbara’nin aksiyolojik
olarak harekete gecmesini saglayacak olan bir hastasi1 (izerinde
yogunlagir. Stella, otoriter sistemin hasta ettigi ve sistemi temsil
eden kurumlarindan kagan bir karakterdir. Barbara onun sadece
tibbi bir tedaviye ihtiyact olmadiginmi disiiniir. Stella’nin
hastaliginin kaynagi baskici sistemin kendisidir. Stella ile
kurdugu bu bag Barbara’nin kendi icinde yasadigi bencil
(kagis/kurtulus) istencini sorgulamasina vesile olur. Barbara’nin
bu etik uyanisi, sadece kendisinin degil genel olarak insani bir
durumun aksiyolojik tecellisine doniisiir.

Filmin final sahnesi Barbara’nin kacis istenci, dogu
Almanya’nin siradan insani i¢in 6zgiirliigiin idealidir. Buradaki
ozgiirliik kavrami kapitalizm {izerinden tartismaya agik da olsa,
“0Ozgurluk ideali”, “kagis idealine” doniismektedir. Dolayisiyla bu
isteng zaten bireyin bencil bir se¢imi Gizerinden temellenmektedir.
Filimde de Bat1 Almanya’ya kagis istegi ne politik ne nasyonal ne
de toplumsal bir amaca dayandirilmistir. Barbara bu kagis
idealinden veya iitopyasindan vazgecisi, aksiyolojik bir tercihe
dayanmaktadir. Barbara Stella’nin dogacak cocugunu ve iginde
yasadigr politik baskilar1 degerlendirdiginde aksiyolojik bir
eylemde bulunmasi kaginilmazdir. Bu eylem, kendisinin yerine
hamile, politik baskinin sonucu olarak bireyselligini ve yasam
istegini kaybetmis olan Stella’nin kagis planina dahil edilmesidir.
Barbara’nin buradaki eylemi zorunluluktan ziyade bir se¢imdir.
Krizle baslayan, yasam istencinin bencilligine doniisen ve
nihayette aksiyolojik bir eyleme doniisen Barbara’nin bu
hikayesi, Petzold’un Alman Politik sinema anlayisinin temel
iskeletini olusturur. Petzold filmi politik oldugu kadar felsefi
derinlikte bir dlinya kurar, 6zgiirliigii yalnizca politik bir kavram
olmaktan ¢ikarir, Ozeyi atomize bireyselliginden kurtarip
aksiyolojik bir varlik oldugunu hatirlatir. Degerler iizerinden
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kurulan bu iligki, 6zgilirliiglin alanin1 belirleyen seyin politik
giiclin olmaktan ziyade, insan1 Onceleyen aksiyolojik secimler
olarak ortaya ¢ikmaktadir.

3.2. Phoenix (2014)

Phoenix filminde Petzold ikinci diinya savasi sonrasinda
Almanya’nin bunalimini ve bunun travmatik bir bellege nasil
doniistiiglinii gozler Oniine sermektedir. Husserl’in kiltirel
gestalt kavramin1 Avrupali olanla iliskilendirdigi gibi, Petzold’da
ikinci diinya savasinin etkilerinin fenomenolojik bir bunalim
olarak Avrupali bireylere sirayet ettigini vurgulamaktadir. Bu
baglamda Petzold Phoenix filminde, bireylerin travmalari
tizerinden toplumsal travmatik bellek elestirisi bagi kurmaktadir.
Dolayisiyla Husserl’in gestalt felsefi projeksiyonu Petzolt’la
birlikte bireyin temsiliyetine doniismiistiir.

Fotograf 3°

Filmin ana karakteri olan Nelly Lenzi toplama kampindan
sag kurtulmus, ancak yiizli agir sekilde yanmus, 61diigii sanildigi
icin de kimligi fiziksel olarak silinmistir. Estetik ameliyatla ytizii
her ne kadar kurtarilmis olsa da asla eskisi gibi olmayacaktir
(Fotograf 3). Nelly’nin fiziksel olarak taninmamasi Ve
kayitlarinin silinmesi filmde kimlik Uzerinden yasanan, anin veya
goriilenin anlaminin tarihsel koklere dayandigimi gosteren bir

5 https://cinefilesreviews.com/wp-content/uploads/2015/09/phoenix-nina-hoss-
christian-petzold-2014-german-film-berlin-wwii-drama-noir-movie-review-
2015.jpg (erigim tarihi 14.12.2025)
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catismay1 ortaya c¢ikmaktadir. Petzold bu ¢atismayla kimlik
kavraminin tinsel gestalt’ini isaret etmektedir. Dolayisiyla kimlik
gorunen bir fenomen olmaktan ¢ikarak fenomenolojik bir var
olana doniisiir. Petzold’un Nelly {izerinden yaptig1 elestiri,
kiltirel kimligin asla yok olmayacagini tarihsel fenomenolojik
bir perspektifle ortaya koymustur. Burada Nelly sadece magdur
bir insan olmaktan ¢ikarak, tinsel gestalta, baska bir anlamryla
kultirel-tarihsel bir bellege doniismiistiir. Bu baglamda Petzold
da tipki Husserl gibi insanlar1 (izleyiciyi) tinsel diisiinmeye
(bilimlere) davet eder.

Nelly’nin biitiin yasananlardan sonra kocasi tarafindan
taninmas1 arzusu filmdeki onemli aksiyolojik eylemlerinden
birisidir. Petzold bununla, filmde hem tarihsel hem de kitlesel
korliigii, fenomenolojinin diliyle ortaya koymaktadir. Nelly’nin
kocast Johnny, fenomenolojik korliigiin temsili karakteridir.
Onun korligii sadece karist olan Nelly’e kars1 bir ilgisizlik,
duyarsizlik degil, Almanya’da yasayan Yahudilere Kkarsi,
Almanlarin kitlesel korliigiiniin tinsel gestalt¢z bir yorumudur.

Phoenix  Kulibl filmin  aksiyolojik  tecellisinin
gerceklestigi mekan1 simgelemektedir. Bu baglamda Berlin’in
yeniden yapilanmasi kadar, Almanya’nin savas sonrasi kimlik
arayigin1 da simgeler. Phoenix Kuliibli hem eglencenin hem de
unutmanin mekanidir; savasin dehset verici evreninden ¢ikan
(kagan) insanlar burada kendilerini yeni bir kimlikle insa etmeye
caligirlar. Dolayisiyla Petzold’un filmin ismini Phoenix koymasi
kelimenin yeniden dogus anlami kadar, mekanmn Kitlesel ve
tarihsel fenomenolojik ifadesini de yansitmaktadir.

Filmin son sahnesi, izleyiciyi tipik bir Petzold finali ile
kars1t karsiya birakir. Nelly’nin miizisyen kimligi tekrar sarki
sOylemesiyle agiga ¢ikarken, miizisyen kimligi varolus kimligine
doniistir. Filmde kendisini gosteren aksiyolojik durum, insana ve
onun varolusuna sanat iizerinden projeksiyon tutmaktadir. Sonug
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olarak insan ne yasarsa yasasin veya ne arzularsa arzulasin,
Petzold’un sinema evreninde insani degerlerine her zaman geri
doénmektedir.

3.3. Transit (2018)

Petzold’un politik gerilimi beyaz perdeye yansitildigi
onemli orneklerden birisi de Transit filmidir. Anna Seghers'in
aym adi tasiyan romanmdan uyarlanan film, Ikinci Diinya
Savasinin bir yansimasi olarak temellenen baskici bir rejimin yol
actig1 miilteci krizini, yakin bir tarihsel kurgu Uzerinden tasvir
etmektedir. Petzold bu filmiyle ge¢mis ve simdi arasindaki
zamansal farki bulaniklastirarak donem filmlerinin kliselerine -
zamani asarak ancak ruhunu koruyarak, bir elestiri getirdigi
diistiniilmektedir (Proton & Petzold, 2019: 17). Bununla birlikte
Petzold, tarihsel gercegi kurgusal anlatima doniistlirerek filmi
distopik bir anlatim iizerinde temellendirmektedir. Boylece
filmde hem tarihsel hem ¢agdas bir zaman katmani iist iiste
gecerken, zaman kavrami tarihselligini yitirmis fenomenolojik
zamana doniismiistiir. Bu baglamda film tarihsel bir belge olma
niteliginden, fenomenolojik bir sanat yapitina evrilmistir.

Filmin ana karakteri olan Georg, Paris’ten kacarken Widel
adinda olen bir yazarin belgelerini yanina almis ve ardindan
kurtulusu i¢in tek yolun yazarin kimligine biiriinmek oldugunu
idrak etmistir. Petzold, Georg’un kendisinin degil de baska bir
kimlik {izerinden yasamak zorunda kalma durumuyla, Phoenix
filminde Nelly’nin kimlik tizerinden yasadigi ¢atisma durumu
arasinda fenomenolojik bir bag kurar. Dolayisiyla Petzold’un y
filmlerinde kisiler, konular, tarihler vb. degisiklik gosterse bile,
yonetmenin felsefi aksiyolojik tutumunun degismedigi agik bir
sekilde goriilmektedir.
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Fotograf 4°

Petzold, tipki Barbara filminde oldugu gibi, filmde yer
alan karakterlerin kagis istengleri lizerinden bir aksiyon kurgular.
Karakterlerin yasam istenciyle birlikte ortaya cikarttiklart bu
bencilliklerin en baskin1 Georg’un bir yazarin (Widel) kimligine
birinmesidir. Burada Georg’un kimliksizlik durumu, 6ncelikle
yasam istencinin bencilligine, ardindan baska kimlige biirinme
arzusuna doniisiir. Bu durum hem evraklar {izerinde yapilan
dizenlemelerle birlikte fiziksel (somut) kimligi isaret ederken
ayn1 zamanda kimliksizligi, kitlesel kimligin inkarin1 ve kurtulus
yolu olarak yeni bir hayati isaret eden kimligi vurgulamaktadir.
Bu baglamda Transit filmi, Phoenix filminde oldugu gibi kitlesel
ve tarihsel bir zemin iizerinde varlik kazanmaz. Dolayisiyla
Transit filminde Petzold, yasantilar izerinden tarihsel bir evren
kurmak yerine, kavramsal bir cercevede politik-aksiyolojik bir
evren kurmustur.

Mekan olarak Marsilya, sadece cografi olarak bir sehrin
veya politik bir gerginligin tarihsel tanikligin1 yapmaz. Filmin
ismiyle (transit) 6zdes olarak kurdugu bu mekan (Marsilya)
anlayisinda Petzold, insanlarin kagisini buna bagli olarak da

6 https://ortakoltuk.com/film-elestirileri/transit-2 (erigim tarihi 14.12.2025)
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kurtulusunu ve bunun i¢in verilen yagam miicadelesini isaret
etmektedir. Bu kag1s politik oldugu kadar insanin var olusuyla ve
kimligiyle ilgilidir. Filmde sik sik gecen diyaloglar, insanlarin
nereye ait olduklariyla ilgili belirsizliklerine projeksiyon
tutmaktadir. Petzold, Transit filminde kimlik problemi lzerinden
ortaya cikan catigmayi siirekli baskici rejimin belirledigi kagitlar
Uzerinden gosteren bir anlatimi tercih etmesi, insanin varolusunu
birokratik bir zorunluluk olarak gostermektedir.

Filmin final sahnesinde Petzold vermek istedigi mesaji
ticlemenin diger filmlerinde de oldugu gibi aksiyolojik bir se¢imi
isaret ederek vermektedir. Tipki iiglemenin ilk filminde
Barbara’nin bireysel arzularini terk etmesi, ikinci liglemede
Nelly’nin kendi benliginden ¢ikip kitlesel bir benlige gecisindeki
aksiyolojik tecelli, Transit’te de Georg’un filim boyunca
cabaladigi kagis arzusundan vazgecip, transit evraklarini doktora
vermesi, kendi benliginden vazgecip aksiyolojik bir tutum almasi
ile sonuglanir.

Diger ii¢lemeler gibi Transit filmi de insanligin bir kriz
icinde oldugu gog, nasyonal kimlik, bellek ve yiizlesme gibi
kavramlar1 onemle vurgular. Bu baglamda film Petzold’un
ticlemeye verdigi ortak ismin isaret ettigi gibi baskici rejim
zamanlarinda gegen bir ask hikayesini anlatmanin o6tesinde,
insanligin politik baskilar karsisinda yasadigi ¢aresizligi, ancak
aksiyolojiyle asabilecegi gibi bir mesaj verme misyonuna
sahiptir.

4. SONUC

Husserl’in  Avrupa’ya yonelttigi elestiri felsefesiyle
birlikte Petzold’un sinemaya felsefeyi dahil ettigi sinematografik
fenomenolojisi, bicim olarak da Hegelci bir fenomenolojiyi
(diyalektigi) yansitmaktadir. Bu baglamda ele alindiginda
Petzold, 6ncelikle insanligin i¢inde bulundugu krizi bir tez olarak
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ortaya koyar. Bu tez karamsar, savas ve felaketlerle dolu yagsamin
bir parcasi olarak insani betimler. Ardindan bu duruma karsi
cikan bir antitez kendisini gostermektedir. Dolayisiyla felaket
i¢indeki insani tasvir eden teze karsilik bir anti tez olarak varolus
miicadelesi igerisindeki insan One siiriiliir. Ancak bu var olus,
yasam isteginin giiciiyle birlikte insanin iggiidiisel bir sekilde
hayatta kalma istegine ve bununla birlikte benciliginin
miicadelesine  doniismektedir. Petzold, ¢O6ziimii insanin
aksiyolojik tecellisinde bulur. insanin, insan olarak tutunabilecegi
tek gergekligi degerler olarak ortaya koyulur. Petzold, bu donem
itibariyle sinematografi ile dikkatleri insan felsefesinin lzerine
cekmektedir. Bununla birlikte insanin varolusunu da degerler
felsefesi tzerinde temellendirmektedir.

Petzold bu li¢ bagimsiz 6ykiide, Alman toplumunun ikinci
diinya savasinin sonuglar1 karsisinda yiizlesmek zorunda
kaldiklar1 durumlar {izerinden aksiyolojik bir evren kurmaktadir.
Bu aksiyolojik evren insanin kendisini saf insani 6zellikleriyle
tanimas1 baglaminda ortaya cikarir.
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ELESTIREL PEDAGOJIDE AHLAKI OTONOMI
SORUNU

Fatih OZTURK!

1. GIRIS

Egitim olgusu, tarihsel siire¢ boyunca farkli toplumsal
diizenler, diisiinsel gelenekler ve insan tasavvurlar ¢ercevesinde
cesitli bicimlerde tanimlanmis; bu tamimlar, i¢inde bulunulan
cagin beklentileri ile egitime atfedilen amaglarin doniistimii
dogrultusunda siirekli olarak yeniden sekillenmistir (Dewey,
1916; Biesta, 2010). Ancak modern toplumsal yapilarda egitim,
giderek artan bigimde teknik islevselligi  {izerinden
kavramsallastirilmakta; bireylere belirli bilgi ve becerilerin
kazandirildig, olgiilebilir ¢iktilar tireten ve ekonomik-toplumsal
sistemin ihtiyaglarina uyum saglayacak sekilde diizenlenen bir
siire¢ olarak ele alinmaktadir (Apple, 2006; Ball, 2012). Bu
cercevede egitim, verimlilik, performans ve uyarlanabilirlik gibi
rasyonel olgiitlerle tanimlanirken, pedagojik iliskinin etik boyutu
ile bireyin 6zne olarak kurucu konumu ¢ogu zaman tali bir
diizleme itilmektedir (Biesta, 2013). Oysa elestirel pedagojik
gelenek icinde yer alan disiiniirler ve arastirmacilar, egitimin
yalnizca teknik gereksinimleri karsilamaya yonelik bir aktarim ya
da beceri kazandirma faaliyeti olmadigini; aksine bireyin
diinyayla, bagkalariyla ve kendi varolusuyla kurdugu iliskinin
bicimlendigi tarihsel ve toplumsal bir pratik oldugunu 1srarla
vurgulamaktadir (Freire, 1970; Bernstein, 2000). Bu yaklagim,
egitimi salt aracsal bir etkinlik olarak ele alan dar cerceveyi

L Dr. Ogr. Uyesi, Malatya Turgut Ozal Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler
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asarak, onu normatif yonleri olan, deger iireten ve bireyin
Oznelesme siirecine dogrudan miidahil olan doniistiiriicii bir alan
olarak yeniden diisiinmeyi miimkiin kilmaktadir (Biesta, 2015).
Boylece egitim, yalnizca neyin 6gretildigiyle degil, nasil bir insan
ve nasil bir toplumsal iliski bi¢imi insa ettigi sorusuyla birlikte
ele alinmas1 gereken etik-politik bir problem alan1 haline
gelmektedir (Young, 2008).

Bu degerlendirme ¢izgisinin en belirgin ve sistematik
ifadelerinden biri, elestirel pedagojik diislince igerisinde
somutlagmaktadir.  Elestirel pedagoji, egitimi toplumsal
esitsizliklerden, iktidar  iligkilerinden  ve ideolojik
yapilanmalardan yalitilmis, n6tr bir alan olarak ele alma egilimini
temelden reddeder (Apple, 2004). Okul, miifredat, 6gretmen—
ogrenci iliskileri ve pedagojik dil, bu perspektifte yalnizca
pedagojik diizenlemeler olarak degil; toplumsal diizenin ya
yeniden iiretildigi ya da elestirel bi¢imde sorgulanabildigi tarihsel
ve siyasal mekanlar olarak kavramsallastirilir (McLaren, 1988;
Giroux, 2004). Bu nedenle elestirel pedagojinin ayirt edici yonii,
egitimi yalnizca “neyin 6gretildigi” sorusu etrafinda tartigmakla
sinirlt kalmamasi; ayn1 zamanda pedagojik siirecler araciligiyla
“nasil bir 6znenin” insa edildigi sorusunu merkeze almasidir
(Biesta, 2010). Egitim, bu ¢ercevede, bireyleri mevcut toplumsal
gerceklige uyumlu hale getiren diizenleyici bir mekanizma olarak
isleyebilecegi gibi, sz konusu gercekligi elestirel bir bilingle
kavrayabilen, sorgulayan ve doniistiirebilen O6znelerin ortaya
¢ikmasina da imkan taniyabilir (Bernstein, 2000; Apple, 2006).
Tam da bu ikili imkan alani, ¢alismanin kuramsal odagini
belirlemekte; elestirel pedagoji baglaminda ahlaki anlamda
otonom bir 6znenin—ozellikle de 6grencinin—nasil miimkiin
kilinabilecegi sorusunu tartismaya ag¢maktadir (Guilherme,
2017). Bu baglamda calisma, elestirel pedagojinin sundugu
kavramsal cerceve iizerinden, egitimin etik ve Oznelestirici
boyutlarini yeniden diisiinmeyi amaglamaktadir (Biesta, 2015).
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Elestirel pedagojinin, kuramsal kokenleri itibartyla
Frankfurt Okulu ¢ercevesinde gelistirilmis bir diigsiince hatt
oldugu o6zellikle vurgulanmalidir (Horkheimer, 1972; Adorno,
2001). Nitekim Okul’un hemen tim temsilcilerinin felsefi
ugraslarinin merkezinde yer alan ozgiirliik sorunu, elestirel
pedagojinin kurucu kavramlar1 arasinda da belirgin bir bicimde
karsimiza ¢ikar (Giroux, 2004). Bu baglamda elestirel
pedagojinin 6zne merkezli yonelimi, pedagojik bir tercihten
ziyade, Ozglirlesme fikriyle Oriilmiis daha genis bir normatif
cergevenin parcasi olarak okunabilir (Taylor, 1989). Elestirel
diisiiniirler 6zgirliigii yalnizca tarihsel ve siyasal diizlemde dissal
miidahalelerin ve tahakkiim bigimlerinin ortadan kaldirilmasiyla
sinirlt bir olgu olarak ele almazlar; bunun yani sira, pozitif
ozgirlik  perspektifinde, bireyin  kendi amaglarin
gerceklestirebilmesine olanak taniyan maddi, toplumsal ve
kiiltiirel imkanlara fiilen sahip olmasini da 6zgiirligiin asli bir
boyutu olarak degerlendirirler (Berlin, 1969).

Elestirel pedagojik bakis agisindan bu  yetinin
gelisebilmesi, bireyin kendi toplumsal konumunu, dahil oldugu
glic iliskilerini ve bu iligkilerle kurdugu bagi sorgulama
kapasitesini edinmesini gerekli kilar (Freire, 1970; Guilherme,
2017). Bu nedenle 6zgiirlesme, yalnizca biligsel bir uyanis ya da
farkindalik siireci olarak degil; ayn1 zamanda etik bir yonelimi
iceren, ¢cok katmanli bir doniisiim olarak da kavranmalidir
(Noddings, 2003). Oyle ki bireyin entelektiiel diizlemde elestirel
olabilme yetkinligi, ancak belirli ahlaki yonelimler ve degerlerle
iligkilendirildigi 6l¢iide ayirt edici ve anlamli bir nitelik kazanir
(Biesta, 2015). Buradan hareketle, literatiirde cogu zaman ikincil
bir tema olarak ele alinsa da, elestirel pedagojinin 6zgiirlesme
iddiasinin, agik ya da 6rtik bicimde, bireyin ahlaki otonomi
gelistirebilecegi varsayimina yaslandigi ileri siiriilebilir (Malikail
& Stewart, 1988).
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Ahlaki otonomi kavrami, en genel anlamiyla, bireyin
eylemlerini digsal otoritelerin buyruguna tabi kilmaksizin, kendi
muhakemesi dogrultusunda belirleyebilmesini ve bu belirlemenin
sorumlulugunu da iistlenmesini ifade eder (Kant, 1996; Kamii,
1984). Bu yeti, yalnizca kurallara uymay1 ya da mevcut normlari
icsellestirmeyi degil; normlarin kendisini sorgulayabilmeyi,
degerler arasinda muhakeme yapabilmeyi ve eylemlerin
sonuclarina iliskin etik sorumlulugu {iistlenebilmeyi de kapsar
(Malikail & Stewart, 1988). Egitim baglaminda diisiiniildiiglinde
ahlaki otonomi, Ogrencinin 6grenme siirecini teknik anlamda
yonetebilmesi ya da bagimsiz calisabilmesiyle sinirli degildir;
ayn1 zamanda neyin adil, dogru ya da anlamli olduguna iliskin
gerekgeli yargilar gelistirebilme kapasitesini de icerir (Wermke &
Salokangas, 2015). Bu yoniyle ahlaki otonomi, pedagojik strecin
tali bir c¢iktist degil, normatif bir kapasite olarak
degerlendirilmelidir (Biesta, 2013). Nitekim elestirel pedagojinin
hedefledigi 6zne modeli incelendiginde, sdz konusu normatif
kapasitenin pedagojik sdylemin merkezi bir unsuru haline geldigi
gorulmektedir (Giroux, 2004).

Biligsel siirecler ve Ogrenme faaliyetleri agisindan
degerlendirildiginde, egitimde otonomi meselesinin giincel
pedagojik tartismalarin merkezinde konumlandigi goriilmektedir
(Ryan & Deci, 2000). Hatta ¢agdas pedagojik yaklasimlarin,
yontemlerin ve dgretim tekniklerinin biiylik dlciide 6grencinin
0z-yonelimini, inisiyatif alma kapasitesini ve 6grenme siirecine
etkin katilmmi giiclendirmeye doniik bir istikamette
kurgulandig ileri siiriilebilir (Biesta, 2010). Ne var ki mesele
ahlaki otonomi zaviyesinden ele alindiginda, benzer bir
yogunlugun ve kavramsal derinligin ayni Olgiide goriiniirliik
kazanmadig1 dikkat ¢ekmektedir (Noddings, 2003). Tam da bu
eksiklik noktasinda, egitimde ahlaki otonominin nigin
vazgecilmez bir problem alani teskil ettigi sorusu kendisini
dayatir (Wermke & Salokangas, 2015).
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Ozellikle ¢agdas donemde demokrasinin siyasal,
toplumsal ve degerler alaninda kazandig yerlesiklik géz dniinde
bulunduruldugunda, demokratik bir toplumsal diizenin yalnizca
kurumsal mimariyle siirdiiriilebilecegi diisiincesi ikna edici
gorinmemektedir (Habermas, 1996). Daha ziyade, bu dlzeni
anlamlandirabilen, sorgulayabilen ve gerektiginde
doniistiirebilen bireylerin varligi belirleyici bir unsur olarak one
cikar (Dewey, 1916). Bu baglamda egitim, bireylerin toplumsal
yasama katilimmi mimkiin kilan bir hazirlik alan1 olmanin
otesinde, s6z konusu katilimin etik ufkunu tayin eden kurucu bir
pratik olarak okunabilir (Nikolakaki, 2011). Buradan hareketle
otonomi, elestirel pedagojik c¢ercevede, yalnizca bireysel
serbestlik alanina isaret eden bir kavram seklinde degil; miisterek
bir demokratik hayatin = On-kosullarindan  biri  olarak
kavranmaktadir (Biesta, 2015). Zira bireyin kendi yasamina dair
hikim verebilme yetisi, bu hiikiimlerin toplumsal baglamda neye
tekabiil ettigi ve baskalarinin yasam diinyalariyla nasil kesistigi
dikkate alindiginda anlamlilik kazanir (Taylor, 1989). Bu nedenle
ahlaki otonomi, elestirel pedagojide, bireysel muhakeme ile
kamusal sorumluluk arasinda kurulan hassas bir denge hatti
olarak diistiniilmelidir (Habermas, 1996).

Elestirel pedagojik literatiir incelendiginde, ahlaki
otonomi kavramimin g¢ogu kez miistakil ve agik bir tanima
kavusturulmadigr hususu dikkat c¢ekici bir goriiniim arz eder
(Sicilia-Camacho & Fernandez-Balboa, 2009). Ozgiirlesme,
bilinglenme, guglenme ve eyleyicilik gibi kavramlarin, ahlaki
otonominin kuramsal boslugunu doldurur bigimde dolasima
sokuldugu; ne var ki bu kavramlarin hangi etik oOlgiitler lizerine
bina edildiginin ¢ogu durumda suskunlukla gecistirildigi ileri
strdlebilir (Guilherme, 2017). Bu durum, ¢alismanin merkezine
alman ahlaki otonomi methumunun igerik bakimindan dolayl
bicimde tartisildigi, fakat kavramsal hudutlar1 ve normatif
dayanaklar itibartyla arka planda birakildig1 seklinde okunabilir
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(Biesta, 2013). Boylesi bir belirsizlik hali, pedagojik pratikler
icerisinde O0grencilerin ahlaki yonelimlerinin nasil ve ne dlciide
gelistirilecegine iliskin miidahalelerin sinirlarini
muglaklastirmakta; pedagojik tasarrufun gerekgesini askida
birakmaktadir (Noddings, 2003). Zira egitim ozgiirlesmeyi bir
erek olarak benimsemisse, bu eregin hangi degerler manzumesi
icerisinde anlamlandirildig1 ve pedagojik otoritenin bu baglamda
hangi ilkelere dayanarak mesruiyet kazandigi sorusu kaginilmaz
bicimde gundeme gelir (Sicilia-Camacho & Fernandez-Balboa,
2009). Bu sorunun cevapsiz kalmasi, 6zgiirlestirici oldugu iddia
edilen pedagojik soylemin, etik zeminini yeterince tahkim
edememesi sonucunu dogurabilir (Biesta, 2015).

Bu sorunsal, ¢agdas neoliberal rasyonalitelerin egemenlik
kazandig1 bir tarihsel kesitte ele alindiginda, daha girift ve
katmanlt bir nitelik kazanmaktadir (Ball, 2012). Zira giincel
sOylem evreninde 6zerklik, cogu kez bireyin kendi yasamin
kesintisiz bigimde yonetmesi, belirsizlikleri sahsi bir yiik olarak
tistlenmesi ve kendisini performans gostergeleri uyarinca
durmaksizin ayarlamasi gerektigi fikriyle i¢ ige gegmektedir (De
Lissovoy, 2018). ilk bakista sorumluluk bilincini yiicelten bu
yonelim, daha yakindan incelendiginde, sorumluluk titizliginin
Ozgiirlesme 1idealini asindiran bir isleve biiriindiigii seklinde
okunabilir (Foucault, 2008). Bu durumda 6zerk 6zne, kendi
eylemlerinin faili olan 6zgiir bir varlik olmaktan ¢ok, siirekli
hesap verebilirlik rejimlerine tabi kilinmig ve kendi iizerinde
denetim icra etmekle mukellef bir figur olarak belirir (Ball, 2012).
Tam da bu nedenle elestirel pedagojinin tarihsel olarak
olumladig1 otonomi anlayisi ile neoliberal 6zerklik sdylemlerinin
kesisim hatt1, pedagojik etigin normatif sinirlarint muglaklastiran
ciddi bir problem alan1 iiretmektedir (Giroux, 2004). Ozgiirlesme
vaadiyle sunulan 6zerklik soylemi, etik temelleri yeterince
sorgulanmadiginda, pedagojik pratigi doniistiiriicii bir imkan
alanindan ¢ikararak, bireyi kendi kendisinin yoneticisi ve
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gbzetmeni kilan ince bir iktidar teknigine doniistiirebilir (De
Lissovoy, 2018).

Paradoksal bir seyir izleyerek iktidar iligkilerini elestirel
bir siizgecten gecirmeyi amaclayan elestirel diisiincenin kendisi,
kacinilmaz bicimde yeni iktidar konfiglirasyonlar1 {iretme
potansiyelini de bilinyesinde tasir (Foucault, 2008). Bu durum,
Ozgirlestirici bir etik iddia esliginde yola c¢ikan -elestirel
pedagojinin, Ozgiirligli kavramsal diizeyde yiicelttigi halde,
pedagojik pratik icerisinde onu tali bir konuma siiriikleyebilecegi
ihtimalini giindeme getirir (McLaren, 1988). Pedagojik iliski,
esitlik, diyalog ve karsiliklilik sdylemleriyle kusatilmis olsa bile,
daima belirli normatif yonelimler ve deger on kabulleriyle
yukludur (Bernstein, 2000). S6z konusu yonelimler, Kkimi
baglamlarda bireyin ahlaki otonomisinin filizlenmesine imkén
tanirken, kimi durumlarda bu otonomiyi 6nceden tayin edilmis
etik cerceveler icerisinde sabitleyebilir (Biesta, 2013). Bu gerilim
hatt1 dikkate alindiginda, ahlaki otonominin elestirel pedagojide
pedagojik bir kazanim ya da aktarilabilir bir yeti olarak
diisiiniilmesi gii¢lesir; daha ziyade, siirekli olarak tartigmaya
acilan, smirlar1 yeniden ¢izilen ve pedagojik iligki igerisinde
miizakere edilen problematik bir alan olarak ele alinmasi
gerektigi ileri siiriilebilir (Guilherme, 2017). Boyle bir yaklagim,
elestirel pedagojinin Ozgiirlesme iddiasim1  dogmatik  bir
kesinlikten uzaklastirarak, onu etik sorumlulukla yiiklii bir praxis
alani olarak yeniden konumlandirir (Biesta, 2015).

Bu baglamda ¢aligma, elestirel pedagojide ahlaki otonomi
sorunsalini, katmanl etik gerilimler ile pedagojik miidahalenin
sinirlar1 arasindaki karmasik iliskiler ag1 icinde c¢oziimlemeyi
amaglamaktadir (Sicilia-Camacho & Fernandez-Balboa, 2009).
Inceleme siireci boyunca elestirel pedagojinin dzgiirlesme
vaatleri, neoliberal 6zerklik sdylemlerinin tagidigi 6rtiik normatif
yikler ve pedagojik eylemin mesruiyet kosullar1 birlikte
diistiniilmekte; ahlaki otonominin egitimsel pratikler icerisinde ne
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tir diizenekler aracilifiyla insa edildigi ve hangi baglamlarda
daraltilabildigi tartismaya ac¢ilmaktadir (De Lissovoy, 2018). Bu
yonelim, ahlaki otonomiyi pedagojik bir hedefin basit bir uzantisi
olarak ele almak yerine, elestirel pedagojinin kendi normatif
mimarisi i¢inde nasil kavranabilecegi sorusunu merkeze tasir
(Biesta, 2015). Boylelikle c¢alisma, ahlaki otonominin
ogretilebilir bir kazanim olmasindan ziyade, elestirel pedagojinin
etik ufkunu belirleyen kurucu bir problem alani olarak nasil
temellendirilebilecegini sorusturmayi hedeflemektedir
(Guilherme, 2017).

2. ELESTIREL PEDAGOJIDE OZNE,
OZGURLESME VE AHLAKI OTONOMININ
NORMATIF TEMELLERI

Elestirel pedagojinin kurucu sorularindan biri, egitim
stirecinin hangi 6zne tasavvuruna yaslandigr meselesidir. Giris
boliimiinde isaret edildigi tizere bu yaklagim, egitimi dar anlamda
bir “bilgi aktarimi” olarak ele almaz; daha genis bir ¢ergevede,
Ogrencinin ahlaki, politik ve toplumsal yonleriyle bicimlendigi
bir olus alami olarak kavrar. Bu bakimdan egitim, Ogretim
kavramiyla Ortiisen teknik bir faaliyetin Otesinde, G6znenin
diinyayla kurdugu iliskinin yeniden diizenlendigi bir pratik olarak
anlam kazanir. Boyle bir perspektifte 6zne, edilgen bicimde
yonlendirilen ya da disaridan yiiklenen igeriklerle sekillenen bir
varlik olarak diisliniilemez. Beklenen, 6znenin i¢inde yer aldigi
toplumsal kosullar1 kavrayabilmesi, bu kosullarla mesafeli ve
sorgulayict bir iligki kurabilmesi ve gerekli goriildiiglinde
eyleyici bir konuma gecebilmesidir. Ozne bu bicimde tasavvur
edildiginde, pedagojik siirecin kaginilmaz olarak belirli normatif
0n kabuller tizerine insa edildigi goriiliir. Bu 6n kabuller arasinda
ahlaki otonomi merkezi bir yer isgal eder. Nitekim elestirel
pedagojinin 6zglirlestirici iddiasi, 6znenin kendi yargilarini tesis
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edebilen ve bu yargilarin sonuglarini iistlenebilen bir fail olarak
diisiiniilmesine dayanir (Guilherme, 2017).

Bu noktada ahlaki otonomi, elestirel pedagojide yalnizca
ulasilmas1 arzu edilen bir sonug olarak degil, pedagojik pratigin
tizerinde yiikseldigi kurucu bir 6n-kabul olarak diisiiniilmelidir.
Zira geleneksel pedagojik yaklasimlar dikkate alindiginda,
ogrencinin biiylik Olclide digsal ylikleme ve tek yonli bilgi
aktarimu stireclerine tabi kilindig1; bu durumun 6zneyi edilgen bir
konuma yerlestirdigi goriiliir. Etik degerler s6z konusu oldugunda
da benzer bir diizenek isler: ahlaki eylemin gerekcesi ve
mesruiyet zemini 6znenin digina taginir, 6znenin kendi rasyonel
muhakemesinden siiziilen bir ilke kurma imkan1 daraltilir. Boyle
bir tabloda ahlaki davranis, 6znenin i¢sel muhasebesinin {iriinii
olmaktan ziyade, hazir normlarin uygulanmasma indirgenmis
gorundr.

Elestirel pedagojik perspektifte egitimsel miidahalenin
anlamlilik kazanabilmesi, 6grencinin kendi deger yargilarini tesis
edebilecegi ve bu yargilart gerekcelendirebilecegi varsayimina
yaslanir. Ancak bu varsayim, ahlaki otonomiyi degerlerin keyfi
bicimde se¢ilmesi seklinde yorumlamaya da kapi aralamaz.
Burada s6z konusu olan, bireyin ahlaki yargilariin kamusal
diizlemde savunulabilir olmasi, baskalariyla paylasilabilir bir akil
ylirlitme zeminine dayanmasi ve elestiriye agik tutulmasidir. Bu
anlamda ahlaki yargi, kisisel egilimler ya da 6znel begenilerle
smnirli bir alani isaret etmez; belirli muhakeme bi¢imlerine,
miisterek Olgiitlere ve gerekcelendirme yiikiimliiliigiine dayanan
normatif bir etkinlik olarak belirir. Elestirel pedagojinin ahlaki
otonomi vurgusu da tam bu noktada, pedagojik streci teknik bir
yonlendirme alanindan ¢ikararak, etik sorumlulugun paylasildigi
bir diisiinme ve eylem ufkuna tasir (Malikail & Stewart, 1988).

Ahlaki otonominin kamusal ve gerekcgelendirilebilir bir
nitelik tasgimasi, egitim ortaminda Ogretmenin konumunu da
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kendiliginden tartismaya agar. Zira bu noktada dgretmen figiiri,
yalnizca bilgi aktaran bir otorite olarak kalamaz; fakat ayni
sekilde, pedagojik siireci tiimiiyle geri cekilerek izleyen bir
konuma da yerlesemez. Ortaya ¢ikan gerilim, 6gretmenin dgretici
olma sorumlulugu ile miidahaleden kaginma beklentisi arasinda
salinan, smirlar1 6nceden belirlenmesi gili¢ bir denge arayisina
isaret eder. Ozellikle “Ogrencilerin kendi degerlerini dzgiirce
secmelerine izin verme” sOylemi, ilk bakista ahlaki otonomiyi
destekleyen bir yaklagim izlenimi uyandirsa da, ahlaki yarginin
mabhiyetine iligkin ciddi kavramsal giigliikkler barndirir. Clinkii
ahlaki muhakeme, salt bireysel tercihler alanina havale
edilebilecek bir keyfiyet olarak diisiiniilemedigi gibi, pedagojik
acidan tiimiiyle tarafsiz bir zeminde de varlik gosteremez. Ahlaki
yargilarin belirli gerekcelendirme bigimlerine dayanmasi, egitim
stirecinde bu gerek¢elendirme tarzlarinin neye karsilik geldiginin
acikliga kavusturulmasin1i ve pratikte nasil isletileceginin
gosterilmesini zorunlu kilar. Bu nedenle elestirel pedagoji, ahlaki
otonomiyi pedagojik siiregten el cekilerek kendiliginden ortaya
cikacak bir 6zellik olarak degil; belirli pedagojik diizenlemeler,
tartisma pratikleri ve yonlendirici miidahaleler yoluyla tedricen
bicimlenen bir kapasite olarak ele alma egilimindedir (Malikail &
Stewart, 1988).

Benzer bir yonelim, ahlaki otonomiyi gelisim siireci
icinde ele alan bir¢ok aragtirmacinin metinlerinde de izlenebilir.
Nitekim Piaget’yi izleyen kuramsal hat iizerinden sekillenen
yaklagimlarda, ahlaki otonomi c¢ogu zaman heteronominin
mukabili olarak diisiiniiliir; digsal otoriteye kayitsiz sartsiz itaate
yaslanan bir ahlak telakkisinden, gerekceye dayali bir muhakeme
bi¢imine dogru yonelis bu baglamda merkezi bir yer isgal eder.
Burada dikkat ¢ekici olan husus, bireyin kurallar salt kendisine
dayatildiklart i¢in degil, onlar1 makul ve adil buldugu 6lciide
benimseyebilmesinin mimkiin héale gelmesidir. Bununla birlikte
gelisimsel bakis agisi, ahlaki olgunlagsmay1 bireyin kendi haline
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terk edilmesiyle agiklamaz; aksine etkilesim, karsilikli miizakere
ve miisterek problem ¢6zme deneyimlerinin bu siireci besledigini
varsayar. Bu nedenle ahlaki otonomi, pedagojik ilgiden
aridirilmig bir serbestlik alani seklinde degil; bilingli bigimde
tertip edilen, adim adim insa edilen ve yonlendirilen bir gelisim
zemini olarak kavranmalidir (Kamii, 1984).

Bu tespit cercevesinde elestirel pedagojinin ahlaki
otonomi anlayisi ile klasik liberal 6zerklik tasavvurlar arasinda
belirgin bir ayrim hatti belirmektedir. Elestirel pedagojik
diisiincede otonomi, bireyin toplumsal baglamdan tecrit edilmis
bicimde, kendi i¢ine kapanarak karar almasi seklinde
yorumlanmaz; daha ziyade, bireyin dahil oldugu toplumsal
iliskileri taniyabilmesi, coziimleyebilmesi ve bu iliskilerle
mesafeli bir muhasebe kurabilmesi anlamina gelir. Bu bakimdan
otonom 6zne, toplumsal normlardan kopmus bir varlik olarak
degil, bu normlarin kokenini, islevini ve mesruiyetini
sorgulayabilen bir biling tastyicist olarak diisiiniiliir. Boyle bir
yaklasim, ahlaki otonomiyi bireysel bir nitelik yahut psikolojik
bir yeti olmaktan ¢ikararak, pedagojik etkilesimler ve toplumsal
pratikler igerisinde sekillenen bir olus siireci olarak yeniden
konumlandirir. Elestirel pedagojinin 6zgiirlestirici iddias1 da tam
bu noktada, 6znenin yalnizca kendi adina degil, i¢inde yer aldig1
miisterek yasam baglami adina da diisiinme ve sorumluluk
ustlenme yetisine sahip olabilecegi varsayimina yaslanir
(McLaren, 1988; Guilherme, 2017).

Ahlaki otonominin, kendiliginden zuhur eden bir yeti
olmaktan ziyade, belirli pedagojik tertipler ve yodnelimler
esliginde bigim kazanan bir kapasite olarak ele alinmasi, egitim
diisiincesi i¢inde 6teden beri siiregelen koklii bir gerilimi yeniden
giindeme tagir. Zira otonomi, bir taraftan bireyin kendi hikmin
tesis edebilme yetisi olarak yiiceltilirken, diger taraftan bu yetinin
hangi tarihsel, kurumsal ve pedagojik kosullar altinda
serpilebilecegi meselesi cogu kez muallakta birakilir. Egitim

30



Felsefe

sOyleminde otonomi, ekseriyetle 0zgiirlik kavramiyla i¢ ice
gecirilir; ne var ki bu 6zgiirliglin hangi normatif sinirlar dahilinde
anlam kazandig1, hangi ahlaki 6lgiitlerle yonlendirildigi ve hangi
pedagojik miidahalelerle sekillendigi hususu nadiren etraflica
miizakere edilir. Bu ihmal, otonominin egitimsel bir {ilkii olarak
siirekli teyit edilmesine ragmen, kavramsal mahiyetinin acik
secik bir bicimde tayin edilememesi sonucunu dogurur;
bdylelikle otonomi, pedagojik literatiirde yiiksek bir deger
atfedilen, fakat sinirlar1 ve igerigi tam olarak billurlasmamis bir
kavram olarak varligini siirdiiriir (Wermke & Salokangas, 2015).

Bu belirsizlik hali, otonomiye egitim sahasinda atfedilen
anlamlarin tek bir diizlemde toplanmamasi sebebiyle daha da
koyulasir. Bireysel diizeyde otonomi, 6grencinin kendi 6grenme
seyrine hiikmedebilmesi, dikkatini, emegini ve yoOnelimlerini
bizzat tayin edebilmesi seklinde anlasilirken; pedagojik diizlemde
mesele, Ogretmenin rehberlik tarzi, miidahale esigi ve
yonlendirme bigimleriyle irtibatlandirilir. Kurumsal baglamda ise
otonomi, okulun yahut daha genis anlamda egitim teskilatinin
karar alma usullerine, yetki dagilimina ve idari serbestisine
baglanarak ele almir. Bu ¢ok katmanli okumalar, otonominin
yekpare ve tutarli bir kavramsal g¢erceve iginde kavranmasini
zorlagtinr. Tam da bu sebeple, egitim alaninda otonomiyi
degismez ve nihai bir hedef gibi tasavvur etmek yerine, her
defasinda baglamma goére yeniden anlam kazanan, simirlar
miuzakere edilen ve slreklilik arz eden bir pedagojik sure¢ olarak
diisiinmek daha isabetli goriinmektedir.

Kolaylikla tahmin edilebilecegi lizere, elestirel
pedagojinin ahlaki otonomiyle tesis ettigi iliski, kavramin ¢ok
katmanli dogas1 ve genis bir anlam alanina yayilmasi sebebiyle
her zaman piirlizsliz bir seyir izlemez. Bir taraftan elestirel
pedagojik sdylem, Ogrencinin elestirel bir idrak gelistirmesini,
verili kabulleri sorgulayabilmesini ve kendi yargilarini tesekkiil
ettirebilmesini temel bir hedef olarak benimser. Ne var ki ayni
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sOylem, ¢ogu durumda belirli etik ve politik istikametleri
pedagojik agidan dnceleyen bir yonelimi de beraberinde tasir. Bu
ikili durum, elestirel pedagojinin 6zgiirlestirici vaadi ile normatif
yon verme pratigi arasinda zaman zaman asikar bir gerilim
dogurur. Ahlaki otonomi tam da bu gerilim hattinda, yalnizca
ulagilmasi arzulanan bir pedagojik gaye olarak degil, aym
zamanda pedagojik miidahalenin mesruiyet sinirlarini tayin eden
bir 6l¢ii olarak belirir; bu yoniiyle kavram, elestirel pedagojinin
teorik iddialar1 kadar pratik sonuglart bakimindan da miistakil ve
dikkatli bir degerlendirmeyi zorunlu kilar (Guilherme, 2017;
McLaren, 1988).

Bu belirsizlik, o6zellikle O6gretmenin pedagojik rolii
baglaminda belirginlesir. Ogretmen, elestirel pedagojide bilgiyi
aktaran bir figlir olmanin 6tesine gegerek Ogrencinin ahlaki ve
politik muhakeme sireclerini etkileyen bir 6zne olarak
konumlanir. Ahlaki otonominin gelisimi i¢in Ogretmenin
tamamen geri ¢ekilmesi gerektigi diisiincesi, ahlaki yarginin
kamusal ve gerek¢elendirilebilir dogasiyla ¢elisir. Buna karsilik
Ogretmenin asir1 yonlendirici bir rol iistlenmesi de, otonominin
pedagojik anlamini zayiflatir. Bu nedenle elestirel pedagojide
O0gretmen, ne mutlak bir otorite ne de tamamen notr bir gdzlemci
olarak distiniilebilir; 6gretmenin rolii, etik ve pedagojik
sorumluluklar arasinda siirekli dengelenen bir konumda yer alir
(Malikail & Stewart, 1988; Kamii, 1984).

Son kertede elestirel pedagojide ahlaki otonomi, hem
vazgecilmez bir normatif ufuk hem de pedagojik diisiincenin
kendi varsayimlarini siirekli sitnamaya mecbur birakan problemli
bir kavsak noktasi olarak belirir. Otonomi, bireyin deger
diinyasin1  keyfi tercihler toplamina indirgemesi anlamina
gelmedigi gibi, pedagojik siirecler araciligiyla disaridan tayin
edilmis hazir bir hedefe eklemlenmesi seklinde de kavranamaz.
Daha ziyade ahlaki otonomi, pedagojik iliskilerin dokusu icinde,
tarihsel ve toplumsal baglamlarin basinci altinda, etik
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yonelimlerle miitemadiyen yeniden sekillenen bir olus halidir. Bu
olus hali, elestirel pedagojinin 6zgiirlesme vaadini diisiinsel
bakimdan temellendirirken, ayni zamanda bu vaadin hangi
sinirlar dahilinde mesruiyet kazanabilecegi sorusunu da canl
tutar. Bu sebeple ahlaki otonomi meselesi, elestirel pedagojinin
normatif dayanaklarini yeniden gozden ge¢irmeyi zorunlu kilan
tali bir baslik degil, bizzat kurucu bir eksen olarak ele alinmay1
beklemektedir.

3. NEOLIBERAL RASYONALITENIN OZERKLIK
SOYLEMIi VE AHLAKI OTONOMI

Elestirel pedagojide ahlaki otonominin normatif
dayanaklar1 dikkate alindiginda, bu kavramin ¢agdas toplumsal
baglamdan yalitilmis bicimde ele alinamayacagi kisa siirede agiga
cikar. Bilhassa neoliberal rasyonalitenin egitim alaninda giderek
belirginlik kazanmasi, otonominin hem anlam ufkunu hem de
pedagojik islevini koklii bicimde yerinden etmistir (Brown, 2015;
Dardot & Laval, 2014). Neoliberal tahayyiilde birey, artik digsal
otoriteler karsisinda korunmasi gereken bir 6zne olarak degil;
kendi hayatinin idaresini iistlenen, riskleri i¢sellestiren ve basari
ya da basarisizliin yiikiinli sahsinda tagimasi beklenen bir aktor
olarak tasavvur edilir (Rose, 1999; Brockling, 2016). Bu zihinsel
kayma, otonomiyi etik bir Ozgiirlesme imkani olmaktan
uzaklagtirarak, yonetisim aklinin islevsel bir aparati haline
doniistiirme tehlikesini de beraberinde getirir (Dean, 2010).
Boylece ahlaki otonomi, bireyin elestirel muhakemesini
derinlestiren bir imkan olmaktan ziyade, sorumlulugun sistematik
olarak bireysellestirildigi bir idare teknigiyle ortiisme riski tasir;
bu durum ise elestirel pedagojinin normatif iddialarini yeniden ve

daha ihtiyatli bir bicimde diisiinmeyi zorunlu kilar (De Lissovoy,
2018).
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Bu c¢ercevede Ozerklik, elestirel pedagojinin tarihsel
olarak dayandig elestirel biling ve miisterek 6zgiirlesme ufkuyla
olan yakimlhigin giderek yitirir. Neoliberal sdylemde 6zerk birey,
toplumsal kosullar1 doniistirme Yyetisine yonelen bir fail olarak
tasarlanmaz; bunun yerine mevcut dizenin gereklerine intibak
edebilen, esnekligi erdem sayan, rekabeti igsellestirmis ve kendi
performansini kesintisiz bicimde denetleyen bir tipoloji 6n plana
cikar (Davies & Bansel, 2007; Brockling, 2016). Bu baglamda
egitim, bireyin elestirel muhakemesini derinlestiren bir tecriibe
alan1 olmaktan uzaklasip, 6zneyi siirekli kendini iyilestirmeye,
Olcmeye ve optimize etmeye sevk eden bir duzenek hiviyeti
kazanir (Shore & Wright, 2018). Neticede otonomi, ahlaki bir yeti
ve etik bir yonelim olma vasfim1 biiyiik olglide kaybederek,
iktisadi aklin ve yonetsel mantigin zorunlu bir kosulu haline gelir
(Harvey, 2005; Dean, 2010); bu doniisiim ise elestirel pedagojinin
Ozgiirlestirici iddiasini i¢eriden asindiran temel bir kirilma hattina
isaret eder (Giroux, 2004).

Neoliberal rasyonalitenin ozerklik anlayisi, sorumluluk
kavramiyla birlikte ele alindiginda daha berrak bir mahiyet
kazanir. Bu c¢ercevede birey, artitk yalmizca fiillerinin
sonuglarindan degil, i¢cinde bulundugu kosullarin dogurdugu
neticelerden de mesul addedilir (Brown, 2015; Rose, 1999).
Basari, yeterlilik ve hatta basarisizlik, yapisal esitsizliklerden ve
tarihsel belirlenimlerden buyilk Olgude soyutlanarak bireysel
tercihlere ve kisisel ¢cabaya baglanir (Harvey, 2005). Boyle bir
sorumluluk rejimi, egitim baglaminda otonominin etik icerigini
kayda deger dlgiide asindirir. Ahlaki otonomi, bu noktada bireyin
eylemlerini gerek¢elendirme ve etik muhakemesini derinlestirme
kapasitesinden ziyade, bireyin kendisini surekli g6zetmesi,
denetlemesi ve idare etmesiyle irtibatlandirilir hale gelir
(Vassallo, 2013; Dean, 2010).

Bu dontistim, elestirel pedagojinin 6zgiirlestirici iddialari
bakimindan ciddi bir sorun alami teskil eder. Zira elestirel
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pedagojinin tarihsel olarak savundugu otonomi anlayisi, bireyin
yalnizca kendi hayatina dair kararlar alabilmesini degil, bu
kararlarin toplumsal ve siyasal baglamini1 sorgulayabilmesini de
icerir (Lemke, 2002). Neoliberal 6zerklik tasavvuru ise bu
sorgulayici boyutu tali hale getirerek bireyi, kendisini yoneten ve
stirekli optimize eden bir “girisimci 6zne” konumuna yerlestirir
(Brockling, 2016; Rose, 1999). Boylelikle elestirel pedagojinin
ahlaki otonomiye yiikledigi normatif anlam, neoliberal séylem
tarafindan doniistiiriilerek islevsel ve yonetilebilir bir forma
indirgenir (McLaren, 1988; Ong, 2006).

Tam da bu noktada elestirel pedagojinin kars1 karsiya
kaldig1 temel mesele, neoliberal 6zerklik sdylemiyle kurdugu
kagmilmaz etkilesimdir. Egitim alaninda elestirel kavramlarin
dolagima girmesi, her durumda 6zgiirlestirici neticeler iiretmez;
aksine bu kavramlar kimi zaman elestirel yiiklerinden
arindirllarak yonetsel amaglara eklemlenir (Shore & Wright,
2018; Dean, 2010). Otonomi kavrami da bu akibetten azade
degildir. Bu sebeple elestirel pedagojide ahlaki otonomi, yalnizca
pedagojik bir iilkii olarak degil, neoliberal rasyonalitenin etkisi
altinda yeniden anlam kazanan tartismal1 bir kavram olarak ele
alinmak durumundadir (Guilherme, 2017; Brown, 2015).

Neoliberal rasyonalitenin egitim sahasindaki belirgin
etkilerinden biri, elestirel pedagojinin tarihsel olarak bagvurdugu
kimi kavramlarin icerik kaybina ugramasidir. Gii¢lenme, 6z-
yonetim, sorumluluk ve 0z-diizenleme gibi kavramlar, elestirel
pedagojide bireyin baskilayici yapilarla iligkisini sorgulamasina
isaret ederken; neoliberal baglamda bireyin kendi performansini
siirekli Olgmesi ve gelistirmesi yoniinde yeniden yorumlanir
(Davies & Bansel, 2007; Brockling, 2016). Bu yeniden
yorumlama, pedagojik dilin elestirel keskinligini zayiflatir ve
otonomiyi etik muhakemenin bir alam1 olmaktan ¢ikararak
yonetsel bir teknik duizeyine indirger (Giroux, 2004; Rose, 1999).
Bu siirecte egitim, bireyin elestirel biling gelistirebildigi kamusal
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bir tecriibe alan1 olma vasfin1 giderek yitirir (Dardot & Laval,
2014). Ogrenciler, grenme siireglerinin “sahibi” olmaya tesvik
edilirken, bu sahiplik ¢ogu zaman yapisal esitsizliklerin {izerini
orten bir sdylemle birlikte isler (Harvey, 2005; Davies & Bansel,
2007). Basar1 ya da basarisizlik, toplumsal kosullardan ve
kurumsal siirlardan bagimsiz bicimde bireysel gayrete atfedilir.
Boylelikle ahlaki otonomi, bireyin etik muhakemesini
derinlestiren bir kapasite olmaktan ziyade, bireyin kendisini
stirekli degerlendirmesini ve disipline etmesini temin eden bir
normatif beklentiye doniisiir (De Lissovoy, 2018; Shore &
Wright, 2018).

Elestirel pedagojinin bu doéniisiim karsisinda yasadigi
temel agmazlardan biri, elestirel dil ile neoliberal ydnetisim
arasindaki sinirin giderek siliklesmesidir (Dean, 2010; Lemke,
2002). Ozgiirliik, katihm ve &zerklik gibi kavramlar, pedagojik
sOylemde elestirel anlamlarint muhafaza ediyor izlenimi verse de,
pratik diizlemde bireyin mevcut sistemle uyumunu artiran
araclara dontisebilmektedir (Brown, 2015; Davies & Bansel,
2007). Bu durum, elestirel pedagojinin kendi normatif
varsayimlarini yeniden tartmaya mecbur birakir. Aksi halde
ahlaki otonomi, 6zgiirlestirici bir ilke olmaktan ¢ikarak neoliberal
Oznenin iiretiminde islevsel bir rol {istlenme tehlikesiyle karsi
karsiya kalir (McLaren, 1988; Brockling, 2016).

Bu baglamda ahlaki otonominin yalnizca bireyin “secim
yapabilme” yetisi olarak kavranmasi, kavramin pedagojik ve etik
derinligini biiyiikk 6l¢iide torpiiler (Ong, 2006). Oysa ahlaki
otonomi, bireyin hangi segenckler arasindan tercihte
bulundugundan ziyade, bu se¢eneklerin nasil iiretildigini ve hangi
degerler dogrultusunda mesrulastirildigini  sorgulayabilmesini
gerektirir (Dardot & Laval, 2014; Brown, 2015). Neoliberal
baglamda ise bu sorgulayici boyut geri ¢ekilir; bireyin hizli, etkin
ve sonug odakli kararlar alabilmesi yeterli addedilir. Bu yaklagim,
elestirel pedagojinin ahlaki otonomi anlayisi ile neoliberal
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Ozerklik sOylemi arasindaki mesafeyi daha da belirgin kilar
(Vassallo, 2013; Rose, 1999). Sonug itibariyla neoliberal
rasyonalitenin 6zerklik sdylemi, elestirel pedagojide ahlaki
otonominin anlam ufkunu koklii bi¢imde doniistiirmektedir
(Harvey, 2005; Brown, 2015). Elestirel pedagojide otonomi,
bireyin etik ve siyasal 6znelesmesinin temel kosullarindan biri
olarak diisliniiliirken; neoliberal baglamda bireyin kendisini
yoneten ve denetleyen bir 6zne haline gelmesini saglayan bir
mekanizma iglevi goriir (Dean, 2010; Brockling, 2016). Bu
doniigiim, elestirel pedagojinin  Ozgiirlestirici  iddialarim
biitiiniiyle hiikiimsiiz kilmaz; ancak bu iddialarin etik sinirlarinin
ve imkéanlarinin yeniden disiliniilmesini zorunlu kilar (De
Lissovoy, 2018; Guilherme, 2017). Bu nedenle ahlaki otonomi
meselesi, neoliberal baglamda elestirel pedagojinin kendi
varsayimlariyla yiizlesmesini gerektiren merkezi bir problem
alan1 olarak belirir (Dardot & Laval, 2014; Lemke, 2002).

4. iIKTIDAR VE PEDAGOJIK MUDAHALELER

Elestirel pedagojide ahlaki otonomi meselesini
derinlestiren baslica sorunlardan biri, pedagojik pratigin tagidigi
etik iddialar ile bu pratigin kacinilmaz bigimde dahil oldugu
iktidar iliskileri arasindaki gerilimdir. Egitim, 6zgiirlestirici bir
amacla tertiplense dahi, pedagojik iliskinin kendisi miidahaleci
bir karakter tasir; zira egitim iliskisinin “otorite”yi biitlinliyle
askiya alarak islemesi, hem teorik hem de pratik diizlemde son
derece tartismalidir (Arendt, 2006). Ogretme edimi, salt bilgi
naklinden ibaret olmayip, ayni zamanda belirli disiinme
tarzlarinin, muhakeme 6l¢iitlerinin ve davranis bigimlerinin telkin
edilmesini de igerir; bu telkin, en “6zgiirlestirici” dillerde dahi bir
yonlendirme bi¢imi olarak isleyebilir (Ranciere, 1991). Bu
nedenle elestirel pedagojide etik sorun, yalnizca “ne 6gretildigi”
sorusuyla sinirli kalmaz; daha temelde, pedagojik miidahalenin
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hangi sartlar altinda mesruiyet kazanabilecegi sorusunu giindeme
getirir ki, bu soru agikga bir paternalizm tartigmasina kapi aralar
(Lukes, 2005).

Bu noktada pedagojik iktidar, indirgemeci bicimde
baskici ve tek yonli bir tahakkiim iligkisi olarak
kavranmamalidir. Elestirel pedagojik diislince, iktidar1 ¢ogu
zaman lretken, iligkisel ve 6zneyi kurucu bir siire¢ olarak ele alir;
Oznenin iktidar tarafindan yalnizca bastirilmadigi, ayn1 zamanda
belli bi¢imlerde iiretildigi fikri bu yaklagimin merkezinde yer alir
(Foucault, 1982). Ne var ki iktidarin bu iiretken mahiyeti, onu etik
bakimdan masum kilmaz. Bilakis, pedagojik iktidarin Ortiik
isleyisi, onun etik etkilerini daha da karmasik bir hale getirir;
clinkii iktidarin en etkili bigimleri, cogu kez goriinmez ve “dogal”
goriinen diizenekler iizerinden isler (Lukes, 2005). Ogrencinin
elestirel bir biling gelistirmesi hedeflenirken, bu bilincin hangi
normatif ufuk iginde sekillendigi ¢ogu kez agikca dile getirilmez.
Boyle bir ortiklik, ahlaki otonominin pedagojik olarak
desteklenmesi ile yonlendirilmesi arasindaki sinirt muglaklastirir.
Zira destek, otonominin kurulmasma dair yetkiyi O6zneye
birakirken; yonlendirme, bu yetkiyi zimnen sekteye ugratma
riskini tagir (McLaren, 1988).

S6z konusu belirsizlik alani, elestirel pedagojinin siklikla
basvurdugu “6zgiirlesme” sdylemiyle daha da genisleyebilir.
Ozgiirlesmenin pedagojik bir gaye olarak benimsenmesi,
O0gretmenin Ogrenciyi belirli bir biling diizeyine ulastirma
sorumlulugunu da beraberinde getirir; ancak bu sorumluluk,
Ozgiirlesmeyi “Ogretilebilir bir dogrultu” gibi kodladiginda,
pedagojik iliskinin normatif yiikiinii agirlastirir (Illich, 1971).
Ancak bu sorumluluk, ogretmenin kendi etik ve siyasal
yonelimlerini pedagojik siirecler araciligiyla dayatma ihtimalini
de i¢inde barindirir; zira 6znenin “6zgiirlesme” adina belirli bir
0znelesme bicimine cagrilmasi, iktidarin etik bir bi¢imi olarak da
okunabilir (Butler, 1997). Ahlaki otonomi tam da bu noktada,
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pedagojik miidahalenin hem gerek¢esi hem de sinir1 olarak
belirir.  Ogrencinin ~ kendi  yargilarim  olusturabilmesi
hedeflenirken, bu yargilarin hangi degerler temelinde “dogru” ya
da “elestire]” addedilecegi sorusu kaginilmaz bigimde ortaya
cikar (Guilherme, 2017). Bu gerilimi asmaya yonelik
yaklagimlardan biri, elestirel pedagojinin etik boyutunu
Foucaultcu bir ¢ercevede yeniden diisiinmektir. Foucault’nun etik
anlayisi, ahlaki Ozneyi evrensel ve Onceden tayin edilmis
normlara gore bigimlendirilen bir varlik olarak degil, kendisiyle
kurdugu iliski i¢inde siirekli olarak olusan bir siire¢ olarak ele alir
(Foucault, 1997). “Kendilik pratikleri” olarak adlandirilan bu
siirecler, bireyin normlara basit bir itaatle baglanmasindan ziyade,
bu normlarla bilingli ve sorgulayici bir iliski kurmasini ifade eder
(Foucault, 1988). Bdyle bir perspektif, ahlaki otonomiyi
pedagojik olarak “kazandirilan” bir nitelik olmaktan c¢ikarip,
bireyin kendisi lizerinde yiiriittiigii bir etik c¢alisma olarak
diistinmeye imkan tanir (Sicilia-Camacho & Fernandez-Balboa,
2009).

Foucaultcu etik yaklasimin elestirel pedagojiye sundugu
en kayda deger katkilardan biri, pedagojik miidahalenin
sinirlarin1 daha ihtiyatli bir bigimde tartismaya a¢gmasidir. Bu
bakis acisinda 6gretmen, 6grenciyi belirli bir ahlaki modele gore
sekillendiren bir otorite figiirii olmaktan ziyade, 6grencinin kendi
etik sorgulamalarini derinlestirmesine eslik eden bir konumda yer
alir; boyle bir eslik, etik 0znelesmenin pedagojik olarak
“dayatilmasimi” degil, kosullarinin dikkatle kurulmasini ima eder
(Foucault, 1988). Ahlaki otonomi, bu gergevede, pedagojik olarak
dogrudan hedeflenen bir sonug olmaktan ¢ikar; pedagojik iliskiler
icinde dolayli ve kirilgan bigimde desteklenen bir silirece doniisiir.
Boylelikle elestirel pedagojinin 6zgiirlestirici iddiasi, etik bir
smirlilik ve tevazu bilinciyle yeniden diisliniilme imkan1 bulur
(Allen, 2008). “Kendilik pratikleri” kavrami, elestirel pedagojide
ahlaki ~ otonominin  neoliberal ~ 0z-yonetim  anlayisiyla
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karistirilmamasi agisindan da ayirt edici bir igleve sahiptir.
Neoliberal 6z-yonetim, bireyin kendisini performans olgutleri
dogrultusunda siirekli denetlemesini ve optimize etmesini talep
ederken; kendilik pratikleri, bireyin kendi yasamiyla kurdugu etik
iligkiyi sorgulamasina alan agar; bu ayrim, “6zne”nin nasil
tiretildigi sorusunu pedagojik diizleme tasir (Butler, 1997). Her
iki yaklagim da goriiniirde “6zerklik” dilini kullanmakla birlikte,
bu dilin etik igerigi kokten farklilagir. Bu ayrim gbz ardi
edildiginde, elestirel pedagojide ahlaki otonomi, 6zgiirlestirici bir
imkan olmaktan ¢ikarak disipliner bir mekanizmaya doniisme
riskiyle karsi karsiya kalir (Sicilia-Camacho & Fernandez-
Balboa, 2009).

Bu baglamda Foucaultcu etik, elestirel pedagojinin
normatif iddialarmi tiimiiyle reddetmeden, bu iddialarin nasil
taginabilecegine dair daha dikkatli bir imkan g¢ercevesi sunar;
clinkii normatif hedefler, pedagojik iktidarin goriinmezlestigi
yerlerde daha kolay mutlaklasabilir (Lukes, 2005). Ahlaki 6zne,
bu perspektifte, evrensel ve sabit degerlerin tastyicist olarak
degil; kendi eylemlerini stirekli olarak sorgulayan ve yeniden
anlamlandiran bir varlik olarak kavranir (Foucault, 1997).
Pedagojik strecler ise belirli ahlaki sonuglar tretmeyi hedefleyen
miidahalelerden ziyade, etik sorgulamay1 miimkiin kilan deneyim
alanlar1 olarak tasavvur edilir. Bu yaklasim, elestirel pedagojinin
Ozgiirlestirici iddiasin1 pedagojik tevazu ile birlikte diistinmeyi
zorunlu kilar (Guilherme, 2017).

Pedagojik tevazu, elestirel pedagojide 6gretmenin roliinii
yeniden tanimlayan temel bir ilkedir. Ogretmen, ahlaki dogrulari
aktaran yahut 6grenciyi “dogru” bir biling diizeyine ulagtiran bir
figiir olmaktan ziyade, 6grencinin kendi etik sorularini ciddiyetle
ele almasma imkan taniyan bir eslik¢i olarak konumlanir; bu
konum, 6gretmenin otoritesini “yok saymak™ yerine, otoritenin
etik hesabint goriintir kilmay1 gerektirir (Arendt, 2006). Bu
konumlanma pedagojik miidahaleyi ortadan kaldirmaz; ancak bu
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miidahalenin sinirlarinin siirekli olarak sorgulanmasini gerektirir;
zira pedagojik iliskinin esitlik iddiasi, esitsizlik tiretme ihtimalini
de daima iginde tasir (Ranciere, 1991). Ahlaki otonomi, bu
cercevede, pedagojik olarak gilivence altina alinabilecek bir sonug
degil, pedagojik iliskiler i¢inde kirilgan bi¢imde beliren bir imkéan
olarak anlasilir (McLaren, 1988). Bu kirilganlik, -elestirel
pedagojinin etik giiclinii zayiflatan bir zaaf olarak degil, aksine
onu daha sorumlu ve diisiinsel bakimdan tutarli kilan bir nitelik
olarak degerlendirilebilir. Ahlaki otonominin kesin ve evrensel
bir pedagojik hedef olarak dayatilmamasi, elestirel pedagojinin
kendi iktidar bigimleriyle yiizlesmesini miimkiin kilar; ¢linkii
iktidarin 6zneyi tiretme glcl, pedagojik pratikte “iyi niyet” ile
bertaraf edilemez (Foucault, 1982). Boylelikle 06zgiirlesme
iddiasi, kesin sonuglar vaat eden bir sdylem olmaktan ¢ikarak,
etik acidan agik uglu bir yonelim halini alir. Bu yo6nelim,
pedagojik pratigi stlirekli bir etik refleksiyon alani olarak
diistinmeyi gerektirir (De Lissovoy, 2018; Allen, 2008).

Son tahlilde elestirel pedagojide ahlaki otonomi, ne
mutlak bir 6zgurlik ideali ne de pedagojik olarak batinlyle
denetlenebilir bir hedef olarak kavranabilir. Ahlaki otonomi,
pedagojik miidahale, iktidar iliskileri ve kendilik pratikleri
arasindaki gerilimli 1iliskiler icinde sekillenen dinamik bir
siiregtir; bu dinamizm, otonomiyi “tamamlanmis bir durum”
degil, siiregen bir etik ¢aligma olarak diisiinmeyi zorunlu kilar
(Foucault, 1997; Foucault, 1988). Bu siireg, elestirel pedagojinin
normatif iddialarint hem miimkiin kilar hem de sinirlayan bir islev
goriir. Dolayistyla ahlaki otonomi sorunsali, elestirel pedagojinin
etik zeminini siirekli olarak yeniden diisiinmesini gerektiren
kurucu bir problem alani olarak belirir ve bu yoniiyle ¢alismanin

sonu¢ boliimiine tasmmacak temel tartisma hattini teskil eder
(Lukes, 2005; Butler, 1997).

41



Felsefe

5. SONUC

Bu calisma, elestirel pedagojide ahlaki otonomi
kavramini, ¢ogu kez dile getirilmeksizin varsayilan normatif
kabulleri aciga cikaracak bir problematik c¢erceve iginde ele
almayr hedeflemistir. Egitimsel 0Ozgiirlesme  sdyleminin
merkezinde yer alan otonomi fikri, ekseriyetle olumlayict bir
deger olarak tedaviile sokulmakta; ne var ki bu degerin hangi etik,
politik ve pedagojik kosullar altinda anlam kazandig1 meselesi
yeterince derinlestirilmemektedir. Caligma boyunca izlenmeye
calisilan hat, ahlaki otonominin elestirel pedagojinin vazgegilmez
dayanaklarindan biri olmakla birlikte, ayn1 zamanda en kirilgan
ve en ¢ok ihtiyat gerektiren kavramlarindan biri oldugunu
gostermeye yonelmistir. Birinci bélimde kurulan kuramsal
cerceve, elestirel pedagojinin 6zgiirlesme iddiasinin belirli bir
0zne tasavvuruna yaslandigini ortaya koymustur. Bu tasavvur,
bireyi  edilgen  bir  alict  konumundan  ¢ikararak,
gerekgelendirebilen, sorumluluk Ustlenebilen ve elestirel
muhakeme yiiriitebilen bir fail olarak diisiiniir. Bununla birlikte,
s0z konusu 6zne modeli, ahlaki otonominin pedagojik baglamda
nasil gelistirilebilecegi ve hangi sinirlar i¢inde desteklenebilecegi
sorusunu da zorunlu olarak giindeme getirir. Bu baglamda ahlaki
otonomi, pedagojik siirecler araciligiyla basit¢e edinilebilecek bir
nitelik olmaktan ziyade, belirli iliskiler icinde sekillenen ve
normatif boyutlar tagiyan bir kapasite olarak belirginlesmistir.

Ikinci boliimde ele alinan neoliberal rasyonalitenin
Ozerklik soylemi, ahlaki otonominin anlam alanin1 daha da girift
bir hale getirmistir. Neoliberal baglamda 6zerklik, bireyin etik
muhakemesinden ziyade, kendi yasamini idare etme, riskleri
ustlenme ve performansini siirekli 6lgme ylkiimliligiyle
irtibatlandirilmaktadir. Yiizeyde elestirel pedagojinin savundugu
otonomi anlayisiyla kimi benzerlikler barindiran bu sdylem, etik
icerik bakimindan kayda deger ayrigmalar iiretmektedir. Bu
durum, ahlaki otonominin Ozgiirlestirici bir ideal olmaktan
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uzaklagip yonetsel bir isleve indirgenmesi tehlikesini de
beraberinde getirmektedir. S6z konusu tehlike, elestirel
pedagojinin kendi kavramsal dilini ve normatif iddialarim
yeniden gozden gecirmesini zorunlu kilar. Ozgiirlesme, giiclenme
ve katilm gibi  kavramlar, elestirel baglamlarindan
koparildiklarinda, bireyin mevcut diizenle uyumunu artiran
araglara doniisebilmektedir. Bu durum, elestirel pedagojinin etik
iddiasin1 gegersiz kilmaz; ancak bu iddianin daha sinirli, daha
ihtiyatl ve daha 6z-diisliniimsel bir bicimde kurulmasini1 gerekli
kilar.

Uciincii béliimde tartisilan etik—iktidar iliskisi, bu 6z-
diisiinlimselligin neden vazgecilmez oldugunu acikca ortaya
koymustur. Pedagojik iliski, niyetinden bagimsiz olarak, her
zaman belirli yonlendirmeler ve mudahaleler icerir. Bu
mudahalelerin timiyle ortadan kaldirilmasi ne miimkiin ne de
pedagojik bakimdan arzu edilir goriinmektedir. Asil mesele, bu
miudahalelerin hangi gerekgelerle mesrulastirildigt ve hangi
siirlar dahilinde tutulabildigidir. Ahlaki otonomi, tam da bu
noktada, pedagojik mudahalenin hem dayanagi hem de smir
cizgisi olarak anlam kazanir. Foucaultcu etik perspektiften
beslenen kendilik pratikleri yaklagimi, elestirel pedagojinin bu
ikili konumunu daha dengeli bir zeminde diistinmeye imkan
tanimaktadir. Ahlaki 6zne, bu perspektifte, evrensel normlara
gore sekillendirilmis bir varlik olarak degil; kendi eylemleriyle
kurdugu iliskiyi siirekli olarak sorgulayan bir siire¢ olarak
kavranir. Boyle bir anlayis, pedagojik pratigi belirli ahlaki
sonugclar tiretmeye odaklanan bir tertip olmaktan ¢ikararak, etik
sorgulamanin miimkiin oldugu bir deneyim alani olarak yeniden
diistinmeyi miimkiin kilar.

Bu ¢ercevede elestirel pedagojinin giicii, kesin ve giivence
altina alinmis sonuglar vaat etmesinde degil, kendi normatif

varsayimlarin1 siirekli olarak smamaya acik tutabilmesinde
aranmalidir. Ahlaki otonominin pedagojik olarak kirillgan bir
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imkan alan1 seklinde kabul edilmesi, elestirel pedagojinin etik
sorumlulugunu ortadan kaldirmaz; aksine bu sorumlulugu daha
bilingli ve daha diisiinsel bir diizleme tasir. Pedagojik tevazu, bu
noktada bir geri ¢ekilme degil, etik tutarliligin asli kosulu olarak
belirir. Bu galisma, elestirel pedagojide ahlaki otonominin ne
mutlak bir 6zgurluk dlkist ne de pedagojik olarak bdtinlyle
denetlenebilir bir hedef olarak kavranabilecegini gdstermeyi
amaglamistir. Ahlaki otonomi, pedagojik iligkiler, iktidar
dinamikleri ve toplumsal baglamlar i¢inde siirekli olarak yeniden
sekillenen bir siirectir. Bu siireg, elestirel pedagojinin
Ozgiirlestirici iddialarini miimkiin kilarken, ayni zamanda bu
iddialarin sinirlarini da agiga ¢ikarir.

Bu nedenle elestirel pedagojide ahlaki otonomi, nihai bir
¢cOziime baglanmas1 gereken bir problemden ziyade, pedagojik
diisiincenin canliligini muhafaza eden kurucu bir sorunsal olarak
ele alinmalidir. Bu sorunsalin diri tutulmasi, elestirel pedagojinin
dogmatik bir normlar manzumesine doniismesini engeller ve onu
etik bakimdan acik, tartigmaya miisait bir diisiince alani1 olarak
korur. Sonug olarak elestirel pedagojinin ahlaki otonomiyle
kurdugu iliski, ne toptan reddedilmeyi ne de sorgusuzca
benimsenmeyi hak eder. Ahlaki otonomi, elestirel pedagojinin
hem imkani hem de siavidir. Bu ikili konum, -elestirel
pedagojinin etik gliciinii zayiflatmak bir yana, onu daha dikkatli,
daha sorumlu ve diisiinsel bakimdan daha derinlikli bir pedagojik
yonelim héline getirme potansiyelini i¢inde tagimaktadir.
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EGITIMDE AHLAKI OTONOMIi TEMELLI
YAKLASIMLARIN FELSEFi GERI PLANI

Fatih OZTURK!

1. GIRIS

Egitim tarihsel olarak genellikle akademik, ahlaki ve
estetik olmak {izere ii¢ alanin birlesimi olarak kabul edilmistir.
Zaman zaman bu alanlardan biri digerlerine baskin ve daha
Oonemli kabul edilmis ve egitim siliregleri bu kapsamda
diizenlenmistir. Giinlimiizde teknik ve mesleki hedefler egitimin
onemli hedefleri arasinda yer alsa da modern toplumlarda ahlaki
egitimin Onemi yalnizca bireylerin “iyi davraniglar” sergilemesini
saglama hedefiyle smirli degildir. Daha fazla olarak ahlaki
egitim, bireyin kendisini ahlaki bir 6zne olarak kurabilme
kapasitesiyle dogrudan iliskilidir. Kiresellesme, ¢ogulculuk ve
normatif belirsizliklerin arttigit c¢agdas baglamda, ahlaki
normlarin  arttk  kendiliginden  aktarilamadigi;  aksine
gerekcelendirilmesi, tartisilmasit ve igsellestirilmesi gerektigi
yaygin bigimde kabul edilmektedir (Taylor, 1989; Biesta, 2010).
Bu durum, ahlaki egitimi deger aktarimi ile sinirlayan goriisiin
Otesine gecerek ahlaki muhakeme yetisini gelistirmeyi amaglayan
daha karmasik bir siirece dahil olmay1 zorunlu kilmaktadir. iste
bu baglamda ahlaki otonomi, modern ahlak ve egitim felsefesinin
merkezi kavramlarindan biri olmak durumundadir. Ahlaki
davranigin kaynaginin dissal otoriteler mi, geleneksel normlar mu,
yoksa Oznenin kendisi mi oldugu sorusu, egitimin normatif
yonelimlerini dogrudan belirler (Schneewind, 1998). Bu ¢alisma,
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Fakiiltesi, Sosyoloji Boliimii, ORCID: 0000-0002-1043-4000.

49



Felsefe

ahlaki otonomi kavraminin felsefi temellerini kronolojik bir
diizlemde ele almaktadir.

Ahlaki otonomi kavrami, egitim literatiiriinde ¢ogu zaman
olumlayic1 ve kendiliginden kabul edilen bir ideal olarak
kullanilsa da, bu kavramin tarihsel ve felsefi kokenleri ¢ogu
calismada yeterince ayristirtlmamaktadir. Otonomi, siklikla
“bireyin kendi Kkararlarin1 verebilmesi” bi¢iminde indirgenmis
tanimlarla ele alinmakta; bu da kavramin tagidigi normatif ytikii
yeterince belirgin olarak ortaya koymamaktadir (Korsgaard,
1996). Oysaki ahlaki otonomi basit bir hedef veya pedagojik bir
ifade olmanin Gtesinde ahlaki yiikiimliligiin kaynagina iligkin
koklii bir felsefi iddiayi ihtiva etmektedir. Bu iddia, modern ahlak
diisiincesinde ahlaki yasalarin mesruiyetinin nasil
temellendirilecegi sorusuyla dogrudan baglantilidir (Allison,
1990). Bu nedenle ahlaki otonomi, tarihsel olarak farkli ahlaki
temellendirme bigimleriyle ortaya kondugunda daha agik sekilde
anlagilabilir. Bu anlamda, ahlaki otonomi kavramini salt giincel
bir ifade olarak degil de tarihsel ve felsefi geri planiyla
degerlendirmek yararl bir yontem olacaktir. (Schneewind, 1998;
Taylor, 1989).

Bu c¢alisma, yontemsel olarak 06zgiin ampirik veri
tiretmeyi degil, ahlaki otonomi kavraminin felsefi arka planini
sistematik bicimde haritalandirmay1 hedeflemektedir. Temas
edecegimiz diislintirler ve yaklagimlari ana hatlariyla aktarmakla
elbette yetinmeyecegiz. Tartigmaci bir yontemle bu ¢alisma farkli
donem ve diisiince geleneklerinde ahlaki davranigin kaynagina
iligkin gelistirilen yaklagimlar1 karsilastirmali olarak ele almay1
icermektedir (Grant & Booth, 2009). Clnku ahlaki otonomi
modern déneme 6zgu veya onunla sinirli bir kavram degildir;
daha dogru bir ifadeyle tamamiyla bu dénemde icat edilmis
degildir. Antik Yunan’dan Orta Cag felsefi gelenegine, erken
modern donemden Aydinlanma’ya kadar donemin ahlaki
anlamda felsefi bakis agilar1 su veya b1 sekilde ahlaki otonomi
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kavraminin gelismesine katki sunmustur. Bdyle bir yaklasim,
ahlaki egitimin normatif varsayimlarini daha agik hale getirmeyi
amagclar; zira egitimde hangi degerlerin, hangi gerekcelerle ve
hangi 6zne anlayisi temelinde Ogretildigi sorusu, dogrudan bu
felsefi arka planla iligkilidir (Biesta, 2010; Dewey, 1916).

Birinci bolimde Antik Yunan ve Klasik donemde ahlaki
davranisin  nasil temellendirildigi ayrmtili  bicimde ele
alinmaktadir. Bu boliim, ahlaki olanin kaynagimin epik onur
kalturinde kamusal bilinirlik ve onaylanma, Hesiodos’ta kozmik
adalet, tragedya geleneginde catigmali normlar, sofistlerde
yurttaglik erdemi, Sokrates’te sorgulayict yasam pratigi ve
Aristoteles’te aliskanlik yoluyla kazanilan karakter diizeni
tizerinden nasil farkli bigimlerde kuruldugunu gostermeyi
amaclamaktadir (Jaeger, 1986; Hadot, 2002). Bu cesitlilik, ahlaki
egitimin tarihsel olarak higbir zaman tek bir modele
indirgenmedigini ortaya koyar. Ayn1 zamanda bu boliim, modern
otonomi kavramlarinin geriye doniik bicimde Antik metinlere
projekte edilmesine karsi metodolojik bir uyar1 islevi de
gormektedir (MaclIntyre, 1981). Ikinci boliimde Orta ¢ag ahlak
diisiincesi ve modern doneme gegis siireci ele alinmaktadir. Bu
boliim, ahlaki kaynagin ilahi iradeye baglandigi Orta c¢ag
diisiincesinin  tek  boyutlu  bir  “itaat ahlaki” olarak
okunamayacagini; aksine irade, akil ve yonelim kavramlar
etrafinda karmasik bir normatif yap1 sundugunu gostermektedir
(Augustine, De libero arbitrio; Aquinas, Summa Theologiae).
Bununla birlikte ge¢ Orta c¢ag’da ortaya ¢ikan iradeci
yaklagimlarin ahlaki gerekcelendirmeyi zayiflattigi ve modern
donemde ahlaki normlarin yeniden temellendirilmesini zorunlu
kildig1 vurgulanmaktadir (Oakley, 1984; Schneewind, 1998). Bu
tarihsel analiz, modern ahlaki otonomi fikrinin hangi problemlere
yanit olarak ortaya ¢iktiginmi tekrar diisiinmek i¢in yol gdsterici
konumdadir.
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Ugiincii boliimde ahlaki otonomi basta Kant baglaminda
olmak Uzere modern ahlak diistincesindeki farkli temellendirme
bicimleriyle birlikte ele alinmaktadir. S6zlesmeci yaklasimlar,
ahlaki duygu teorileri, irade merkezli 6zgiirliik anlayislar1 ve
Kantg1 rasyonel otonomi modeli, karsilastirmali bigimde merkezi
anlamlar1 bakimindan tartisilmaktadir (Hobbes, Leviathan;
Hume, Treatise; Kant, Groundwork). Bu bolimin amaglarindan
biri de, Kant’in ahlaki otonomi anlayisini tarihsel baglamindan
koparmadan, onu modernligin diger ahlaki arayislariyla
iliskilendirmektir (Korsgaard, 1996; Allison, 1990). Calismanin
biitiiniinde ahlaki otonomi, pedagojik acidan hem vazgecilmez
hem de tartismali bir ideal olarak incelenmektedir. Bir yandan
otonomi, bireyin digsal otoritelere korli koriine itaat eden bir
varlik olmaktan ¢ikmasini saglayan temel bir oOzgilirlesme
ilkesidir; 6te yandan yanlis temellendirildiginde, ahlaki gorecilik
ya da keyfilik riskini de beraberinde getirebilir (Taylor, 1989;
Biesta, 2015). Bahsedilen bu yapi, ahlaki egitimin neden basit bir
“deger Ogretimi” faaliyetine indirgenemeyecegini agikca
gostermektedir. Egitim, bireyi ne tamamen serbest birakarak ne
de kat1 normlara tabi kilarak ahlaki 6zne haline getirebilir; bu
sireg, gerekcelendirme, muhakeme ve sorumluluk yetilerini
birlikte gelistirmeyi gerektirir (Dewey, 1916; Biesta, 2010).

Sonug¢ olarak bu c¢alisma, ahlaki otonomi kavramini
yuzeysel dizlemde tarihsel ve felsefi boyutlariyla ele alarak,
modern degerler egitimi tartigmalarina kavramsal bir zemin
sunma ihtiyacinda felsefi gelenegin degeri konusunda baslangi¢
diizeyde bir katki sunabilir. Antik, Orta ¢ag ve modern diisiince
gelenekleri arasinda kurulan bu derleme hat, ahlaki egitimin
hangi 06zne anlayisina dayandigi sorusunu incelemeyi
gerektirmektedir  (Schneewind, 1998; Maclntyre, 1981).
Calismanin organizasyonu, okuru once ahlaki temellendirme
bicimlerinin tarihsel cesitliligiyle, ardindan modern ahlaki
otonomi tartigmalarimin farkli boyutlariyla karst karsiya
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birakacak bi¢imde yapilandirilmistir. Bu yoniiyle ¢alisma, ahlaki
otonomiyi ne sorgulanamaz bir norm ne de terk edilmesi gereken
bir ideal olarak sunar; onu, modern egitimin merkezinde yer alan
strekli muzakere edilen bir kavram olarak degerlendirir.

2. ANTiIK YUNAN VE KLASIK DONEMDE
AHLAK ANLAYISI

Antik Yunan ahlakinin literatiirde yer aldigi haliyle en
eski bakis agisinda “ahlaki olan”, ¢cogu kez bugiinkii anlamryla
icsel bir niyetten ¢ok, topluluk dnlnde gorinir hale gelen bir
diizenin parcast olarak anlam kazanmistir: kisi, kendini “iyi”
kilmaktan ziyade ‘“utandirici” olandan sakinmasiyla; aidos
(utanma/gekinme) ve time (onur) ¢evresinde bir normatif cerceve
kurulmustur. Homeros’un destan diinyasinda, yanlis olan1 yanlis
kilan sey cogu zaman soyut bir ilke olarak tarif edilmemistir.
Daha cok, kisinin meclis, savas ve hane iginde “ylzini
kaybetmesi”dir; birinin ¢iplak birakilip “ayibmnin  agiga
cikarilmasi” tehdidi bile, ahlaki diizenin nasil bedensel ve
kamusal bir disiplin olarak isledigini gostermektedir (Homer,
Iliad 2.260-265). Bu etik ufuk, adaletin heniiz “kisisel vicdan”a
kapanmadigini; aksine s6z, bakis ve sohretin dolasimi ig¢inde
kuruldugunu diisiindiirmektedir. Nitekim “Yunan paideia’s1”na
dair klasik yorumlarda da ahlaki formasyonun, bireysel
psikolojiden 6nce toplulugun ideal insan modelini tasiyan bir
kiiltirel kalip olarak isledigi vurgulanmaktadir (Jaeger,
1939/1986). Bu nedenle baslangi¢c noktasinda ahlak, “Ogretilen”
bir ders degil, yasanan bir rol gibidir: kisi, areteyi
(miikkemmellik/iistlinliik) bir soyut kavram olarak degil, bir
“6rnek”e benzeyerek edinir (Jaeger, 1939/1986; Homer, Iliad
2.260-265).

Arkaik donemde bu kamusal-6rnekleyici  etik,
Hesiodos’ta belirgin bigimde “adalet” ve “emek” etrafinda
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yeniden dizayn edilmistir: 6rnegin diké yalnizca mahkeme karari
olarak degerlendirilmek yerine, insanin tanrisal diizene gore
“egrilmis” olanmi “dogrultmas1”dir; yani ahlak, kozmik bir terbiye
cagris1 tasimaktadir. Works and Days’de (isler ve Giinler)
“adaletle dogrultmak™ (dike...ithunein) ifadesi, ahlaki talebin salt
toplumsal uzlasim degil, ayn1 zamanda themis (tanrisal-yasal
diizen) ile uyum oldugunu belirtir (Hesiod, Works and Days 9—
10). Bu, ahlakin kaynagini “insanin keyfi tercihleri”ne
birakmayan, fakat onu “dogaiistii bir buyruk”a indirgemeden,
giindelik hayatin i¢ine —tarla, ge¢cim, paylasim, 6l¢ii— yerlestiren
bir dili isaret etmektedir. Hesiodos’un adalet tasviri esasinda
pratik bir pedagojiyi de iistlendigi one siiriilebilir. Ciinkii ahlaki
iyi, soyut bir formil olmanin 6tesinde, glindelik kararlarin (haksiz
kazang, hileli hiikiim, zorbalik) “sonu¢” iireten diizeninde
kavranir (Hesiod, Works and Days; ayrica ¢eviri ve yorum
geleneginde adaletin Zeus’la bagi oOzellikle vurgulanir). Bu
bakimdan Hesiodos, ahlaki “6giit” formunda ele almistir; bir
bakima erken bir degerler egitimi dili Urettigi dahi kabul
edilebilir. Ciinkii Hesiod bu metinlerde tasvir ettigi karakterlerle
ahak konusunda uyarir, gerek¢elendirir, 6rnekler ve tekrar eder
(Hesiod, Works and Days).

Klasik tragedya tarafinda baktigimizda ahlak konusunda
bir ‘krallar listesi’ géremeyiz. Aksine burada Antik Yunan ahlaki
catisma lireten bir problem alani seklinde sunulmustur. Bir baska
ifadeyle, teorik diizlemde bir ahlak tartigmasindan ¢ok
tragedyalarin  kapsamina alinan karakterlerin davranislari
tizerinden farkli ahlaki bakis agilart sunulmus ve pratik olana dair
tartismaci bir yaklasim baskin olmustur. Ornegin, Sophokles’in
Antigone’sinde Antigone, kral buyruguna karsi “yazilmamis ve
degismeyen tanrisal yasalar” ileri siirerken, ahlaki mesruiyetin
kaynagmi agik¢a pozitif hukukun disina ¢ikarir (Sophocles,
Antigone 450-455). Bu hamle, ahlakin bir yaniyla toplumsal
diizeni kurdugunu, 6te yandan o diizenin mesruiyetini sinayan
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daha derin bir “nomos” kimligi igerdigini gosterebilir. Ayni
tragedya geleneginde Aiskhylos’un Agamemnon’unda “6grenme
actyla gelir” (pathei mathos) formiili, ahlaki bilginin yalnizca
Ogretimle degil, sarsict1 deneyimle igsellestigini One ¢ikarir:
bilgelik, uyumlu bir akil yiiriitmenin 6diilii olmaktan uzaklasir ve
¢ogu zaman istemeden edinilen bir donilisiim seklinde yer bulur
(Aeschylus, Agamemnon 176-183). Boylece tragedya, “erdem”i
temellendirirken bize bir pedagojik uyar1 da verir: bazi ahlaki
kavrayislar, ancak c¢atigma ve bedel iizerinden belirgin hale
gelebilir. Bu da Antik dinyada agik bir bigimde ve literatiirde
cokea islendigi sekliyle egitim kavraminin her boyutuyla, polis’in
yasantisiyla diisliniilmesi  gerektigine gondermede bulunur
(Sophocles, Antigone 450-455; Aeschylus, Agamemnon 176-
183).

Sofistlerle birlikte ahlaki diisiince baglaminda onceleri
dogaya ve arkeye odaklanan felsefi gelenekte insana yonelik bir
odaklanmanin oldugu kabul edilmektedir. Bu donemde, erdem
soya dayali aristokratik bir mensubiyet sahibi olmakla
simirlanmaz. Erdem, Ogretilebilir bir yurttaslik yetisi olarak
degerlendirilmeye baglanir ve bu yaklasim sistematik felsefe
doneminin de baslica kabullerinden biri haline gelir. Ornegin,
Platon’un Protagoras diyalogunda anlatilan tinlii mit, tam da bu
iddiay1 tasir: Zeus’un Hermes araciligiyla insanlara aidos ve
dikeyi “herkese paylastirmasi”, polis’in ancak bu iki
duygulanim/ilke sayesinde ayakta kalabilecegini sdyler; iistelik
bu dagitim “hekimlik” gibi uzmanliga degil, genel paya dayanir
(Plato, Protagoras 320c-322d). Burada ahlakin kaynagi, bir
anlamda kamusal hayatin imkanidir: utang/cekinme ve adalet
olmadan “topluluk™ dagilir. Bu anlati, sofistik egitim iddiasini da
mesrulastirir: madem ki yurttaglik erdemi ortak bir paydir, o halde
onu gii¢clendiren pratikler ve sdylemler de dgretilebilir olmalidir
(Plato, Protagoras 320c—322d). Modern yorumlar da bu mitin,
ahlaki duygulanim ile siyasal kurulus arasindaki bagi bilingli
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bigimde kurdugunu vurgulamaktadir (Bonazzi, 2020).
Dolayistyla sofistik baglamda ahlak, gokten inen bir yasa
olmaktan c¢ok, polis’in siirdiiriilebilirligiyle i¢ ice bir normatif
bitlinlik kazanir (Plato, Protagoras 320c—322d; Bonazzi, 2020).

Sokrates’e geldigimizde ahlaki mesele, bir kez daha yon
degistirir: artik belirleyici soru “hangi kural dogru?” degil, “ben
kendimi ve bagkalarini nasil sinarim?” sorusudur. Sokrates’in
Savunmasi’nda Sokrates’in “her giin erdem iizerine konugmanin”
insan i¢in en biiyiik iyi oldugunu sdylemesi ve “sorgulanmamis
hayatin yasanmaya degmezligi” vurgusu, ahlakin kaynagini
digsal Ornekten igsel sorguya tasidigi ileri siirtilebilir (Plato,
Apology 38a). Bu, bir taraftan erdemin “bilgi”’yle olan iliskisini
guclendirirken bir taraftan da kott eylemin, ¢ogu kez bilerek
degil, bilmeyerek yapilir varsayimi, ahlaki egitimi epistemik bir
arinma siireci gibi diisiinmeye yatkindir (Sokrates’in bu ¢izgisi,
farkli yorum geleneklerinde ahlaki pratik olarak “kendine 6zen”
okumasi seklinde de degerlendirilir). Nitekim antik felsefeyi
“yasam sanati veya bicimi” olarak degerlendiren bir¢ok yaklasim,
Sokrates’in bu meshur davetini —kendini sinama ve degerleri
sorgulama- giindelik hayatla baglayan kokli bir etik pedagojisi
olarak ele alir (Hadot, 1995/2002). Boylece Sokrates, “ahlaki
olan”1 bir kez daha kurumdan ve gelenekten degil, 6znenin
sorgulayici pratiginden tdretir; ancak bunu modern anlamda
bireysel 6zerklik diye degil, aklin ve hakikatin talebi olarak kabul
eder (Plato, Apology 38a; Hadot, 1995/2002).

Sokrates’in bu ¢izgisi, Xenophon’un Memorabilia’sinda
daha “egitimsel” bir ¢ercevede karsimiza ¢ikmaktadir: burada
Sokrates, gencleri yozlastiran biri degil, aksine ‘“erdemle
ilgilenmeyi” (aret€s epimeleia) telkin eden bir figiir olarak
sunulmaktadir (Xenophon, Memorabilia 1.2.8). Xenophon’un
anlatist 6nemlidir; ¢linkii erdemin yalnizca “bilgi” degil, bir tur
alistirma ve bakim (askesis/epimeleia) gerektirdigini de bize
anlatir: ahlak, kendiliginden ortaya ¢ikmaz; emek ister,
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yonlendirme ister, drnek ister. Bu, sofistlerin “dgretilebilirlik”
iddiastyla ayni yere varmaz; ama Sokrates’in egitimi, bir iicret
karsilig1 teknik aktarim olmaktan ¢ok, kisinin kendine donmesini
saglayan diyalojik bir terbiye olarak belirgin hale gelir. Modern
analizler de Xenophon’un Sokrates’ini, erdemin “calisilan™ bir
nitelik oldugu fikri lizerinden okur ve bu okuma, ahlaki egitimin
bir “program” degil, bir karakter formasyonu olduguna isaret eder
(Amit, 2016). Dolayisiyla Sokratesci etik, hem epik gelenegin
ornek ahlakindan hem de sofistik teknigin vaat ettigi kolay
Ogreticilikten ayrilir; daha zor bir sey ister: kiginin kendini
doniistiirmesini (Xenophon, Memorabilia 1.2.8; Amit, 2016).

Platon’da ahlaki diisiince, Sokrates’ten aldigi sorgulama
hareketini metafizik bir istikametle birlestirir: ahlaki egitim, hem
iyi davranis tiretmek hem de ruhu “iyi”’nin bilgisine yoneltmektir.
Bu yonelim, Protagoras’taki mitik tasarimin 6tesinde, Platoncu
diistincede “erdem”in siradan kanaatle karistirilamayacagi
iddiasia yaslanir; yurttaslik erdemi bir ortak pay olsa bile,
“lyi”nin ne oldugu sorusu daha derin bir doniisiim talep eder
(Plato, Protagoras 320c-322d). Ayni Platoncu hatta Meno’da
sorulan “erdem Ogretilebilir mi?” sorusu, dogrudan egitim fikrini
problemlestirir: Sokrates, erdemin bir bilgi olup olmadig
tizerinden, Ogretilebilirligin kosullarin1 tartismaya agar (Plato,
Meno 70a-79¢). Bu iki diyalog birlikte okundugunda, Platon’un
ahlaki egitimi iki dizlemde diisiindigli sdylenebilir: bir yanda
polis’in devami icin gerekli olan genel erdemler, 6te yanda
“hakiki bilgiye” baglanan daha yiiksek bir iyi tasarimi. Modern
yorum gelenegi de Meno’nun, o6gretim ile igsel kavrayis
arasindaki ayrimi ortaya ¢ikardigini, dolayisiyla Platoncu
pedagojinin mekanik bir aktarim degil, ¢ogu zaman anlamay1
doguran bir arayis olarak kurulmasi gerektigini vurgular (IEP,

“Meno”™).

Klasik donemin bir baska gii¢lii damarinda, ahlaki egitim
“paideia” kavrami lizerinden siyasal-kamusal bir igleve kavusur:
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erdem, hem bireyin igsel kurtulusu hem de polis yasaminin
niteligidir. Isokrates’in Antidosis’u bu bakimdan kritik bir
metindir; ¢linkii o, egitim/paideia’y1 retorik bir beceri seklinde
degerlendirmek yerine, yurttasi kamusal hayatta “dogru
diisinmeye ve dogru konugmaya” hazirlayan bir formasyon
olarak savunur; 6rnegin, gencligin igki ve bos eglenceyle heba
edilmesine karsi “egitim”i bir siyasal erdem alani1 olarak
konumlandirir (Isocrates, Antidosis 286). Bu ¢izgide ahlaki olan,
ne yalnizca epik onur kodu ne yalniz metafizik iyi bilgisi ne de
salt sofistik teknik haline gelir: paideia, kisiyi polis’e ait kilan bir
kiiltiirdiir. Bu yorumu destekleyen c¢agdas calismalar da
Isokrates’in  bir “sivil egitimci” olarak, ahlaki-entelektlel
formasyonu yurttaghgin temeline yerlestirdigini  gosterir
(Poulakos & Depew). Boylece Klasik Atina’da ahlaki egitim, dar
anlamda “ahlak dersi” degil, s6z, yargi ve sorumlulukla 6riilen bir
kamusal karakter egitimi olarak varlik gosterir (Isocrates,
Antidosis 286).

Aristoteles, Klasik donemde ahlaki diisiinceye belki de en
“pedagojik” ifadeyi kazandiran fizlozoftur. Ona gore, erdem,
dogustan verilmis bir yetkinlik degildir, aliskanlikla (ethos)
kazanilan bir karakter diizenidir. Nicomachean Ethics’te “ahlaki
erdem aligkanlikla olusur” vurgusu, egitimin islevini epistemik
aktarimin Gtesine tasir: kisi, dogru eylemleri tekrar ederek belirli
bir “haz ve nefret” diizeni edinir; bu diizen, aklin rehberligiyle
tutku diinyasini uyumlar (Aristotle, NE 11.1, 1103a-1103b). Bu,
Sokrates¢i “erdem bilgidir” iddiasinin tek basina yeterli
olmadigina dair bir uyari gibi de okunabilir: bilmek bagka, olmak
baskadir. Aristoteles’in egitim fikrinde “sdylem”in sinir1 agik¢a
cizilir: karakteri uzun zamanla bi¢gimlendiren aligkanliklar, yalniz
nutukla kolay kolay degismez; bu yiizden egitim, diizenlenmis
pratikler ve yerlesik aligkanliklar gerektirir (Aristotle, NE, X).

Bu ilk bolimin (Antik—KIlasik) sonunda gorinen tablo
sudur: Yunan ahlaki tek bir “kaynaga” indirgenmez; aksine, farkli
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metin tiirleri ve diislince ¢evreleri, ahlaki olan1 farkli temellerden
kurar ve bu temeller egitim fikrini de farklilastirir. Epik diinyada
aidos—time {izerinden isleyen kamusal ilkeler, Hesiodos’ta diké—
themis ile kozmik ve pratik bir 6giit diline doniisiir; tragedya,
nomos ile “yazilmamis yasa” arasindaki ¢atismayi belirgin hale
getirir; sofistik gelenek, erdemin Ogretilebilirligini polis’in
stirekliligine baglayarak kamusal bir pedagojik iddia iiretir;
Sokrates, ahlaki sorgulayici yasam pratigine tasir; Isokrates,
paideia’yr yurttaslik ethosunun merkezi yapar; Aristoteles ise
erdemi aligkanlikla, yani siireklilikle temellendirir (Homer, Iliad
2.260-265; Plato, Apology 38a; Aristotle, NE 1103a). Bu ¢oklu
yapl, ilerleyen boliimler i¢in kritik bir 6nem tasimaktadir: “ahlaki
otonomi” gibi modern kavramlar geriye dogru okunurken, Antik
kaynaklar ya “proto-Kant¢i”lastirilir ya da “salt gelenek¢i” diye
diizlestirilir; oysa burada gordiiglimiiz sey, daha incelikli bir
yonelim olmalidir. Antik Yunan agisindan ahlaki kaynak, bazen
topluluk bakisinda, bazen tanrisal diizende, bazen akil
sorgusunda, bazen de aligkanlik terbiyesinde konumlanir (Hadot,
1995/2002; Jaeger, 1939/1986). Iste bu nedenle Antik—Klasik
boliim, yalniz tarihsel bir arka plan degil, kavramlarin koklenme
bicimlerini ayirt etmeyi 6greten bir kavramsal laboratuvar olarak
okunmalidir.

3. ORTA CAG’DA AHLAKI OTORITE

Orta ¢ag diisiincesinde ahlaki diizenin belirleyici 6zelligi,
ahlaki kaynagin askin bir iradeye baglanmasidir; ancak bu
baglanma, ¢cogu zaman indirgemeci bigimde sanildig1 gibi salt
itaatci bir ahlak {iretmemistir. Ge¢ Antikgag’dan itibaren
Hristiyan diisiince, ahlaki normlar1 Tanri’’nin buyruguna
dayandirirken, bu buyrugun insan akli tarafindan nasil
kavranacagi sorusunu da merkezine almustir. Ozellikle
Augustinus’ta ahlak, digsal yasa ile igsel yoOnelim arasinda
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kurulan bir gatisma ve uyum alani i¢inde distiniiliir: iyi olan,
yalnizca Tanri’nin emrettigi oldugu icin degil, insan ruhunun
Tanri’’ya yonelmis olmasiyla anlam kazanir (Augustine,
Confessions VIII; De libero arbitrio). Burada ahlaki sorun,
“hangi eylem dogru?” sorusundan ¢ok, “hangi irade yonelimi
insan1 iyl kilar?” sorusuna gecis yapar. Bu gecis, ahlakin
pedagojik boyutunu da etkiler. Clnki egitim, hem davranisi
duzenleyen bir disiplindir hem de iradeyi terbiye eden bir sireg
olarak kavranir (Augustine, De doctrina christiana). Dolayisiyla
Orta ¢ag ahlaki, 6zneyi tiimiiyle silmez; fakat onu kendi kendine
yeten bir yasa koyucu olarak da diisiinmez.

Augustinus’un ahlak anlayisinda merkezi konumda olan
“irade” (voluntas), Orta ¢ag boyunca ahlaki diisiincenin eksenini
belirlemistir. Irade, Tanr1’ya yéneldiginde 6zgiirlesirken diinyevi
hazlara baglandiginda ise kolelesir. Bu gercevede oOzgiirliik,
modern anlamda segenekler arasinda serbestce tercih yapabilme
kapasitesi degil, dogru nesneye yonelme yetisi olarak tanimlanir
(Augustine, De libero arbitrio II). Bu anlay1s, ahlaki egitimi de
belirli bir bigimde kodlar: egitim, bireyi “se¢enek bollugu’na
hazirlamak yerine, iradeyi dogru hiyerarsiye alistirmay1 amagclar.
Sevginin (caritas) diizenlenmesi, ahlaki yasamin temel Olgiitii
haline gelir; yanlis olan, sevmek degil, yanlis seyi sevmektir. Bu
yaklasim, Orta ¢ag ahlakinin basit bir yasa ahlaki olmadigina
isaret eder: burada normatif diizen, igsel bir yonelim
ekonomisiyle birlikte distiniiliir. Bir¢ok aragtirmaci da
Augustinus’un  bu yoOniiyle, ahlaki salt digsal buyruga
indirgemedigini; fakat yine de ahlaki kaynagi 6znenin kendisinde
degil, Tanri’’ya bagmli bir igsellikte konumlandirdigini
vurgulamaktadir (Rist, 1994).

Yuksek Orta ¢ag’a gelindiginde, 6zellikle Aquinas ile
birlikte ahlaki diisiince daha sistematik bir karakter kazanmustir.
Aquinas, Aristoteles¢i erdem etigini Hristiyan teolojisiyle
uzlastirarak, ahlakin hem akla hem vahye dayanan ¢ift yonelu bir
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yapiya sahip oldugunu savunmustur. Summa Theologiae’de
ahlaki yasa, ti¢ diizeyde ele alinir: ebedi yasa (lex aeterna), dogal
yasa (lex naturalis) ve beseri yasa (lex humana). Bu hiyerarsi,
ahlaki normlarin keyfi olmadigini; insan aklinin, Tanri’nin
diizenini kismen de olsa kavrayabildigini varsayar (Aquinas, ST
I-11, 9.91-94). Bu noktada Orta ¢ag ahlaki, sanildiginin aksine,
akli timiiyle devre dis1 birakmaz; fakat akli 6zerk bir yasa koyucu
olarak da tanimaz. Egitim acisindan bu, ahlaki formasyonun hem
aklin terbiyesi hem de ilahi diizene yonelim olarak diisliniilmesini
beraberinde getirir. Aquinas’ta erdem, aliskanlikla kazanilir;
ancak bu aligkanlik, nihai anlamini Tanrisal iyiye yOnelmis
olmasiyla bulur (Aquinas, ST I-11, 9.55).

Aquinas’in ahlak anlayisi, Orta ¢ag diisiincesinde dnemli
bir denge noktasidir: bir yandan Aristoteles’ten devralinan
teleolojik yapt korunur, diger yandan ahlaki erek nihai olarak
askin bir iyilikte temellenir. Bu durum, ahlaki egitimin sinirlarin
da belirler. Insan, dogal akliyla iyiye yonelme kapasitesine
sahiptir; fakat bu kapasite, kurtulusu garanti etmez. Dolayistyla
egitim, insan1 ahlaki olarak yetkinlestirebilir, ancak onu “tam iyi”
kilmaz. Bu smirlihik, modern doénemde ahlaki otonomi
tartismalarinin beslendigi 6nemli bir gerilim yaratir: eger insan
akli ahlaki yasay1 kavrayabiliyorsa, neden kendi basina yeterli
sayllmasin? Aquinas bu soruya olumsuz yanit verir; ancak
sorunun kendisi, Orta ¢ag’in sonlarina dogru giderek daha yiiksek
sesle sorulmaya bagslanir (Aquinas, ST; Porter, 1990). Boylece
ahlaki kaynagin  konumu, yeniden degerlendirilir ve
sekillendirilir.

Ge¢ Orta cag’da nominalizmle birlikte bu denge
sarsilmaya baslar. Ozellikle Ockham’da ahlaki iyi, aklin zorunlu
olarak kavradigi bir diizen olmaktan ¢ikarak, Tanri’nin iradesine
bagl bir buyruk haline gelir. Bu yaklasimda ahlaki normlarin
rasyonel gerekgeleri geri ¢ekilir; belirleyici olan, Tanri’nin “dyle
buyurmus olmasidir” (Ockham, Quodlibeta). Bu, ahlakin
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rasyonel temellerini zayiflatirken, modern donemde sert bicimde
elestirilecek olan “keyfi otorite” sorununu da dogurur. Egitim
acisindan bakildiginda, ahlaki oOgretim artik ikna edici
gerekcelerden ziyade itaat ve dogru inang etrafinda sekillenir.
Modern felsefenin ahlaki otonomi talebi, blylk 6lclide bu tir
iradeci (voluntarist) yaklasimlara verilen bir tepki olarak
okunabilir (Oakley, 1984). Bu noktada Orta ¢ag ahlakinin modern
doneme acilan kapisi veya sorunu belirginlesir: ahlaki kaynagin
ya akla ya da iradeye indirgenmesi, her iki durumda da insan
Oznesinin konumunu sorunlu héle getirir. Ya insan akli agkin
diizene bagimli kilinir ya da ahlaki normlar gerekgesiz buyruklara
dontsiir. Her iki durumda da ahlaki 6zne, kendi kendisine yasa
koyan bir fail olarak diisiiniilmez. Bu problem, erken modern
donemde ahlakin yeniden temellendirilmesini zorunlu kilmaistir.
Ahlak, ya biitiiniiyle diinyevilestirilecek ya da yeni bir rasyonel
zemine oturtulacaktir. Bu baglam, modern so6zlesmeci
diistincenin ve Aydinlanma ahlak felsefesinin dogrudan arka
planini olusturur (Schneewind, 1998).

Modern doneme geciste ahlaki diisiince, artik ilahi
diizenin degil, insan dogasinin analizi lizerinden kurulmaya
baslanir. Hobbes’ta ahlaki normlar, doga durumunun yarattigi
giivensizlikten c¢ikis icin gelistirilen rasyonel uzlasilar olarak
diisiiniiliir; iyi ve kotli, Tanri’’min buyrugundan cok, barisin
korunmasiyla iligkilidir (Hobbes, Leviathan XIII-XV). Bu
yaklagim, ahlaki kaynagi agikca diinyevilestirir; ancak heniiz
otonomiye ulasmaz, ¢ilinkii normlar yine digsal bir diizenleme
(egemen gii¢) tarafindan giivence altina alinir. Egitim, bu
cercevede ahlaki Ozne insasindan ziyade, uyumlu yurttas
uretmeye yonelir. Locke’ta ahlaki diistince daha yumusak bir
rasyonel zemin kazanir: ahlak, dogal haklar ve aklin
kavrayabilecegi ilkeler izerinden temellendirilir. Ancak Locke da
ahlaki yasay1, 6znenin kendi kendine koydugu bir yasa olarak
degil, Tanri’nin insan dogasina yerlestirdigi bir diizen olarak
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gorur (Locke, Essay Concerning Human Understanding; Two
Treatises). Bu  durum, ahlaki  otonominin  heniz
tamamlanmadigini; fakat insan aklinin artik ciddi bir normatif
yetki kazandigini gosterir. Egitim, bu asamada ahlaki
muhakemeyi gelistiren bir siire¢ olarak 6nem kazanir; ancak son
merci hala aklin 6tesinde konumlanir.

Rousseau ile birlikte ahlaki diisiince, modern 6znenin
esigine gelir. Ahlaki bozulma, artik ilahi diizenden sapma degil,
toplumsal esitsizliklerin ve yapay kurumlarin iriinii olarak
goriilir. Emile’de egitim, bireyin dogal iyiligini koruyacak ve onu
dissal yozlasmadan uzak tutacak sekilde tasarlanir (Rousseau,
Emile). Burada ahlaki kaynak, ne dogrudan Tanr1 buyrugudur ne
de salt toplumsal uzlasi; aksine insanin dogasina igkin bir ahlaki
duyarhiliktir. Bu yaklagim, Kant’in ahlaki otonomi fikrine
dogrudan zemin hazirlar: ahlak, artik digsal bir otoriteye degil,
insanin kendi rasyonel yapisina baglanmak iizeredir (Rousseau,
Emile; Social Contract).

Bdylece Orta ¢ag’dan modern ddneme uzanan cizgide
ahlaki kaynagin konumu belirgin bir donilisim gecirir: ilahi
buyruk merkezli ahlak, o©nce akilla uzlastirilir, sonra
diinyevilestirilir ve nihayet 6znenin i¢ine dogru ¢ekilir. Ancak bu
cekilme, Kant’a kadar tam anlamiyla otonom bir bigim
kazanmaz. II. boliimiin gosterdigi temel nokta sudur: modern
ahlaki otonomi, Orta ¢ag’in “itaat ahlaki”na karsi basit bir kopus
degil; akil, irade ve otorite arasindaki uzun siireli bir miizakerenin
sonucudur. Bu miizakere tamamlanmadikga, ahlaki egitim de ya
dogmatik itaat ya da aragsal uyum tretme riskinden kurtulamaz.
Bir sonraki boliim, iste bu tarihsel ve kavramsal gerilimin Kant’ta
nasil sistematik bir ¢oziime kavustugunu tartisacaktir.
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4. MODERN AHLAK DUSUNCESINDE AHLAKI
OTONOMI

Ahlaki otonomi kavrami, modern felsefede ahlaki
normlarin kaynagini dissal otoriteden 6zneye dogru kaydiran bir
gecisi ifade etmektedir. Ancak bu gegis, tek bir teorik hamleyle
gerceklesmis degildir. Erken modern donemde ahlaki normlarin
ilahi buyruktan koparilmasi, onlar1 otomatik olarak 6znenin 6zgiir
yasas1 haline getirmemistir. Aksine, ahlaki diizenin yeni temeli
konusunda ciddi bir belirsizlik dogmustur. Schneewind’in de
belirttigi iizere, modern ahlak felsefesi uzun siire “ahlaki
yiikiimliiliiglin kime veya neye bor¢lu olundugu” sorusu etrafinda
sekillenmistir (Schneewind, 1998). Bu baglamda ahlaki otonomi,
hazir bir ¢6zlimden ziyade, modernligin ahlaki krizine verilen
cesitli ve rekabet halindeki yanitlarin ortak ufku olarak ortaya
cikmustir (Taylor, 1989; Schneewind, 1998).

Sozlesmeci gelenekte ahlaki normlar, bireyin rasyonel
cikarini giivence altina alan diizenlemeler olarak temellendirilir.
Hobbes’ta iyi ve kotii, doga durumundaki giivensizligi agsmaya
yarayan kurallar baglaminda tanimlanir; ahlaki ylikiimliilik,
bireyin kendi varligim1 koruma rasyonalitesinden tiiretilir
(Hobbes, Leviathan, ch. XIlI-XV). Bu yaklasimda 6zne
rasyoneldir, ancak ahlaki anlamda otonom degildir; zira
normlarin baglayiciligi, bireyin kendisine koydugu bir yasa degil,
baris1 saglayan egemen giiclin otoritesiyle iliskilidir. Benzer
bicimde Spinoza’da ahlaki ozgiirlikk, tutkularin akil yoluyla
kavranmasina baglanir; fakat bu 6zgiirliik, normatif bir yasa
koyuculuk degil, zorunlulugun bilgisi olarak tanimlanir (Spinoza,
Ethics, IV). Dolayisiyla erken modern rasyonalizm, ahlaki
otonomiye yaklasir; fakat onu heniiz kuramaz (Hobbes; Spinoza;
Schneewind, 1998).

Ahlaki otonominin farkli bir temellendirmesi, ahlaki
duygu teorilerinde ortaya ¢ikmaktadir. Shaftesbury, Hutcheson
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ve Ozellikle Hume, ahlaki yargilarin kaynagini aklin evrensel
ilkelerinde bulmazlar, insan dogasina ickin ahlaki duyarliliklarda
bulurlar. Hume’a gore ahlaki ayrimlar, “duyarliligin bir
meselesidir” (Hume, Treatise of Human Nature, I11.1). Bu
yaklagim, ahlaki davranisi digsal zorlamaya gerek kalmadan
miimkiin kilar; birey, dogru olan1 hissettigi i¢in yapar. Ancak bu
model, otonomiyi evrensel baglayiciliktan yoksun birakir: ahlaki
yargilar, kiiltirel ve psikolojik degiskenlige acik hale gelir
(Hume; Hutcheson, Inquiry). Bu nedenle ahlaki duygu teorileri,
otonomiyi gili¢lendirirken normatif kesinligi zayiflatir (Darwall,
1995).

Irade merkezli yaklasimlar ise ahlaki otonomiyi, 6znenin
kendisini baglama kapasitesi tizerinden diistiniir. Bu cergevede
ozgiirliik, belirli bir akli i¢erigin dnceden tayin edilmis normlara
doniismesiyle agiklanmaz; aksine iradenin kendi hareket ilkesini
liretmesi, eylemi bizzat baslatabilmesi ve kendisini digsal
belirlenimlerden ayristirabilmesi baglaminda
kavramsallastirilir. Ancak Frankfurt’'un da ifade ettigi Uzere,
iradenin kendi basina ahlaki 6lgiit liretmesi, kolaylikla keyfilige
yol acabilir (Frankfurt, 1971). Eger 6zne, neyi neden istedigini
gerekcelendiremiyorsa, “Ozgiirliik” ahlaki bir deger olmaktan
cikar. Bu elestiri, Kant’in ahlaki otonomi anlayiginin neden salt
irade Ozgiirligliyle yetinmedigini a¢iklayan 6nemli bir arka plan
sunar (Frankfurt; Korsgaard, 1996).

Immanuel Kant’mn ahlaki otonomi anlayisi, modern
donemde belirginlesen ancak kavramsal tutarliliktan yoksun
kalan bu arayislara sistematik bir yanit olarak tesekkiil eder.
Kant’a gore ahlaki yasa, askin bir buyrugun ya da dogal
egilimlerin tiirevi olarak kavranmamuis; pratik aklin kendisine
koydugu ve evrensellik iddiast tasiyan bir ilke olarak
temellendirilmistir (Groundwork of the Metaphysics of Morals,
4:440). Bu baglamda otonomi, Oznenin keyfi istekleri
dogrultusunda hareket etmesi seklinde yorumlanmamis; 6znenin
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kendisini, yalnizca kendisi i¢in degil herkes icin gegerli olmasi
talep edilen bir ilke altinda baglamasi olarak diigiinilmiistiir.
Dolayisiyla Kant’ta 6zgiirliik, sinir tanimayan bir serbestlik hali
olarak degil, 6znenin kendisini normatif olarak yiikiimli
kilabilme yetisi tizerinden kavramsallastirilmistir (Critique of
Practical Reason, 5:33). Bu yaklasim, ahlaki otonomiyi ilk kez
giicll, icsel tutarliligi olan ve evrensellik iddiasi tasiyan bir
normatif c¢erceveye yerlestirmig; bdylece modern ahlak
felsefesinde otonominin teorik statiistini belirleyici bigcimde
doniistiirmistiir (Henry E. Allison, 1990).

Immanuel Kant’in heteronomi kavramini bu denli genis
bir kapsamda tanimlamasi, onun ahlak anlayisinin ne Olclide
radikal bir iddia tasidigin1 acgik bigcimde gosterir. Haz, fayda,
mutluluk, toplumsal beklenti ya da dini bir karsilik umuduyla
gergeklestirilen eylemler, Kant’a gore ahlaki sayilmamistir; zira
bu tlir gerekgeler, 6zneyi kendi akli yasasindan uzaklastirarak
digsal bir nedene tabi hale getirmistir (Groundwork of the
Metaphysics of Morals, 4:441-444). Bu elestiri hatti, modern
degerler egitimi bakimindan da dikkate deger bir sonug {iretir.
Ahlaki davranisin yalnizca “iyi sonuglar” dogurmasi yeterli
goriilmemis; eylemin hangi gerekgeyle, hangi i¢sel yonelimle
gerceklestirildigi belirleyici Ol¢iit olarak konumlandirilmistir
(Kant; Allen W. Wood, 1999). Bu ¢er¢evede Kantg¢1 otonomi
anlayis1, pedagojik bakimdan ytiksek talepler igeren, ancak kendi
icinde tutarli ve normatif agidan siki bir ahlaki 6zne modeli
sunmustur.

Bununla birlikte Kant¢1 otonomi, modern ahlak
diisiincesinde tartismasiz bi¢imde benimsenmis degildir. Georg
Wilhelm Friedrich Hegel, Kant’in ahlaki 6znesinin asir1 dlgiide
soyutlandigin1 ve toplumsal baglamdan yalitilmig bir bigimde
tasarlandigini ileri siirmiistiir; ahlaki 6zgiirliigiin, bireysel biling
diizeyinde degil, ancak etik yasamin (Sittlichkeit) kurumsal ve
tarihsel yapilarn iginde somutluk kazanabilecegi savunulmustur
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(Philosophy of Right, §135). Benzer bir hat {izerinden gelisen
komiiniteryen  elestirilerde ~ ise = otonominin, tarihsel
stirekliliklerden ve kiiltiirel aidiyet bicimlerinden bagimsiz olarak
kavranamayacagi vurgulanmistir (Charles Taylor, 1989; Alasdair
Macintyre, 1981). Bu elestiriler, ahlaki otonomiyi biitiinliyle
gecersiz kilma yoniinde degil; otonominin, toplumsal pratikler,
kurumsal yapilar ve paylasilan anlam diinyalar1 araciligiyla nasil
miimkiin hale geldigini belirgin hale getirme amaci tasimistir.

Ote yandan ¢agdas Kantc1 yorumlarda, otonominin kat1 ve
yalnizca bigimsel bir ilke olarak kavranmasinin sinirlart yeniden
tartismaya acilmigtir.  Christine M. Korsgaard, ahlaki
yukiimliliigli, 6znenin kendiyle kurdugu iliskinin stirekliligi ve
kendilik biitiinliiglini muhafaza etme ihtiyaci {izerinden
temellendirmis; bireyin ahlaki ilkelere baglanmasinin, rastlantisal
bir itaattan ziyade, kendisiyle tutarli kalma zorunlulugundan
kaynaklandigini ileri siirmiistiir (Korsgaard, 1996). Bu yorum
hattinda Kant¢1 otonomi, salt normatif bir bigimsellikten
cikarilarak, 6znenin varolussal siirekliligiyle irtibatli bir problem
alan1 i¢inde yeniden dislinlilmiistiir. Benzer bigimde Onora
O’Neill, otonomiyi bagkalarin1 salt ara¢ olarak kullanmama
yukiimliliigi lizerinden yorumlamis; ahlaki 6znenin kendisini
yalnizca kendi yasastyla degil, bagkalariyla kurdugu iliski i¢cinde
sorumlu kilan bir yapiya sahip oldugunu vurgulamistir (O’ Neill,
1985). Boylece cagdas Kantg1 yaklagimlar, otonomiyi hem
Oznenin igsel biitlinligii hem de baskalariyla kurulan iligkisel
baglamlar i¢inde yeniden konumlandirmistir.

Bu yaklasimlarin ¢esitlenmesi, ahlaki otonominin egitim
bakimindan tasidigi anlami1 daha girift ve diisiinsel agidan
talepkar bir meseleye doniistiirtir. Egitim faaliyeti, bireyi evrensel
ilkeleri mekanik bi¢imde i¢sellestiren bir konuma yerlestirmekle
yetinmemeli; ahlaki muhakeme gelistirme, kendisiyle mesafeli
bir iligki kurabilme ve eylemlerini temellendirme yetilerini
besleyen bir siire¢ olarak tasarlanmalidir. Bu noktada John
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Dewey’in pragmatist yaklagiminda ahlaki otonomi, degismez
ilkelere bagli bir yeti seklinde kavranmamis; yasanti i¢inde
edinilen, smanan ve yeniden bi¢imlenen bir edinim olarak
diistintilmistiir (Democracy and Education). Boyle bir perspektif,
Kant¢i normatif mirast terk etmeksizin, bu miras1 egitim
pratikleriyle daha uyumlu hale getiren bir yorum imkani sunmus;
ahlaki otonomiyi 6grenme siirecleriyle i¢ ice gegen dinamik bir
yonelim olarak ele almayr mimkiin kilmistir (Dewey; Gert
Biesta, 2010).

Bu bolimden c¢ikan genel sonug, ahlaki otonominin
Immanuel Kant’ta en tutarli ve kapsamli formiilasyonuna
kavustugunu; buna karsin modern ahlak diisiincesi i¢erisinde tek
bir diislinsel dogrultuya indirgenmedigini ortaya koymaktadir.
Rasyonel yasa fikri, ahlaki duyarliligin insast, irade 6zgiirliigliniin
yorumu, toplumsal cergeveler ve 6znel biitiinliigiin korunmasi,
otonomi kavrayisinin farkli boyutlarini birlikte sekillendirir. Bu
bélimde ahlaki otonomi, sabit bir normatif hedef olarak
yiiceltilmemis, gegerliligi yitirilmis bir varsayim konumuna da
yerlestirilmemistir. Bunun yerine kavram, modern egitim
felsefesinin temel meseleleri arasinda yer alan, farkl diisiinsel
gelenekler tarafindan stirekli yeniden yorumlanan ve pedagojik
sonuclart bakimindan tartigmaya agik bir kavramsal merkez
olarak ele alinmistir (Immanuel Kant; Charles Taylor; Christine
M. Korsgaard; Gert Biesta).

5. SONUC

Bu ¢alisma, ahlaki otonomi kavramini modern egitim ve
ahlak tartismalarinda siklikla bagvurulan, fakat ¢ogu zaman
felsefi arka plan1 yeterince ayristirilmadan dolasima sokulan bir
normatif ideal olarak ele almis; kavramin anlam alanini tarihsel
streklilikler ile diistinsel kopuslar esliginde yeniden yerli yerine
oturtmayt hedeflemistir. Bu yaklasim, ahlaki davranisin
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kaynagina iligkin sorunun modern déneme 6zgii bir mesele olarak
ortaya ¢ikmadigmni; Antik Yunan’dan itibaren farkli diiglince
gelenekleri i¢cinde degisen gerekceler ve yonelimler esliginde
tartisildigini ortaya koymustur. Bu ¢ercevede ahlaki otonomi,
belirli bir doktrinin sinirlarina hapsedilmis bir ilke ya da
pedagojik sdylemde islevsel bir parola olarak ele alinmamis;
aksine uzun erimli bir felsefi tartismanin merkezinde yer alan,
anlami her donemde yeniden kurulan bir diiglim noktas1 olarak
okunmustur.

Birinci bolimde gosterildigi lizere, Antik ve Klasik
donemde ahlaki olanin dayanaklari tek bir eksende toplanmamis;
kamusal alanda sergilenebilirlik, kozmik duzen fikri, trajik
gerilimler, yurttaglik erdemi, sorgulayici yasam tarzi ve aliskanlik
yoluyla sekillenen karakter anlayisi gibi farkli referanslar
tizerinden temellendirilmistir. Bu cogulluk, ahlaki egitimin
tarihsel seyri boyunca yekpare bir normatif gsemaya
baglanmadigini; her tarihsel baglamda, donemin 6zne
tasavvuruyla uyumlu gerekcelendirme bigimlerinin tretildigini
ortaya koymaktadir. S6z konusu tespit, modern ahlaki otonomi
kavraminin Antik metinlere geriye doniik ve anakronik bi¢cimde
tasinmasina kars1 dikkatli olunmasi1 gerektigine isaret eden
metodolojik bir uyar1 olarak okunmalidir.

Ikinci boliimde ele alman Ortagag diisiincesi ise ahlaki
kaynagin ilahi iradeyle iliskilendirildigi bir cergeveyi temsil
etmekle birlikte, bu iliskinin basit bir itaat ahlaki olarak
kavranamayacagi gostermistir. irade, yonelim ve akil etrafinda
Orilen Ortagag ahlaki, insan Oznesini biitiinliyle devre disi
birakmamis; ancak onu kendi bagina yasa koyan bir fail olarak da
konumlandirmamistir. Bu ¢ift yonlii yapi, modern dénemde
ahlaki normlarin yeniden temellendirilmesini zorunlu kilan
gerilimleri beslemis; boylece ahlaki otonomi fikrinin tarihsel
zeminini hazirlayan diisiinsel kosullar tiretmistir.
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Uciincii boliimde ahlaki otonomi, Kant’in sistematik
coziimlemesiyle sinirli bir mesele olarak ele alinmamis; modern
ahlak diistincesi icinde gelistirilen farkli temellendirme
girisimleri esliginde degerlendirilmistir. S6zlesmeci yaklasimlar,
ahlaki yukiimliiliigii karsilikli riza ve uzlagsma fikri {izerinden
aciklamig; duygu merkezli okumalar ahlaki yonelimi duyarlilik
ve sempati kavramlari etrafinda temellendirmis; irade odakli ve
rasyonel yaklagimlar ise eylemin kaynagini &znenin igsel
belirlenimleri {izerinden diisiinmiistiir. Bu agiklama bi¢imlerinin
her biri belirli imkanlar sunmakla birlikte, kendi i¢inde asilmasi
gii¢ sinirlamalar da iiretmistir. Kant’in ahlaki otonomi anlayisi,
bu daginik cabalar arasinda giiclii bir normatif diizen kurmus;
buna ragmen modern tartismalar, s6z konusu diizenin tarihsel
kosullar, toplumsal iliskiler ve pedagojik beklentiler 1s18inda
yeniden ele alinmasini zorunlu kilmistir. Bu baglamda calisma,
ahlaki otonomiyi mutlaklastirilmig bir hedef ya da gecerliligini
yitirmig bir kavram olarak konumlandirmamis; modern egitim
felsefesinde merkezi bir yere sahip, siirekli yeniden diigiiniilmeyi
talep eden bir problem alani olarak degerlendirmistir. Egitim
bakimindan bu yaklasim, ahlaki egitimin norm telkini ya da
davranis diizenleme pratigiyle sinirlanamayacagini; muhakeme,
gerekcelendirme ve sorumluluk bilincini birlikte gelistiren
kapsamli  bir slire¢ olarak ele alinmasi gerektigini
distindiirmektedir.

Sonug itibartyla bu ¢alisma, ahlaki otonomi kavraminin
tarihsel ve felsefi arka planimi agimlayarak, modern degerler
egitimi tartigmalarina kavramsal bir yogunluk kazandirmayi
amaclamistir. Bu amag, yeni bir normatif sema insa etmeye
yonelmemis; mevcut tartismalarin dayandigi ortiik kabulleri
¢coziimlemeyi ve ahlaki egitimin hangi 6zne tasavvuru lizerine
kuruldugu sorusunu yeniden giindeme tasimay: hedeflemistir.
Ahlaki otonomi bu anlamda, modern egitimin merkezinde yer
alan tamamlanmis bir yanit olarak disiiniilmek yerine; her
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pedagojik baglamda yeniden ele alinmay1 gerektiren agik bir
sorun olarak varligimi  siirdiiren bir kavram olarak
degerlendirilmelidir.
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