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Laik, bilimsel ve kamusal eğitimi savunan dergimiz Eleştirel 
Pedagoji’nin 10 yaşına girmesinin mutluluğunu sizlerle payla-
şarak yeni bir yılda, yeni umutlarla, umudun pedagojisini ve 
dayanışmayı büyütmek dileğiyle yeni sayımızla “Merhaba” 
diyoruz. 

Evet, on yaşımıza girdik… dergi yayıncılığının, hele ki muha-
lif bir dergi çıkarıyorsanız, ne kadar zor olduğu aşikarken, 
10. yaşımızı okuruyla, yazarıyla, katkıda bulunanlarıyla hep 
birlikte başarı hanemize yazabiliriz. Eleştirel Pedagoji’nin 
bu yolculuğunu Ünal Özmen yazısında bulabilirsiniz. Bu sa-
yımızda Fatih Yaşlı, Türkiye’de son on beş yıldır yaşanan 
iktidar partisi eliyle yürütülmekte olan dönüşümü, “Rejim 
İnşası, Millet İnşası ve Eğitim” yazısındadeğerlendirdi.  Eği-
timde yaşanan bu dönüşüme karşı ne yapılması gerektiğini 
Ahmet Duman, ‘“Türkiye Bu Eğitim Sisteminden Kurtulmalı” 
Peki Nasıl?’ diyerek ele aldı. Zeynep Özdoğan, “Türkiye’de 
Açık Öğretim Lisesi”, Hüseyin Yolcu “Müfredat Dışı Eğitsel 
Etkinlikler”, Yıldıray Aydın “Kamusal Yükseköğretimi Yolcu 
Etmeden Önce”,  Pelin Taşkın “Çocuk Haklarına Dair Sözleş-
me’nin Başvuru Usulüne İlişkin İhtiyari Protokol”, Erdoğan 
Yılmaz “Buyurgan “Hoca”Lardan “Kötü Lider”Lere”, M. Taki 
Yılmaz “Herkes Rehberlikçilik Yapabilir İçinde Rehberlik Ve 
Psikolojik Danışman Olmayan Rehberlik Hizmetleri Yönet-
meliği”, Betül Dağ “Freire’nin Eğitim Yaklaşımında Diyalogun 
Yeri” yazılarıyla eğitimin farklı sorun alanlarını çeşitli açılar-
dan değerlendirdiler. Nejla Doğan’ın, bu sayımızdaki söyleşi 
konuğu Erendüz Atasü idi. 

Çeviri yazılara yer verme geleneğimizi iki yazı ile devam etti-
riyoruz. Panayota Gounari’nin Temmuz 2017’de Atina’da ya-
pılan Uluslararası VII. Eleştirel Eğitim Konferansında sunduğu 
“Trump Döneminde Militan Pedagoji ve Yetkecilik Politikası” 
başlıklı sözlü bildirisini ve Ellen Royse’un ‘“Gittiğim Her Yer-
de Kuşları Görüyorum” Şehirdeki Öğrencileri Doğal Yaşamla 
Buluşturmak’ başlıklı yazısını çevirdik. Sabit sayfalarımız olan 
Eğitim Tarihinden, Sinema, Veli Mücadelesinden ve Sözlük 
yazılarımızı da keyifle okuyacağınızı umuyoruz. 

Laik, bilimsel kamusal eğitim mücadelesini yan yana, omuz 
omuza dayanışmayla büyüteceğimiz, Ahmed Arif’in deyimiy-
le 

“...kitap ile

…iş ile.

Tırnak ile, diş ile,

Umut ile, sevda ile, düş ile” 

dayandığımız ve “rüsva olmadığımız” bir yıl dileğiyle…

Sevgiyle kalın…
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ELEŞTİREL PEDAGOJİ DERGİSİ 
10. YAŞINA GİRDİ

Ünal Özmen 

ozmenu@gmail.com

Eleştirel Pedagoji dergisi 10. yaşına girdi; eğitim 
gündemimiz bu... Entelektüel faaliyetler açısın-
dan bu denli kurak bir iklimde, bilinçli praksis-
lerin olmazsa olmazı bilginin arayışında olan 
Eleştirel Pedagojinin varlığını güçlenerek sür-
dürmesi, dergiciliği, zihinsel faaliyet olmaktan 
öte bir eylem düzeyine yükseltiyor. Dolayısıyla 
dergimizin 10. yaşına girmiş olması üzerinde ko-
nuşmaya ve aynı zamanda kutlamaya değer bir 
olay. 

Bir kısım “sol” yapı ve bir dönem kanaatine baş-
vurulmuş sol karakterlerin içine düştüğü ideolo-
jik krizden çıkış yolu aramak yerine, liberallerin 
ardına takılarak egemen ideolojiye eklemlendiği 
bir dönemde, bir yandan bu savrulmaya kendi 
ilgi alanından müdahale etmek, öte yandan sol 
literatürü de kullanarak saldıran egemen ideo-
lojiyle mücadele ederek yoluna devam etmek 
Eleştirel Pedagoji dergisinin varlığını daha an-
lamlı hale getiriyor. 

Eleştirel Pedagoji, dergimizin adı olmakla birlik-
te, egemen eğitim anlayışına alternatif eğitim 
hareketlerinden birinin adı. Eleştirel Pedagoji, 
diğer “sistem karşıtı” yapılardan farklı olarak 
tam bir entelektüel hareket; ne tek başına ey-
leme, ne de koşulların olgunlaşmasını bekleyen 
eylemsiz düşünceye hapsolup kalmıyor; top-
lumsal olan her olguyu, ortaya çıktığı anda eleş-
tiriye tabi tutarak “kimin aleyhine kimin lehine” 
olduğunu tespit ederek anında müdahale etme-
nin yollarını arıyor.   

Eleştirel Pedagojiyi diğer sol yapılanmalardan 
ayıran, sınıfsal aidiyetine bakmaksızın her türlü 
mağduriyeti ilgi alanına almasıdır. Çevre, kadın, 
cinsiyet, dini ve etnik aidiyet gibi nedeni tek 

başına sınıfsal kökene bağlı olmayan mağduri-
yetlerle ilgilenmek, Eleştirel Pedagojiye doğal 
olarak sınıf hareketlerinden farklı rol yüklüyor. 
Fakat bu onun sınıf hareketinin parçası olma-
dığı anlamına gelmez. Çünkü Eleştirel Pedagoji, 
eleştirdiği soruna önerdiği çözümü genellikle 
sınıf perspektifinden bakarak bulur ve teşhiste 
olduğu gibi tedavide de Marksizme başvurur.  

Emek sömürüsüyle büyüyen kapitalizmin sömü-
rü zincirine doğayı, insanlığın kültürel birikimini, 
ahlaki ve insani değerleri kattığı neoliberal poli-
tikalarıyla hiç kuşkusuz tek başına emek (emek 
ideolojisiyle) mücadelesiyle baş edilemezdi. Bu 
bakımdan Eleştirel Pedagoji, neoliberalizmin 
mağdur ettiği her kesim ve farklı sorunlarla il-
gilenirken, ilgi alanının genişliği ve çeşitliliğinin 
sonucu olarak Marksist teoriyle problemli olma-
yan farklı öğretilerden de etkilenmiştir. Haliyle 
bu, birçok eleştirelin ortaya çıkmasına yol aç-
maktadır (Bu konuda daha detaylı bilgi edinmek 
için 53-54. sayımızda Eleştirel Pedagoji hareke-
tinin anlaşılır bir haritasını çizen Hasan Hüseyin 
Aksoy’un Eğitimin Tanımı Sorunsalı ve “Eleştirel 
Pedagojiler” başlıklı makalesine başvurulma-
sını öneririm.). Devrimci, Marksist gibi teorik 
dayanağına vurgu ihtiyacı duyan kimi eleştirel 
akımları saymazsak eğitim alanında anaakım iki 
eleştirelden söz edebiliriz: Eleştirel Eğitim ve 
Eleştirel Pedagoji… 

Eleştirel Eğitimle, Eleştirel Pedagojinin eleş-
tirelliğin, “ilke, bilgi ve iktidarın” her zaman 
tartışılabilir, hesap sorulabilir ve eleştiriye tabi 
tutulabilirliği üzerine kurulu temel yaklaşımları 
konusunda uzlaşmazlıkları yok; farklılığın, büyük 
oranda tanımlamadan ziyade tanımlanmadan 
(teorisyenlerin siyasal kökenine gönderme yap-
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ma ihtiyacından) kaynaklandığını söyleyebiliriz. 
Bu iki akım ve diğerlerinin etkilendiği, beslen-
diği, başvurduğu düşünsel kaynaklar genellikle 
ortak olduğu gibi her yıl birlikte düzenledikleri 
Eleştirel Pedagoji dergisi de bileşenlerinden ol-
duğu Uluslararası Eleştirel Eğitim Konferansla-
rında bir araya gelmektedirler. Birinin kendisini 
devrimci/Marksist/radikal olarak adlandırması 
diğerinin devrimci, Marksist veya radikal ol-
madığı anlamına gelmez. Her eleştirel eğitimci 
gibi eğitimi özgürleşme/özgürleştirme pratiği 
olarak ele alan Türkiyeli eğitimciler olarak sıra 
kendimizi adlandırmaya geldiğinde eğitimi dö-
nüştürmek için önce eğitimin ilkelerini tartış-
maktan yana olduğumuzdan hareketle eğitimin 
ilkeleriyle ilgilenen pedagojiyi tercih ettik. Bizim 
kendimizi Eleştirel Pedagoji olarak tanımlama-
mız, tamamen pedagojiye yüklediğimiz anlamla 
ilgilidir.

Politik bir kavram olarak Eleştirel Pedago-
ji Türkiye için yeni bir kavram olmakla birlikte, 
bu kavramın tekabül ettiği praksise Türkiye 
hiç de yabancı değil. Özellikle Türkiye’nin Köy 
Enstitüleri deneyimi ve Halkevlerinin halkta 
eleştirel bilinç geliştirme çabaları, günümüz 
eleştirel pedagoglarının ilham kaynağı Paulo 
Freire’nin Brezilya deneyimi kadar ilham verici 
bir eğitim pratiğidir. Hiç kuşkusuz Türkiye, yap-
tıkları işi teorize edememiş, etme gereği duy-
mamış olsalar bile eğitimin eleştirel bilinç ka-

zandırma rolü konusunda fikir üreten düşünce 
insanlarından da yoksun değil: Hasan Ali Yücel, 
İsmail Tonguç ve arkadaşları; daha sonra eğitimi 
kalkınmadan ziyade eleştirel bilinç oluşturmanın 
(politikleşmenin) yollarından biri olarak ele alan 
Fakir Baykurt, arkadaşları ve ardıllarının hakkını 
teslim etmek gerekir. Bugün, gerektiği ölçüde 
sahip çıkılamadığı açık bir gerçek olmakla birlik-
te, bu mirastan ders çıkarmaya çalışan varisleri 
yok diyemeyiz. Demek istediğim, Eleştirel Peda-
goji “kökü dışarıda” bir hareket değil; Eleştirel 
Pedagoji hareketine ilgi duymamız, uluslararası 
dayanışma ve küresel problemi formüle eden 
evrensel dile ulaşma ihtiyacının sonucudur.

Eleştirel Pedagoji dergisi, piyasa-din ittifakının 
eğitime yönelik saldırısına karşı durma, gerici 
politikalara anlamlı yanıtlar oluşturma ihtiya-
cından ortaya çıktı. Ekonomide liberalizasyonun 
sosyal politikalara uyarlanmasının İslamcılara 
emanet edildiği 2003’te eğitimde paradigma 
değişimine tanık olduk: Türkiye’de, öğretim 
programları, ders kitapları, öğretme yöntem 
ve teknikleri; öğretmenin rolü, eğitim kurumla-
rının örgüt yapısı, finansman yolları gibi eğitim 
sistemine yön ve biçim veren belli başlı uygu-
lamalar o tarihten sonra kapsamlı bir değişime 
tabi tutuldu. Din-piyasa ittifakı ile inşa edilen bu 
eğitim anlayışı, hem eleştirdiği siteminin iki yüz 
yıllık birikimini tümüyle reddediyor hem de bili-
mi, bilginin esas kaynağı olarak ele almıyordu. 
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Eğitimde özelleştirmeyi öngörmesiyle birlikte 
düşünüldüğünde bu politikanın kamu yararını 
gözetmediği, bilimsel ve laik olamayacağı açık-
tı. Fakat değişim fikri yapılandırmacılık, öğren-
ci merkezlilik, katılımcılık gibi Türkiye için yeni 
sayılan kavramlarla ve üstelik mevcut sistemin 
kusurlarıyla birlikte piyasaya sürülmüştü. Bize 
“yeni”, “reform”, liberallerin deyimiyle “devrim” 
olarak sunulan işte bu dönüşüm sürecini anlayıp, 
anlamlandırıp kamuoyunu bilgilendirme ihtiyacı, 
bizi Eleştirel Pedagojiyle buluşturdu. 

Tümüyle uluslararası ekonomi kuruluşları ile 
onların denetimindeki uluslararası siyasal ör-
gütlerde üretilen ve onlar tarafından finanse 
edilen bu yeni eğitim politikasını, kabul etmek 
gerekir ki eleştiri geleneği zayıf bir kültürle kav-
rayıp strateji geliştirmek mümkün değildi. Neo-
liberalizmin saldırısına bizden çok önce maruz 
kalmış ve bu yönde karşı duruş geliştirme çaba-
sına girmiş Batılı entelektüellerin geliştirdikleri 
Eleştirel Pedagoji hareketinden destek almak, 
kavrayışlarından yararlanmak ufuk açıcı olabi-
lirdi. Nitekim bu sayede, islamcıların Türkiye’de 
iktidarı ele geçirmesinin, Müslüman çoğunluğun 
dini duyarlığının harekete geçmesi olmadığını; 
küresel ölçekli bir politikanın ince işçilikle 
sağladığı piyasa din ittifakının sonucu olduğunu 
görmüş olduk! 

Yazıya başlarken Eleştirel Pedagoji dergisinin, 
fikri bir hareketin yayını olmakla birlikte eylem 
platformu olduğu anlamında bir ifade kullan-
mıştım. Her yayın için geçerli olmayan bu ben-
zetme, iki kişilik fiskos masasına sığdırabildikleri 
sandalyeye ilişmiş üç-beş kişinin çıkardığı bir 
dergi, muhalif eğitim hareketine katkı sunan bir 
yayına dönüşmüşse abartı sayılmamalı. Eleştirel 
Pedagoji, yazılarıyla, çevirileriyle; kimi zaman 
katılımcısı, düzenleyicisi, konuşmacısı olduğu 
sempozyum, konferans, panel vb. etkinlikler yo-
luyla içinde bulunduğumuz durumu teşhis etme-
yi kolaylaştırdığı gibi sözü olanın sözünü söyle-
yebildiği bir platform oldu. Eleştirel Pedagoji, 10 
yılda yüzlerce yazarın aramıza katılmasına vesile 
oldu; akademik bilginin politik mücadeleye fikri 
katkısının şiddetle sınırlandığı bir dönemde on-
larca akademisyenin akademik çabasının politik 
mecra ile buluşmasına aracılık etti. Her şeyden 
önemlisi kendi çapında bir dayanışma zemini ol-
mayı başardı. Eleştirel Pedagojinin hak ettiği il-
giyi görmüş olmak ayrıca sevindirici; birçok üni-
versitede dersi açıldı, çok sayıda yüksek lisans 
ve doktora tezine konu oldu, bu ilginin sonucu 
olarak çoğunluğu çeviri olmak üzere zengin bir 
kitap külliyatı oluştu. 

Tabi ki bütün bu olumlu gelişmeyi Eleştirel Pe-
dagoji dergisine mal edecek değiliz. Bireysel 
çabaların yanı sıra özellikle ikisi Boğaziçi Üniver-
sitesi Eğitim Fakültesinde düzenlenen Uluslara-
rası  Karşılaştırmalı Eğitim Derneği Konferansla-
rının bizden bir adım önden gittiğini not etmek 
gerek. Eleştirel Pedagoji dergisinin çabasını ay-
rıca değerli kılan, kurumsal bir destek olmaksızın 
yokluk, yoksulluk içinde yoluna devam edebil-
mesidir. Tahmin edebileceğiniz (kimi okurların 
tanık olduğu) gibi Eleştirel Pedagoji dergisi bu 
yaşa kolay erişmedi: Şunu da belirtmek gerekir 
ki Murat Kaymak’ın yönetiminde sanal ortamda 
yayımlanan Eğitim Politikaları dergisi ile ilk sa-
yısı Ocak 2006’da iki ayda bir basılı olarak ya-
yımlanan ve 16. sayısında yayın hayatına son 
vermek zorunda kalan Zil ve Teneffüs dergisi, 
Eleştirel Pedagoji dergisinin öncülü oldu. 

Eleştirel Pedagojinin ilk sayısı, Ünal Özmen’in 
genel yayın yönetmenliğinde ve Kemal İnal’ın 
editörlüğünde Ocak 2009’da çıktı. Derginin 10. 
yaşına ulaşmasında daha sonra editörlüğünü 
üstlenen, editörlüğü bıraktıktan sonra katkısını 
yayın kurulu üyesi olarak sürdüren Ahmet Yıldız 
ve Ayhan Ural’ın emeği anmanın ötesinde saygı 
duymayı gerektirir. Eğer Türkiye eğitim tarihinin 
bu dönemine dair anlatıda bu dergiye ve Eleşti-
rel Pedagoji hareketine bir paragraf ayrılacaksa 
yayın kurulu üyeleri Fevziye Sayılan’ın, Yasemin 
Tezgiden Çakcak’ın, Nurcan Korkmaz’ın, Ha-
san Hüseyin Aksoy’un, Murat Kaymak’ın kat-
kıları unutulmayacaktır. Dışarıdan katkı sunan 
kurum ve kuruluşların bağışlamasını dileyerek 
okurlarımızın; öğrencisiyle, öğretim üyesiyle 
Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesinin 
katkısını anmak isterim.   

Eleştirel Pedagoji dergisi, neoliberal ve her tür-
den gerici saldırı altındaki kamusal eğitim tale-
bini savunmaya; laik, bilimsel ve demokratik bir 
eğitimin gerçekleşmesi yönünde zihinsel katkı 
sunmaya ve pratikler geliştirmeye devam ede-
cektir. Dergimiz ve Eleştirel Pedagoji hareketi-
nin, bu amaca ulaşma yolunda akamete uğrama 
riskini ortadan kaldırmak üzere yeniden yapı-
lanma ihtiyacı duyduğumuzu da bu vesileyle 
duyurmak isteriz: Eleştirel Pedagoji, son iki sa-
yısında olduğu gibi bundan sonra yayın ve dağı-
tım desteğine ihtiyaç duyduğumuz Redaksiyon 
bünyesinde yayın hayatına devam edecektir. Bu 
değişimle birlikte editörlükte de nöbet değişimi 
olduğunu, editör olarak Ünal Özmen’in görev-
lendirildiğini duyurmak isterim.  
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REJİM İNŞASI, MİLLET İNŞASI

EĞİTİM

Fatih Yaşlı 
fatih_yasli@yahoo.com

I. Dönüşümü Anlamak: Rejim İnşası 

Türkiye’de son on beş yıldır yaşanan ikti-

dar partisi eliyle yürütülmekte olan dö-

nüşümü eleştirel bir perspektiften ad-

landırma ve tarif etme çabaları özellikle “Türk 

tipi Cumhurbaşkanlığı” tartışmalarıyla birlikte, 

son bir yıl içerisinde ivme kazanmış gibi görü-

nüyor. Bu satırların yazarı ise yaklaşık on yıldır, 

yaşanmakta olan dönüşümü “rejim değişikli-

ği” üzerinden adlandırıp tarif etmeye çalışıyor

Rejim değişikliği ile kastettiğim şey ise ba-

sitçe parlamenter sistemden başkanlık ya da 

Türk tipi cumhurbaşkanlığı sistemine geçiş 

olmadığı gibi, sadece iktidarın giderek ar-

tan oranda otoriterleşmesi ve ortaya çıkan 

tek adamlık manzarası da değil; bunlar an-

cak çok daha büyük bir dönüşüm sürecinin 

parçaları olarak görülebilirler. Benim rejim 

değişikliğinden kastım, sadece yasal ya da 

anayasal dönüşümlere odaklanarak anlaşıla-

mayacak fiili bir radikal dönüşüm ve bunun 

siyasal, toplumsal ve kamusal alana yansı-

ması. Halen devam etmekte olan rejim inşası, 

1923 paradigması diye tarif edebileceğimiz, 

uluslaşma, laikleşme, aydınlanma, yurttaşlık 

hedeflerinin yerine –ki tüm bunlar elbette ki 

eleştirel bir bakışla değerlendirilmelidir- üst 

ilkesi İslam olan ve devlet-toplum ilişkisini din 

üzerinden tarif eden bir anlayışı yerleştirme-

ye çalışıyor, motivasyonunu buradan alıyor. 

Dolayısıyla “rejim değişikliği”ni kanunların, 

kurumların ve anayasanın değişimini göz-

den kaçırmadan ama esas olarak gündelik 

hayattaki pratikler, siyasal olanın ve siyase-

tin dilinin kuruluş biçimi, eğitim sistemi, te-

levizyon dizileri, medyanın dönüşümü, tek 

adam figürünün inşası vb. üzerinden anla-

maya çalışmak çok daha sağlıklı görünüyor.  

Bana göre Türkiye’de inşa edilmekte olan 

rejim değişikliğini üçlü bir sacayağı üzerine 

oturtmak mümkün: Otoriterleşme piyasalaş-

ma, dinselleşme. Otoriterleşme bir yandan 

egemenliğin parlamentondan Saraya ta-
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şınmasına, öte yandan kuvvetler ayrılığının 

bütünüyle ortadan kalkıp tek adım şahsın-

da bir kuvvetler birliğinin ortaya çıkmasına 

işaret ediyor. Bunun hukuki altyapısını ise 

15 Temmuz darbe girişiminden beri OHAL 

ve KHK’lar teşkil ediyor. 15 Temmuz sonrası 

yaşananlar fiili olağanüstü halin resmi ola-

ğanüstü hale dönüşümü anlamına geliyor. 

Otoriterleşme sürecinin yargıdaki, üniversi-

tedeki, medyadaki yansımaları ise biliniyor.

İkinci sıradaki piyasalaşma, AKP’nin yakla-

şık 40 yıldır devam eden neo-liberal iktisat 

politikalarına bağlılığına ve bu politikaları 

derinleştirerek uygulamasına işaret ediyor. 

24 Ocak Kararları ile başlayan neo-liberal 

program, önce cunta döneminde,  sonra Özal 

döneminde, sonra 90’ların koalisyon hükü-

metleri döneminde ve en son olarak da ikti-

dar partisi döneminde kesintisiz bir şekilde 

devam ediyor. Üstelik AKP bu programın en 

başarılı taşıyıcısı. Bir yandan tarihin en büyük 

özelleştirmelerini yapıyor, taşeron çalışmayı, 

güvencesiz çalışmayı, kayıtdışılığı yerleşti-

riyor, Türkiye sermaye sınıfına en karlı dö-

nemlerini yaşatıyor, öte yandan -en azından 

şimdiye kadar- bir meşruiyet krizinin ortaya 

çıkışını engelliyor, sınıf çelişkilerinin siyasal 

alana tahvilini izlediği dinsel-popülist politi-

kalar ve kurduğu formel-informel dayanış-

ma ağları aracılığıyla engellemeyi başarıyor. 

Üçüncü alan olan dinselleşme ise bir yandan 

otoriterleşmenin öte yandan piyasalaşmanın 

meşruiyetini tesis etmeye yarıyor. Gücün sa-

rayda toplanması Erdoğan’a biçilen dünya 

liderliği/hilafet misyonuyla ve Osmanlı’yı di-

riltme iddiasıyla, güçlü devlet/güçlü lider söy-

lemiyle meşrulaştırılırken, sınıf mücadelesinin 

üzerine dinselleşmenin örtüsü örtülüyor. Grev 

yerine camiye, sendika yerine tarikata giden, 

patronuyla aynı camide namaz kıldığı için, pat-

ronun alnı secdeye değdiği için, onunla ara-

sında bir çelişki değil, kader ortaklığı olduğu-

nu düşünen bir işçi profilinin yerleşmesi dinsel 

politikaların hedefini oluşturuyor, bunda da 

şimdiye kadar başarılı olunduğu görülebiliyor. 

Tam da bu nedenle, Türkiye’de yaşanan dö-

nüşümü ve devam etmekte olan rejim inşa-

sını bu üçlüye bakarak, bu üçlünün siyasal/

toplumsal ve kamusal alan üzerindeki etki-

lerine bakarak ve bütünlüklü bir perspek-

tifle okumak gerekiyor, bu üçünden birini 

dışarıda bırakarak yapılacak analizlerin ise 

bütünlüklü ve analitik olma şansı bulunmuyor. 

II. Rejimin milleti

Yeni bir rejim inşasına girişen her öznenin 

kendine uygun yeni bir insan tipi ve yeni bir 

kolektif kimlik yaratmak istediğini biliyoruz. 

1923 paradigması, egemenliğin kaynağını 

değiştirmiş, onu gökyüzünden indirerek ve 

Osmanoğulları ailesinin elinden alarak, se-

küler bir kolektif kimliğe, yani “ulus”a ver-

mişti; “Egemenlik kayıtsız şartsız ulusun-

dur” sözünün işaret ettiği şey de burasıydı. 

“Ulus” adlı yeni ve üstelik tahayyül edilmiş 

ve dolayısıyla inşa edilmesi gereken yeni bir 

kolektif kimliği egemenliğin kaynağı ve sa-

hibi ilan ediyor, böylelikle teokrasi ve mo-

narşiyle egemenliğin, dolayısıyla siyasetin 

bağını koparmayı, bunları siyasal birer un-

sur/özne olmaktan çıkarmayı hedefliyordu. 

Cumhuriyetin “ulus” tahayyülü üzerine son 

derece geniş bir eleştirel külliyat vardır, bu 

tahayyülün taşıdığı ve zaman zaman açığa 

çıkan etnisist veçhesi üzerine, azınlıkları dış-

layıcı ya da asimile edici pratikleri üzerine, 

kadına bakışı üzerine çok sayıda şey yazılıp 

çizilmiştir ve önemlice bir bölümü de haklıdır. 

Biz bu tartışmaları en azından bu yazı bağ-

lamında dışarıda bırakarak esas olarak şunun 

altını çizmek istiyoruz: Cumhuriyet, tebaadan 

yurttaşa geçiş açısından bir dönüm noktasıydı 

ve Cumhuriyet’in tahayyül ettiği ulus, seküler, 

ulusçu ve dinsel inancı özel alanıyla sınırlandı-

rılmış bireylerden müteşekkil bir kolektif kim-

likti. Henüz mevcut değildi belki ama Cumhu-

riyet tarafından inşa edilecekti, hedef buydu. 

1923 paradigmasını tersine çevirmeye, 90 yıl-

Millet, ulustan 
farklı olarak, 

Müslüman olana, 
Sünni olana, erkek 

olana, Türklüğün 
ise bunun ke-

narına köşesine 
yerleştirilmesine, 

iktidar partisine 
oy vermeye ve 

lidere biat etmeye 
tekabül ediyordu.
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lık reklam arasını kapatmaya çalışan AKP’nin 

Cumhuriyet’in yurttaş tanımı ile de ulus tanımı 

ile de sorunu olması kaçınılmazdı elbette. AKP 

ideologlarına göre Cumhuriyet, Türkiye’yi ait 

olduğu Türk-İslam medeniyetinden kopararak 

Batı medeniyetine dâhil etmiş, bünyemize ya-

bancı virüsleri sokmuş, yerli ve milli değerleri 

tahrip etmiş, bu ise beraberinde bir çürümeyi, 

yozlaşmayı getirmişti. İşte tam da bu neden-

le Osmanlı’ya dönüş, Osmanlı’yı ihya söylemi 

ikili bir ayak üzerinde yükseldi. Bir yandan 

bütün benzer ideolojilerde olduğu gibi toplu-

ma bir “yeniden doğuş” söylemi benimsetil-

di. Tıpkı eskiden olduğu gibi, yeniden güçlü 

olacak, yeniden bir cihan devleti olacak, yeni-

den dünyaya nizam verecektik. Bunun “küçük 

adam” üzerinde yaratacağı etki açıktı: “Küçük 

adam” için gündelik hayatındaki sefaletten 

kaçış adına, böylesi bir emperyal hayale sı-

ğınmaktan, güçle özdeşleşmekten daha iyi bir 

mekanizma bulunamazdı. Yeniden cihan dev-

leti olma iddiasına eşlik eden ikinci ayak ise 

yerli ve milli değerlere yaslanmak, devleti ve 

toplumu bu değerler etrafında dönüştürmek 

anlamına geliyordu ki, işte burada yeni bir ko-

lektif kimlik olarak “millet” devreye giriyordu. 

Millet, ulustan farklı olarak, Müslüman ola-

na, Sünni olana, erkek olana, Türklüğün ise 

bunun kenarına köşesine yerleştirilmesine, 

iktidar partisine oy vermeye ve lidere biat et-

meye tekabül ediyordu. Burada egemenliğin 

kaynağı tekrar tersine çevriliyor ve “millet”in 

kendisi dinsel bir kolektif kimlik olduğu için 

tekrar gökyüzüne iade ediliyordu. Dahası na-

sıl ki padişah “tanrının yeryüzündeki gölgesi” 

ise Erdoğan da “halka hizmet hakka hizmet-

tir” diyerek millet ve sandık dolayımıyla aynı 

görevi üstleniyordu, yani dünyevileşmiş me-

kanizmalar yeni bir teolojik politikayı ve te-

olojik iktidarı yerleştirmek için kullanılıyordu. 

Millet bu teo-politikanın söyleminin merkezi-

ne yerleştiriliyor, bütün icraatların meşruluğu 

oradan tesis ediliyor, meşruiyet oradan neşet 

ediyordu. Sandıkta hesaplaşma, cübbeyi çıka-

rıp siyasete girme, milletin dediğinin olması, 

millete hesap verme, millete gitme, tüm bun-

lar “millet” adlı yeni kolektif kimliğin siyasetin 

merkezine nasıl yerleştiğini gösterir. Burada 

dinsel bir popülizm vardır ve lider milletiyle 

aracı kurumlar olmaksızın görüşür. Anayasa, 

parlamento, bürokrasi, kanunlar ve kurumlar, 

liderle millet arasındaki özdeşliğin ihlaline yol 

açan yapılar/kurumlar olarak görülür ve bu 

algı devasa propaganda aygıtı aracılığıyla 

toplumun zihnine nakşedilir. Bürokrasi sorun 

çıkarır lider çözer, anayasa engel teşkil eder 

lider halleder, kanunlar izin vermiyordur, li-

der kişisel inisiyatif alıp meseleyi çözer. Mil-

let hangi kararı veriyorsa o karar doğrudur 

ve o kararın bedenleşmiş hali liderdir, çok 

geçmeden lider millet adına da en doğrusu-

nu bilen haline gelir ve sadece o konuşmaya 

başlar, millete düşen ise belirli aralıklarla san-

dığa gidip lideri ve siyasetini tasdik etmektir.

Lideri tanımayanlar, muhalif olanlar, ses çı-

karanlar “millet” adlı kolektif kimliğin otoma-

tik olarak ve elbette ki fiilen dışına düşerler, 

gayrimilli, bölücü ve terörist ilan edilirler, 

siyasal alandaki varlıkları giderek bir düş-

man imgesine indirgenir ve iktidar eliyle inşa 

edilen dost-düşman siyaseti beraberinde fiili 

olarak “politik iki ulus”a dayalı parçalanmış 

bir toplumsal, siyasal manzaranın şekillen-

mesine sebep olur.  “Biz ve onlar”, “dostlar 

ve düşmanlar”, milli ve gayrimilli unsurlar”, 

artık siyaset ve siyasal alan bunlar üzerine 

kurulmuştur, iktidarda kalmak için bir yandan 

kurumsallığı, bir yandan toplumsallığı çökert-

mek iktidarın elindeki tek silah haline gelir 

ve iktidar bunun kendi altını nasıl oyduğunu 

fark etse de, artık geri dönüşsüz noktaya ge-

lindiği için bu silahı kullanmaya devam eder. 

III. Millet inşası ve eğitim 

Geride kalan on beş yılda, iktidarın eğitime 

bakışı denildiğinde akla gelen ilk sözün “kini-

nin ve dininin sahibi nesiller” olması şaşırtıcı 

değildir ve üstelik bu söz son derece sem-

Anayasa, 
parlamento, 
bürokrasi, 
kanunlar ve 
kurumlar, liderle 
millet arasındaki 
özdeşliğin 
ihlaline yol açan 
yapılar/kurumlar 
olarak görülür ve 
bu algı devasa 
propaganda 
aygıtı aracılığıyla 
toplumun zihnine 
nakşedilir. 
Bürokrasi sorun 
çıkarır lider 
çözer, anayasa 
engel teşkil eder 
lider halleder, 
kanunlar izin 
vermiyordur, 
lider kişisel 
inisiyatif alıp 
meseleyi çözer. 
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boliktir. Semboliktir, çünkü inşa edilmekte 

olan rejimin, hayatta olmamakla birlikte baş 

ideoloğu payesini rahatlıkla verebileceğimiz 

Necip Fazıl’a aittir. Bugünkü iktidar kadro-

larının hemen hepsi gençlik yıllarında Necip 

Fazıl’ın rahle-i tedrisatından geçmişler, onun 

fikirlerini benimsemişlerdir. Necip Fazıl ise 

düşünsel mesaisini Cumhuriyet’in yurttaş 

ve ulus projesine alternatif bir kolektif kim-

lik yaratmaya harcamış, bunun için de hem 

devletin eğitim kurumlarının içinde hem de 

alternatif eğitim kurumlarında bu yeni insan 

tipini, yeni kolektif kimliği yaratmayı Türkiye 

İslamcılığına öncelikli hedef olarak koymuştur. 

Tam da bu nedenle, son on beş yıldır eğitim 

sisteminin hallaç pamuğu gibi atılması, bir 

oyuncağa çevrilmesi ve istenildiği gibi dört 

başı mamur yeni bir sistemin kurulamama-

sı tesadüf değildir. İktidar partisi bir yandan 

siyasal ve toplumsal gücüne bağlı olarak 

kendi insan tipini yaratmak adına eğitim sis-

temini dönüştürmekte, ancak bir yandan da 

yine o gücün sınırlarına bağlı olarak bir tı-

kanma yaşamakta, arzu ettiği radikal değişi-

mi tam anlamıyla hayata geçirememektedir. 

Tam da bu nedenle eğitim sistemini, rejim 

inşasının ve bunun üzerine verilen siyasal 

mücadelenin kristalize olduğu alanlardan 

biri, belki de başlıcası olarak görmek yanıl-

tıcı olmayacaktır, rejime ilişkin mücadelenin 

dolayım alanlarından biri eğitim sistemidir. 

Burada dönüşümün artık çıplak gözle görü-

lebilen yansımalardan uzun uzadıya tekrar 

söz etmeyeceğim: İmam hatipleştirme, müf-

redattaki dönüşüm, evrim düşmanlığı, 4+4+4 

sonrası kız çocuklarının okula gitme oranla-

rındaki düşüş, dinselleşmeye eşlik eden piya-

salaşma… Bunların hepsi artık hemen her gün 

farklı bir yerden farklı bir şekilde gelen eğitim 

haberlerinin temelini oluşturuyor, buraya dair 

bir toplumsal farkındalık giderek gelişiyor. 

Ancak yine de eğitim sisteminde yaşanan 

dönüşümün siyasal, toplumsal ve kamusal 

alandaki dönüşümün bir çıktısı olduğu ve re-

jim değişikliği ile ilişkilendirilmesi meselesin-

de halen yeterince mesafe alınmış değil. Yani 

toplumsal muhalefet, geçmişe nazaran gide-

rek eğitim alanında daha fazla söz söylese de, 

bu alanda verilecek mücadeleyi, laik eğitim 

mücadelesini yeterince toplumsallaştırabilmiş 

değil. Oysa gerek rejim inşasının dolayımlan-

dığı ve kristalize olduğu yer olması, gerekse de 

toplumun farklı kesimlerinin gündelik hayat-

larına doğrudan değmesi ve üstelik tüm top-

lumu kesen bir ortak payda olması nedeniyle 

eğitimin öncelikli mücadele alanlarından biri 

olarak görülmesi bir zorunluluk teşkil ediyor. 

Toplumun rejim inşasına teslim olmayan 

kesimlerinin kendi çözümlerini geliştirme-

leri bir yana, iktidar partisine oy verenlerde 

dahi bir çözüm arayışının ve bir rahatsızlı-

ğın söz konusu olduğu görülebiliyor. “Eski 

Türkiye”den kalan bir alışkanlıkla alt sınıflar, 

çocuklarının ancak okuyarak sınıf atlayabile-

ceğini biliyorlar ve ona göre pratikler gelişti-

riyorlar. Milli Eğitim Bakanlığı’nın son yaptığı 

açıklamalardan birinde İmam-Hatip Liseleri 

kontenjanlarının %  69’unun boş kalması bu 

nedenle bir tesadüf olarak görülemez, çünkü 

yoksul aileler de çocuklarının okuyarak dok-

tor, mühendis, öğretmen olmalarını istiyorlar. 

Dolayısıyla eğitim, giderek hegemonya kur-

makta zorlanan iktidarın zayıf karnı olma 

yolunda hızla ilerliyor. Radikal bir siyasal ve 

toplumsal dönüşüm arzusunda olanların yüz-

lerini eğitime çevirmeleri, eğitim üzerinden 

verilecek bir mücadeleyi toplumsallaşma, 

kitleselleşme ve etkili bir siyasi özne olmanın 

kaldıraçlarından biri olarak değerlendirmeleri 

tam da bu nedenle kaçınılmaz görünüyor. Bu-

raya bakmak, buraya odaklanmak gerekiyor.     
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“TÜRKİYE BU EĞİTİM SİSTEMİNDEN 
KURTULMALI”
 PEKİ NASIL?

Ahmet Duman

aduman@mu.edu.tr 

Giriş

Ana muhalefet partisi lideri Kemal 
Kılıçdaroğlu’nun 15 Aralık 2017 
tarihinde İstanbul’da yapılan bir 

toplantıda kullandığı bu genel temenni 
yazının başlığına alındı ama küçük bir ekleme 
yapılarak: Toplumun önemli bir kesiminin de 
genel dileği olan bu kurtuluşun nasıl olacağına 
ilişkin “eleştirel pedagoji” gözlüğünden 
bakarak NASIL’a dair tartışma başlatılarak.

Belki NİÇİN sorusunu da eklemek gerekir. 
Zaten Sayın Kılıçdaroğlu yukarıda sözü edilen 
beyanında “Mevcut sistem Türkiye’yi geri 
götürdüğü için Türkiye bu eğitim sisteminden 
kurtulmalı” diyerek sınırlı da olsa niçin 
sorusuna yanıt vermektedir. Ama bu yetmez; 
temel bir insan hakkı olarak laik, çağdaş 
ve bilimsel eğitimden hızla uzaklaşıldığı 
için bu eğitim sisteminden kurtulmamız 
gerektiğinin altı kalınca çizilmelidir.

Mevcut Eğitim Sisteminin Eleştirisi

Mevcut eğitim sisteminin sorunları açmazları 

konusunda pek çok fikir, kitap, düşünce, 
saptama, çözümleme yazısı/raporu vardır. 
Ancak bunlar “eleştirel eğitim” penceresinden 
yapıldığı için yetersizdir. “Eleştirel pedagoji” 
ve “eleştirel eğitim” ayrımı tam da bu noktada 
düğümlenir. Eleştirel düşünce, işin siyasal ve 
ideolojik arka planını da işe katarak analiz 
yapar. Zaten, içinde bulunduğumuz toplumda 
bu sistemden kurtulma en azından bu eğitim 
sistemini onaylamadığına ilişkin pek çok 
emare de mevcuttur. Örneğin; imam hatip 
okullarının kontenjanlarının yüzde 69’unun boş 
olduğu MEB tarafından 6 Ocak 2018 tarihinde 
açıklandı. Halk, çocuğunu imam hatip okuluna 
göndermek istemiyor olmalı. Asıl önemli 
olan mevcut eğitim sisteminin çarpıklıklarını, 
sorunlarını, açmazlarını halka anlayacağı 
bir dille anlatarak somut alternatifler 
sunabilmektir. Bu ise siyasal tarafı daha ağır 
basan muhalefet partilerinin öncelikle üzerine 
düşünmesi gereken ve hayata geçirmesi 
gereken bir konudur. Türkiye’de muhalefet 
partilerinin bunu yapabildiğini iddia etmek 
hatta bu konuyla ilgili irade gösterdiğini 
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Freire’nin de ifade ettiği gibi hiçbir eğitim 
süreci yoktur ki yansız olsun. Yine eleştirel 
pedagogların ve eleştirel pedagoji okurlarının 
çok iyi bildiği Althusser’in ifadesiyle “eğitim, 
devletin varlığını sürdürmek için kullandığı 
ideolojik aygıtların en güçlü olanıdır”. 
Dolayısıyla siyasi iktidar, iktidarını sürdürmek 
veya genişletmek için diğer aygıtların yanı 
sıra eğitimi de kullanacaktır. Bu nedenle, 
muhalefet iktidarın eğitimle ilgili politikalarını 
eleştirerek, sorgulayarak ve mevcut 
uygulamaların alternatiflerini de halka 
anlatarak konuyla ilgili önemli bir “bilinçlenme” 
(Freire’nin en önemli kavramlarından birisidir 
“consicentizaçao”) oluşturmalıdır. Dolayısıyla, 
iktidarın el değiştirmesi için eğitimle birlikte 
toplumu çok yakından ilgilendiren sağlık, 
adalet, yerel yönetimler vb. alanlarla ilgili 
de sözü edilen bilinçlendirmenin muhalefet 
tarafından yapılması gerekmektedir.

Örneğin; İngiltere’de 1979-1997 yılları 
arasındaki 18 yıllık Muhafazakar Parti 
İktidarının yıkılmasında, İşçi Partisinin eğitim, 
sağlık ve yerel yönetimlerle ilgili yaptığı 
eleştiriler, halka özellikle bu üç alanla ilgili 
yaptığı açıklamalar ve sunduğu seçeneklerin 
çok etkili olduğu bilinmektedir. Bu satırların 
yazarı, 1993-1997 yılları arasında İngiltere 
ve Türkiye’de yerel yönetimler ve eğitim 
konusunda doktora çalışması yapmak üzere 
bulunduğundan konuyu yakından takip 
etme fırsat ve olanağına sahip olmuştur. 
Nitekim 1997 seçimlerini Tony Blair 
liderliğindeki İşçi Partisi kazanarak 18 yıllık 
Muhafazakar Parti iktidarına son vermiştir.

Hiç şüphesiz, bu kısacık yazıda İngiltere’de 
muhalefetin bunu nasıl yaptığını ayrıntısıyla 
anlatmak olanaklı değildir. Ancak ana hatlarıyla 
muhalefetin neler yapabileceği, muhalefetin 
yanı sıra eğitimcilerin (eğitim bilimciler/
öğretmenler/yönet ic i ler/denet ic i ler) , 
ana-babaların ve eğitim sendikalarının 
da yapabileceklerinin eleştirel pedagoji 
perspektifinden görünür/konuşulur hale 
getirilmesine katkı sağlamaya çalışılacaktır.

Peki Nasıl?

Öncelikle, Türkiye mevcut eğitim sisteminden 
nasıl kurtulmalı konusuyla ilgili geliştirilecek 
dil dolaylı değil doğrudan ve biz dilini 
kullanan bir söylem üzerine oturtulmalıdır. 
Örneğin, “mevcut eğitim sisteminden nasıl 
kurtulmalıyız?” söylemi kullanılmalıdır.

Eğitimciler (öğretmenler/eğitim yöneticileri 
ve deneticileri/ eğitim bilimciler) olarak 
mevcut sisteme direnmek gerekmektedir. 
Nasıl? Yanlışları ve doğruları nedenleri, 
niçinleri ve sonuçlarıyla sınıfta, sokakta, evde, 
işyerinde anlatarak,  herkesin anlayabileceği 
hak, adalet, liyakat, eşitlik, özgürlük gibi 
kavramlara sıkça referans vererek sorunları 
açıkça ortaya koyarak ama kırmadan, 
dökmeden, ötekileştirmeden, manipüle 
etmeden, sövmeden en yalın haliyle. Körü 
körüne mevzuata uyarak, birilerine yaranmak 
için değil evrensel ilke ve değerleri gözeterek 
öğretmenlik/yöneticilik/deneticilik yapmak 
hâlâ olanaklıdır. Öğretmenlerin kullanabileceği 
“örtük program” gibi bir araçları her zaman 
mevcuttur. Siyasi iktidar istediği kadar 
yıldırma, gözdağı verme operasyonlarına 
girişse bile örtük program çok önemli bir araçtır.

Laik, çağdaş, bilimsel ve temel bir insan 
hakkı olarak eğitim fırsat ve olanaklarından 
yararlanması gerekirken çocuklarının 
piyasacı, alınıp-satılan, yeni-muhafazakâr, 
neo-liberal, bilim dışı eğitime mahkûm 
edildikleri ana-babalara yalın ve anlaşılır 
bir şekilde sonuçlarıyla beraber anlatılarak 
onların diyalogcu bir anlayışla bilgilenmesi 
ve “bilinçlenmesi” sağlanmalıdır. Bu tam 
da Freire’nin deyimiyle diyalogcu eylem 
kuramı stratejileri uygulanarak yapılmalıdır. 
Yoksa siyasi iktidarın sıklıkla kullandığı 
“diyalog karşıtı eylem kuramının” bataklığına 
saplanılmamalıdır. Nitekim ana-babaların bir 
araya gelerek, dernekler kurarak vb. okuldaki 
süreçlere müdahil olmaya başlaması ve okula 
sahip çıkmaya başlaması buna iyi bir örnektir.

Eğitim sendikaları (siyasi iktidar tarafından 
kontrol edilen ve yönlendirilenler hariç) 
hem üyeleri hem de topluma karşı önemli 

İngiltere’de 
1979-1997 

yılları 
arasındaki 

18 yıllık 
Muhafazakar 

Parti 
İktidarının 

yıkılmasında, 
İşçi Partisinin 
eğitim, sağlık 

ve yerel 
yönetimlerle 
ilgili yaptığı 

eleştiriler, 
halka özellikle 

bu üç alanla 
ilgili yaptığı 
açıklamalar 
ve sunduğu 

seçeneklerin 
çok etkili 

olduğu 
bilinmektedir.
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sorumlulukları olan demokratik kitle 
örgütleridir. Dolayısıyla yukarıda sözü edilen 
bilinçlendirme sorumluğunu hem üyelerine 
hem de topluma karşı yerine getirecek 
çabalar ve eylemler geliştirmelidir. Örneğin; 
sendikalar önce üyelerine yönelik eğitim 
çalışmaları yaparak onları bilinçlendirmelidir 
(örtük program gibi, değerler eğitimi adı 
altında yapılanları anlatmak gibi). Sendikalar, 
halka yönelik toplantılar düzenleyerek, önemli 
konularda ve günlerde yazılı sözlü açıklamalar 
yaparak, dayanışma ve işbirliği stratejileri 
geliştirip uygulayarak sözü edilen bilinçlenme 
ve direnme sürecine katkıda bulunabilirler.

Belki başka bir yazıda, eğitimciler ve eğitim 
sendikalarının bu eğitim sisteminden 
kurtulmak için neleri nasıl yapabileceklerini 
daha ayrıntılı tartışmak mümkün olabilir. Bu 
yazının esas amacı olan muhalefet partilerinin 
neleri nasıl yapabileceklerine dönmek 
gerekirse; İngiltere’deki İşçi Partisi örneği daha 
yakın incelenerek bazı sonuçlar çıkarılabilir. 
Her şeyden önce, ana muhalefet partisi bu 
eğitim sisteminden nasıl kurtulmalıyız diye 
sorarak konuyu ilgili uzmanlarla ve örgütüyle 
enine boyuna tartışmaya başlamalıdır. 
Düzenlenen sözde eğitim çalıştayı/kurultayı 
ile bu işlerin olmayacağını öncelikle kabul 
ederek işe başlanması sanırım en iyi ilk adım 
olabilir. Ana muhalefet partisinde, genel 
başkan, istediği sayıda yardımcı belirleme 
hakkına sahiptir. Tüzük gereği bu yardımcılar 
16 alanda çalışmalar yapabilirler. Bu 
başlıkların içinde eğitim, bağımsız bir çalışma 
alanı olarak ne yazık ki belirlenmemiştir. 
Şu anda 12 genel başkan yardımcılığı 
bulunuyor. Ana muhalefet partisinde 14 
genel başkan yardımcılığı mevcuttur. Peki, 
eğitimden sorumlu olan, eğitimci olan ve 
Türkiye’nin eğitim sorunsalını sürekli olarak 
inceleyip değerlendirmelerle hem parti 
yönetimini hem de toplumu bilgilendirmeyi 
ve bilinçlendirmeyi amaç edinen bir genel 
başkan yardımcılığı mevcut mudur?

Bu öyle bir yapılanma olmalıdır ki; eğitim 
politikalarıyla ilgili sürekli değerlendirme ve 
çözümlemeler yoluyla hem mevcut sistemin 

eleştirisi hem de alternatiflerinin topluma 
sürekli olarak aktarımının rutin haline 
getirilmesi bu yapı yoluyla işlevsel olarak 
yapılır hale gelmelidir. Sosyal medya dâhil tüm 
iletişim ve bilişim teknolojilerinden bu çaba 
ulusal ve yerel düzeyde için yararlanılmalıdır. 
Günlük, belki saatlik, haftalık, aylık ve yıllık 
açıklamalar yoluyla halkın bilgilendirilmesi 
ve bilinçlendirilmesi çabasına süreklilik 
kazandırılmalıdır. Bu çaba, gerçekten etkili, 
yetkili ve liyakatli çalıştaylar, kurultaylar, 
sempozyumlar yoluyla taçlandırılmalıdır. 
Bir yandan mevcut Milli Eğitim Şuralarında 
temsil edilmeye önem verirken diğer 
yandan alternatif eğitim şuraları da 
toplanmalıdır. Eğitim tarihimizde bunun 
örnekleri mevcuttur. Bu görevlerin Bilim 
Platformu veya TBMM Eğitim Komisyonu 
üyeleri aracılığıyla yapıla bilineceğini 
düşünmek var olan durumun sürdürülmesi, 
geçmişten ders çıkarılamaması anlamına 
gelir. Politika, örgütle oluşturulur, uygulanır, 
kitlelere ulaştırılır. Görevi danışmanlık olan 
birimlerle ancak politika oluşturulmanın 
asgari koşulu olan bilgi üretimi yapılabilir. 
Bu bilgilerin politika olarak benimsenip, 
halka taşınması örgüt üzerinden yapılacak 
etkinliklerle, çalışmalarla gerçekleştirilir.

Sonuç olarak, tüm bu çabalara  “eleştirel 
eğitim” yerine “eleştirel pedagoji”  
perspektifinden bakılmalı, Gramsci ve 
Freire’nin dönüştürücü eylem ilkeleri, 
fırsatları ve kavramlaştırmaları  “kolektif 
tarihlere yeniden güç kazandırmak” için 
rehber alınmalıdır. “Bilinçlenme”, “problem 
tanımlayıcı eğitim”, “diyalogcu eylem kuramı”, 
“dönüştürücü eylem fırsatları”, “praksis”, 
“demokratik eğitim” bu rehber kavramlardan 
ilk akla gelen bir kaçıdır. Mevcut siyasi iktidarın 
yaklaşımlarıyla mevcut iktidarı güçlendirmek 
için hoyratça kullanılan eğitim sisteminden 

kurtuluş pek mümkün olamayacaktır. 

Laik, çağdaş, 
bilimsel ve temel 
bir insan hakkı 
olarak eğitim fırsat 
ve olanaklarından 
yararlanması 
gerekirken 
çocuklarının 
piyasacı, alınıp-
satılan, yeni-
muhafazakâr, neo-
liberal, bilim dışı 
eğitime mahkûm 
edildikleri ana-
babalara yalın 
ve anlaşılır bir 
şekilde sonuçlarıyla 
beraber anlatılarak 
onların diyalogcu 
bir anlayışla 
bilgilenmesi ve 
“bilinçlenmesi” 
sağlanmalıdır.
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Ben, Kentucky’nin kırsal kesiminde do-

ğanın sonsuz bir eğlence ve oyun 

kaynağı olduğu bir yerde büyüdüm. 

Yazları derede oynar, tüm yıl ağaçlık alan-

larda gezerdim. Kışınsa, mutfak masasının 

sıcaklığından kardinal kuşlarının, baştan-

karaların ve kurnaz ağaçkakanların yem 

kabında kozlarını paylaşmalarını izlerdim. 

Vahşi hayvanlar ve yaban hayatı benim için 

konfor ve maceranın iç içe geçtiği bir şeydi.

Ağaçlıkların çocukların dolaşması ve hayal-

lerinin peşinden gitmeleri için güvenli yerler 

olduğuna inanarak büyüdüm. Daha sonra ise 

Başkent Washington’da lise son sınıfta şehir 

ekolojisi dersimi alan öğrencilerin ağaçlıklara 

dair çok farklı bir bakış açısı olduğunu fark 

ettim. Esasen siyahi ve Latin Amerikalı olan 

ve düşük gelirli ailelerden gelen pek çok öğ-

rencim, doğaya çıkmaktan çekiniyorlardı.

Öğrencilerime bodur bitki türlerinin örnek-

lerini göstermek için Rock Creek Park’a 

götürmeyi ilk teklif ettiğimde, sınıfımda 

küçük bir isyan çıktı: “Hocam, hayır, ora-

ya gidemeyiz. Güvenli değil!” dediler.

Polen alerjilerinden, zehirli sarmaşıktan, sinek 

ısırıklarından, yılanların ya da başka hayvanla-

rın kendilerine saldırabileceğinden korkuyor-

lardı. İşin aslı kendi kişisel güvenliklerinden 

endişe duyuyorlardı. Sokak lambalarının ve 

her an tetikte olan komşuların korumasından 

uzakta, ağaçlık alan insanların saldırıya karşı 

savunmasız kaldığı bir labirent haline gel-

mişti. Ormanın yalıtılmışlığı ve  derinliği çev-

rilen gizli işleri halkın gözünden saklıyordu.

Öğrencileri götürmeden önce derse hazırlan-

mak amacıyla ağaçlığa gittiğimde, etrafım-

dakileri bir ekolojist gözlüğüyle görmüştüm. 

Lale ağaçları gibi ağaç türlerini gördüğümde 

“GİTTİĞİM HER YERDE 

KUŞLARI GÖRÜYORUM” 
ŞEHİRDEKİ ÖĞRENCİLERİ

DOĞAL YAŞAMLA BULUŞTURMAK*

Ellen Royse

Çeviri: Çeviri: Aslı Demirel, Nezaket Gündoğdu, Sema Doğru1 

1 ODTÜ Yabancı Diller Eğitimi Bölümü 4. sınıf öğrencileri
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memleketimden tanıdık yüzler görmüş gibi 

hissetmiştim. Ne var ki ağaçlığa öğrencilerim-

le beraber yeniden gittiğimde, lale ağaçlarının 

gövdelerine bazı çetelerin işaretleri çizilmiş-

ti. Patikanın kenarında şırınga ve kullanılmış 

prezervatifler görmek öğrencilerimin endişe-

lerini daha inanılır kıldı. Bitkileri incelerken, bir 

yaprak yığınının altına saklanmış biçimde, çöp 

torbalarına sarılmış kocaman bir düz ekran 

televizyon bulduk. Benim doğaya çıkma iste-

ğim birdenbire, en hafif tabirle, naif kalmıştı.

Benim yeni taşındığım, öğrencileriminse içi-

ne doğup büyüdükleri bu şehir ile ilgili ön-

görüleri beni aydınlatmış ama kendimi bir 

ikilemin içinde bulmama neden olmuştu: 

Bir taraftan öğrencilerimin haklı korkula-

rına saygı duyarken bir yandan da doğay-

la buluşmalarına nasıl yardım edecektim?

Bir çevrebilim ve şehir ekolojisi öğretmeni 

olarak hedefim, öğrencilerin kendi eylemle-

ri ile bu eylemlerin doğal yaşam üzerindeki 

etkisi arasındaki bağlantıları görmelerine ve 

anlamalarına yardımcı olmak. İnsanlar doğal 

yaşama zarar verme gücüne sahip olsalar 

da - hem bireysel hem de toplu bir şekilde - 

doğayı koruma gibi çok büyük bir görevimiz 

var. David Sobel’in Ekofobiyi Aşmak adlı ese-

rinde savunduğu gibi, öğrencilerden doğal 

yaşamı korumak için harekete geçmelerini 

istemeden önce, onlara bunu yapmaları için 

bir neden göstermemiz gerekir: “Çocukla-

rın büyüyüp serpilmelerini, gerçek anlamda 

güçlenmelerini istiyorsak, o zaman onlardan 

dünyayı kurtarmalarını istemeden önce onla-

ra dünyayı sevdirelim.” Öğrencilerimden ba-

zıları zaten doğayı çok seviyordu, ama benim 

doğa sevgisine karşı en büyük direnci gös-

teren öğrencilerimi de doğaya aşık olmaya 

ikna etmenin bir yolunu bulmam gerekiyordu.

Kuşların Farkına Varmayı Öğrenmek

Bir çocuk ve sonrasında da üniversitede bir 

ornitoloji öğrencisi olarak, kuşların büyüleyici 

doğasını bizzat tecrübe edindim. Kuşlar şehir-

sel alanlar dahil her yerdeler. İnsanlar kuşları 

fark etmeye başladıkları andan itibaren, onla-

rı görmemeleri ve onlara merak duymamaları 

neredeyse imkânsız oluyor. Kuşlar vahşidir, 

ama aynı zamanda her an yakınımızdadırlar. 

Küçüklüklerine ve kırılgan görünmelerine rağ-

men yağmurla, rüzgarla ve karla baş edebile-

cek kadar dayanıklıdırlar. İnsanlar, özellikle de 

gençler, onlara dikkat çekmeye, onlar hakkın-

da sorular sormaya ve onları savunmaya is-

teklidir. Ben bu merakı öğrencilerimi doğaya 

aşık olmaya teşvik etmek için kullanıyorum.

Bahar dönemi boyunca, Şehir Ekolojisi dersini 

alan öğrencilerim ornitoloji alanında - daha 

önce var olduğunu bile bilmedikleri bir alan-

da - bir zamanlar yabancı ve ulaşılmaz görü-

nen aletleri kullanarak uzmanlaşıyorlar. Derse 

basit, iki bölümden oluşan minik bir sınavla 

başlıyoruz. Öğrencilerime önce 20 farklı mar-

kanın logolarını gösterip neye ait olduğunu 

söylemelerini istiyorum. Cevap vermek için 

birbirlerine giriyorlar, bağrışıyor ve logoları 

bilmelerinin verdiği gururla böbürleniyorlar. 

İkinci bölümde ise 20 yaygın kuş türünü gös-

teriyorum. Sınıf bir anda sessizleşiyor. Mavi 

alakarga için “mavi kuş” gibi birkaç tereddüt-

lü tahminden sonra, itirazlar başlıyor: “Bu hiç 

adil değil!”, “Bunları nereden bileceğiz ki?”

“Ah! O zaman farklı bir soru soralım” diye ek-

liyorum. “Bu sınavın ilk bölümünde kendinize 

çok güveniyordunuz, fakat kuşlarla ilgili kısım-

da öyle olmadı. Sizce bunun nedeni nedir?”

Öğrencilerimi düşünmeye teşvik eder-

ken onların cevaplarını tahtaya yazıyorum. 

“Markaları her gün görüyoruz. Ama kuşları 

görmüyoruz,” diye cevap veriyor Antoine.

“Gerçekten öyle mi acaba? Burada kaç 

kişi daha önce kuş gördü?” Çocuk-

lar tereddüt ederek ellerini kaldırıyorlar.

 “Tamam ama bize kuş isimlerini kim-

se öğretmedi” diye karşı çıkıyor Marta.

“Haklısın. Peki ama size altın rengi kemerlerin 
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McDonald’s anlamına geldiğini kim öğretti?”

Kısa bir sessizliğin ardından: “Ayakka-

bıya ve yemeğe para ödüyoruz, o yüz-

den tabii ki ne olduklarını bileceğiz.”

“Evet, ayrıca şirketler bu isimle-

rin ve logoların reklamını yapıyor.”

“Ah. Yani şirketler size bu isimleri öğretip bir 

de bu ürünlere değer vermeyi öğretiyor. Kuş-

lara da aynı şekilde değer vermeniz için ne 

gerekirdi?” diye sorup öğrencilerin bu soru-

ya verdikleri cevapları da tahtaya yazıyorum.

“Kuşlarla ilgili reklamlar da ola-

bilir mi?” diye soruyor Zuri.

“Bunun bir şey değiştireceğini sanmıyo-

rum,” diyor Domingo. “İnsanlar Nike’a 

verdikleri değeri kuşlara vermeyecektir.”

Tartıştığımız tüm fikir ve soruları tahtaya 

yazdıktan sonra, sıra kuşlara değer verme-

yi öğrenme işine geliyor. İşe ornitologların 

aletlerini kullanmayı öğrenerek başlıyoruz.

Kuş gözlemciliği için hiçbir alete gerek ol-

mamasına rağmen, öğrencilere profesyonel 

dürbünler vermek onların hem daha çok kuş 

görmelerine hem de kendilerini daha gerçek-

çi kuş gözlemcileri olarak görmelerine olanak 

sağlıyor. Bu faktörler o kadar önemli ki öğ-

renciler ile kuşları incelemeye başladığımız 

ilk yıl, bana verilen yıllık bütçenin büyük bir 

kısmını tüm sınıf için yüksek kaliteli dürbün-

ler almak için kullandım. Her öğrenciye bir 

dürbün veriyorum. Onlara koruyucu boyun 

askısının ve mercek kapağının önemini anla-

tıyorum. Sonra öğrenciler dürbünle odaklama 

yapmayı öğreniyorlar. Öğrenciler okulumu-

zun avlusundan kimya odasının camlarına 

astığım levhalara bakıyorlar. Gittikçe daha 

da küçülen yazı tiplerini okumak ve harflerin 

kendi deyimleriyle “tıpkı HD gibi, çok net” gö-

rünmesini sağlamak için, dürbünlerini odak-

lamayı iyi bilmeliler. Öğrencilerim hareketli 

nesneleri dürbünle takip etmeyi öğrensinler 

diye ortaokul öğrencilerinden yardım istiyo-

rum. Öğrencilerim ellerinde levhalarla futbol 

sahasında koşan ortaokul öğrencilerini izleye-

rek dürbünü istedikleri görüş açısına çevirme-

yi ve hedeflerine odaklanmayı öğreniyorlar.

Öğrenciler, dürbünlerini kuşanarak yaygın 

kentsel kuş türlerini tespit etmeyi öğreniyorlar. 

Logo çalışması bize isimlerin önemli olduğunu 

göstermişti. Kuşların isimlerini, özelliklerini ve 

huylarını öğrenmek, Domingo’nun sandığının 

aksine, kuşlara bireysellik ve değer katıyor.

“Bugün sınıfımız için çok özel bir gün. 

Bugün, her biriniz bir kuş sahiplenecek-

siniz” diye derse başlıyorum bir gün. 

Koro halinde “Hepimize kuş mu al-

dınız!?” diyerek bağrışıyorlar.

İşte şimdi tüm gözler benim üzerimde. Onların 

heyecanlı ve umutlu yüzlerine bakarken sözle-

rimin ne kadar yanlış anlaşıldığını fark ediyorum. 

“Aslında tam olarak öyle değil. Bir kuş tü-

rünü sahipleneceksiniz ve o tür sizin ola-

cak. Yani, bu kuş türünden sınıfta tamamıy-

la siz sorumlu olacaksınız. Uzman sizsiniz. 

Bu kuş türüyle ilgili her şeyi öğreneceksiniz.  

Dışarıda o kuşu gördüğümüzde, bilgilen-

mek için tüm dikkatimizi size vereceğiz.”

Tüm öğrenciler birbirleriyle yarış halin-

de kentlerde yaşayan 20 yaygın kuş tü-

ründen birini seçiyor. Parlak renkleri ve 

takım maskotlarına olan benzerlikleriy-

le, kuzey kardinal kuşu ve mavi alakarga 

genellikle ilk olarak seçilen türler oluyor. 

“En yabani kuşu ben istiyorum” diyor Lilia. 

Boz başlı olmasından başka pek bir ayırt edici 

özelliği olmayan bir inek kuşuna yöneltiyorum 

onu. Bu istilacı türlerin yavrularını kendileri 

büyütmektense, yumurtalarını diğer kuşların 

yuvalarına bıraktıklarını öğrenmenin Lilia’yı 

memnun edeceğini ve şaşırtacağını biliyorum.

Öğrenciler kendi kuş türlerini seçtikten son-

ra, kuşlarının ayırt edici özelliklerini ve doğal 

tarihlerini araştırmak için Cornell Ortinoloji 
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Laboratuvarı’nın Kuşlar Hakkında Her Şey adlı 

internet sitesini kullanıyorlar. Türlerinin yalnız 

mı yoksa sürü halinde mi hareket ettiklerini 

öğreniyorlar. Kuşların bölgeselliğini ve diğer 

türlerle olan rekabetini öğreniyorlar. Ayrıca, 

kuş türlerinin ne yediğini, yaşadıkları ortamın 

ve gaga şekillerinin onların ihtiyaçlarıyla ilgili 

bize neler anlattığını öğreniyorlar.  Kuş çeşit-

liliği ve göç şekilleri hakkında bilgi ediniyor, 

tüm yıl boyunca belirli bir yerde yaşayan kuş-

lar ile neotropikal göçmen kuşları ayırt etmeyi 

öğreniyorlar. Kuşun şakımalarını ve ötüşlerini 

öğrenip onları tanımak ve hatırlamak için ken-

di belleklerinde belirli kodlar oluşturuyorlar. 

Öğrenciler araştırma yaptıkça kuşlarına kar-

şı daha da ilgili hale gelip kendilerini onlara 

adıyorlar. Sonra, her öğrenci bilgilerini tüm 

sınıfla paylaşıyor ve böylelikle öğrenciler ken-

di kişisel kuş kılavuzlarını oluşturabiliyorlar. 

Sunumu esnasında Alicia, Carolina çit kuşu-

nun kendine özgü üç heceli ötüşünü sınıfa 

dinletiyor.  Julius gülümseyerek “Oooo! Bu 

kuş ‘ciiiik, ciiiik, cik’ diye ötüyor.” diyor. Ais-

ha kendi kuşu Avrupa sığırcığının, “bozuk 

bir bilgisayar gibi ses çıkardığını” söylüyor.

“Karga Jeepers Creepers filminde-

ki yaratık gibi ses çıkarıyor.” diyor Elias. 

Ornitologların geleneksel olarak kullandıkları 

hafıza ipuçlarının aksine, bu ifadeler ve kav-

ramlar çocuklara ve onların deneyimlerine 

özel. Bu da gösteriyor ki onlar öğrendikle-

rini içselleştiriyorlar. İlk başlardaki isteksiz-

liklerine rağmen, şimdi kuşlara bayılıyorlar. 

Sırası geldiğinde, Lilia ve boz başlı inek kuşu 

tüm ilgiyi üzerlerine çekiyor. Arkadaşlarına, 

olup bitenden habersiz ev sahibi ebeveyn kuş-

ların kendi yavruları için yuvaya getirdikleri ye-

mekleri boz başlı inek kuşlarının nasıl çabucak 

yiyip bitirdiğini anlatıyor.  Sonunda diğer bir-

çok yavru kuş açlıktan ölme seviyesine geliyor. 

Yabancı istilacı kuşların bir ekosistemdeki 

yerli türleri nasıl etkilediğini anlatan bu so-

mut örnekle, sınıf arkadaşları hem çok şa-

şırıyor hem de dehşete düşüyor. “Yani ço-

cuklarını başka bir kuşa mı baktırıyorlar? 

Hayır, bu hiç de doğru değil!” diyor Aisha. 

Bu durum istilacı türlerle ilgili önceki araştır-

malarımıza yeni ve özel bir boyut getiriyor.

Sahaya Çıkış

Öğrenciler kişiselleşmiş saha kılavuzları-

nı edindikten sonra, biz de haftada bir-

kaç kez civarda kuşları gözlemlemek için 

yürüyüşe çıkıp usta kuş gözlemcilerinin 

tavsiyelerine riayet etmeyi öğreniyoruz:

• Mümkün olduğunca sessiz hareket edin.

• Daima dürbünlerinizi hazır bulundurun.

• Bir şey gördüğünüzde, gruba gös-

termek için el işaretlerini kullanın.

• Çok iyi bir görüş elde etseniz bile, cadde-

den ayrılana dek dürbünlerinizi kullanmayın.

Erken saatlerdeki yürüyüşlerimizde, serçeler 

okulumuzun yanındaki çalılıkların etrafında 

uçarken, öğrenciler kaldırımdan onları keyif-

le ve dikkatle izliyor. Birkaç hafta içinde, kuş 

gözlemi yürüyüşlerimizde, öğrencilerin artık 

sadece yaygın olarak bulunan istilacı sığırcık-

ları ve serçeleri görmekten tatmin olmadığı 

sihirli bir an oluyor. Diğer kuş gözlemcileri 

gibi onlar da gözlemledikleri kuş listelerine 

yeni türler eklemek istiyorlar. Artık onlar da 

ağaçlığa gitmeye çok hevesliler. Doğal alanla-

rın hem tehlikesinin hem de vaatlerinin bilin-

cinde olarak ormana gidiyoruz. Öğrenciler bir 

ağacın gövdesinde seken beyaz sıvacı kuşu 

görmek için hevesle beklerken grafitiler, bira 

kutuları ve prezervatifler arka planda kalıyor. 

Kâr amacı gütmeyen yerel kuruluşlardan 

uzmanlarla olan sağlam ortaklığımız benim 

acemi kuş gözlemcilerimin daha çok sayıda 

kuş türünü tecrübe etmesine olanak sağlıyor.  

Yetişkinler kuş tutkularını gençlerle paylaş-

maya hevesliler.  Birkaç telefon görüşmesi 

ve e-mailden sonra,  Audubon Society ve 

Latina Outdoors’un yerel temsilciliklerinden 
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tecrübeli kuş gözlemcileri, okulumuzun arka-

sındaki parkta öğrencilerin palmiye ötleğeni 

ve Kaplan ötleğeni gibi kısa süreli görülen ve 

bulunması zor olan göçmen türlerini bulması-

nı sağlamak için yardıma geliyor. Smithsonian 

Göçmen Kuşlar Merkezi’nden gelen ornitolog-

larla çalışarak, öğrencilerim parkın ormanlık 

kısmında yaşayan kuşları yakalamak için çok 

iyi malzemeden yapılmış ağları kullanıyor ve 

onları kendilerini tanımlayan bacak bantlarıy-

la etiketliyorlar. Geçen yıl Jamilla, ornitoloğun 

gri kedi kuşunu ağından nazikçe çıkarmasını, 

gözlerini dört açmış bir şekilde izlemişti. Orni-

tolog tüylerine dokunması için kuşu ona uzat-

tığında, kendi kendine “Bu benim kuşum!” 

diye fısıldadı.  Öğrenciler kuşları canlı olarak 

yakından görmeye gelirken, bir yandan da 

parktaki göçmen ve yerli kuşlar hakkında po-

pülasyon verisi toplamaya yardım ediyorlar.  

Kuşlarla olan çalışmamız, şehrimizde yaşayan 

ve şehrimizden geçen göçmen kuşları koru-

maya yönelik olarak öğrencilerin somut adım-

lar atmasıyla daha da genişliyor. Göçmen 

kuşlar, doğal yaşam alanının zarar görmesi ve 

sokakta yaşayan evcil kedilerden gelen sal-

dırılar da dahil olmak üzere birçok tehlike ile 

karşı karşıyalar. Göçmen kuşlar için özellikle 

kentsel alanlarda en büyük tehlikelerden biri 

de binaların camlarına çarpıp ölmeleridir. Bu 

tehlikeyle mücadele etmek için, öğrencilerim 

bizim yerel vahşi yaşamı koruma merkezimiz 

City Wildlife ile birlikte çalışmaya başlıyorlar. 

Onların düzenlediği Lights Out D.C. programı 

kapsamında kuşların ilkbahar ve sonbahar göç 

sezonları boyunca bilime ilgi duyan bir grup 

yurttaş, her sabah erkenden şehir merkezin-

de toplamda 5 millik turlar atıyorlar. Gece 

göç uçuşları sırasında binaların ışıklandırılmış 

camlarına çarpan kuşların cesetlerini arıyorlar.

 Dersi alan öğrencilerinin ödevlerinden biri 

de öğrencilerin bir uzman ve arkadaşlarından 

oluşan küçük bir grupla Light Out D.C.’nin 

sabah 5.30 veri toplama çalışmalarına gitme-

leridir. Böyle bir ödevleri olduğunu öğrenci-

lerime söylediğimde onlardan gelen tepkiler 

oldukça sert ve samimiydi: “Saat kaçta şehir 

merkezinde olmamızı istiyorsunuz?”, “O sa-

atte metro açık mı ki?” “Saat kaçta kalkmak 

zorunda kalacağımdan haberiniz var mı?”

 Sonunda, tüm öğrenciler yataklarından kalkıp 

gelmese de, kuşları koruma şansı elde ettikle-

rinde çoğu öğrencinin bunu yapmak için ye-

terince hevesli olduğunu görmek beni şaşırtıp 

mutlu ediyor. Okula haftalardır uğramayan üç 

öğrenci bile kuşları aramak için şafak öncesi 

karanlık saatlerde kalkıp şehir merkezine gel-

meyi başarıyor. Öğrenciler kızarmış gözler, 

kafalarında kapüşonlar, ellerinde McDonald’s 

paketleri ve yorgunluk, heyecan ve bir kuş 

bulma ihtimali korkusunun birbiriyle çelişen 

karmaşık duygularıyla geliyorlar. Lilia hepi-

mizin düşündüğü şeyi dile getiriyor: “Uma-

rım bir şey buluruz! Yani, umarım hiçbir şey 

bulmayız ama bir şey bulmak da hoş olurdu.”

 Yaşadığımız dokunaklı anlardan biri de Luis 

ve Armando’nun boynu kırık ama dokundu-

ğunda hala yumuşak ve sıcak olan ölmüş bir 

sarı ötleğen kuşunu bulduğu zamandı. Onun 

tüylerini okşarlarken, insanların göçmen kuş-

lar üzerindeki etkilerine dair soyut fikirlerle 

değil ölümün daimi olduğu gerçeğiyle yüzle-

şiyorlar. “Onu canlandıramaz mıyız?” diye so-

ruyorlar. Kafamı hayır anlamında salladıktan 

sonra küçük kuşun güzelliğine ve onun Güney 

Amerika’dan buraya olan yolculuğuna saygıy-

la birkaç dakika sessizce duruyor ve onu kata-

logda yer alması için bir torbaya koyuyoruz.

Sınıfa döndüğümüzde öğrencilerim kuş ölüm 

verilerini analiz ediyor. Zaman içerisinde her 

binanın kuş türü başına düşen çarpma sayı-

sını çıkarıp her yıl çarpmalardan dolayı ölen 

kuşların toplam sayısı ile kıyaslıyorlar. Öğren-

ciler bulgularını, bina sahiplerine ve mimar-

lara bildirmeleri için City Wildlife’dan yetkili 

kişilere sunuyor. Amaç ışıklandırmayı ve yapı 

malzeme seçimlerini değiştirerek savunma-

sız türleri korumak. Ortaklığımız ilerledikçe 
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öğrencilerimin araştırma sonuçlarını ve öne-

rilerini bina sahiplerine ve mimarların kendi-

lerine doğrudan iletebileceklerini umuyorum. 

“Artık Gittiğim Her Yerde Kuşları Görüyo-
rum!”

Her yıl kuşlar hakkında ders vermeye başladı-

ğım ilk haftalarda dersime karşı öğrencilerde 

bir  şüphe uyanıyor ve belirli bir süre bu derse 

direniyorlar. Alma “Saygısızlık olarak algıla-

mayın hocam ama neden bunları öğreniyo-

ruz?”  diyerek biraz ters bir şekilde merakını 

ifade ediyor. Bir süre sonra “Aa, hala kuşları 

mı öğreniyoruz?” diyor. Dönem sonuna gelin-

diğindeyse en çok şikayet edenler en büyük 

değişimi gösteriyor.  Öğrenciler, kendilerine 

rağmen kuşların ve kuş gözlemi dünyasının 

içine giriyor.  Kuşlar onları kazanıyor. Birkaç 

hafta içinde Alma’nın soruları değişiyor: “Bana 

kuşlar hakkında neden bunca şey öğrettiniz?” 

diye mızmızlanıyor. “Artık gittiğim her yerde 

kuşları görüyorum! Üstelik de sürekli olarak 

onları tespit etmek zorunda hissediyorum!” 

Marta benzer bir biçimde şunları söylüyor: 

“Bana bir şeyler yaptınız, Bayan Royse.”  

Bir öğretmen olarak öğrencilerle yaptığım 

çalışmaların öğrencilerin hayatında yarattığı 

farkı değerlendirmek zor olabiliyor. Çıkıp pro-

testolara öncülük mü ediyorlar, seçilmiş yetki-

lilerle mi konuşuyorlar, yoksa çevreyi korumak 

için mektup mu yazıyorlar? Belki evet, belki 

hayır. Ama ben çevreyi korumanın birçok şek-

li olabileceğini düşünüyorum. Öğrencilerimin 

kişisel eylemlerindeki küçük değişiklikleri bile 

büyük bir umutla karşılıyorum. Son sınıfların 

dersine girdiğim için birlikte geçirdiğimiz za-

manın etkisini mezunlardan aldığım geridö-

nütlerden anlıyorum. Yakın zamanda Luis öğ-

retmenlerin meslek yaşamları boyunca almayı 

umduğu türden bir eposta mesajı attı: “Size 

bana bilimi sevme fırsatı tanıdığınız ve bilimle 

ilgili bir kariyer yapma ilhamı verdiğiniz için 

teşekkür etmek istiyorum.” İki yıllık bir yüksek 

okul okuduktan sonra, şimdi biyoloji okuyor 

ve yalnız değil. Julio şehir planlama okudu-

ğunu belirtiyor. Laura ise çevrebilim okuyor.

Üniversitedeki ilk yılında Marta bir kez daha - 

bu defa üniversite düzeyinde - şehir ekolojisi 

dersi alacağı için çok heyecanlı. Ayrıca kuş göz-

lemciliğine dair bilgilerini de kendi çevresiyle 

paylaşıyor: “Erkek arkadaşımla yürüyüş yapar-

ken bütün kuşları gösteriyorum ve o da onları 

adlandırmada git gide daha iyi hale geliyor.”   

Eski öğrenciler ziyarete geldiğinde, son gör-

dükleri kardinal kuşlar, kel kartallar ve gizemli 

türler hakkında konuşmaya çok hevesli olu-

yorlar. Kılavuz kitaplarımızı çıkararak kuşların 

renkli tüylerini ve uçus şekillerini tartışıyoruz.

 Bütün bunlar beni öğrencilerim ve onların 

gezegenimizi kurtarmadaki rolleri hakkın-

da umutlandırıyor. Öğrenciler doğal ya-

şamla en ufak bir bağlantı kurduklarında 

bile onun korunmasında bir yer ediniyorlar. 

İşte bu yüzden, yıl sonu değerlendirme-

si yaparken Orlando “Eskiden ormandan 

ve açık havada olmaktan nefret ederdim 

ama şimdi eskisinden daha az nefret edi-

yorum” dediğinde ikimiz de gülümsüyoruz. 

*  Bu yazı Rethinking Schools adlı elektronik 
derginin 31. sayısında (no. 3, Bahar 2017) ya-
yınlanmıştır: https://www.rethinkingschools.
org/articles/i-see-birds-everywhere-i-go
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ERENDİZ ATASÜ İLE SÖYLEŞİ: 
BU ÜLKEYİ VATAN BİLEN HERKES AKLA VE 

BİLİMSELLİĞE DAYALI TOPLUM İDEALİNDE 

BİRLEŞMELİDİR!
Söyleşi: Nejla Doğan 

nejladogans@gmail.com

Son yıllarda, başta eğitim olmak üzere yaşamın her alanında bi-
linçli bir cehaletin üretildiğini, cehaletin yüceltildiğini görüyoruz. 
En üst düzeyde ifade edilen, “eğitimde ve kültürde hedeflediği-
miz noktaya gelemedik” yakınmasına, bu alanların siyaset eliyle 
gericileştirilmesi eşlik ediyor. “Yeni Türkiye” adıyla yerleşik hale 
getirilmeye çalışılan bu gericilik, İslamcı bir rejim inşasının da te-
melini oluşturuyor. 

İslamcı tahakkümün hayatın her alanını yeniden biçimlendirdiği bu dönemde, tüm bu 
dönüşümü ve topluma etkilerini konuşmak üzere, roman, öykü ve denemeleriyle edebi-
yat dünyasında önemli bir yere sahip olan ve eserlerinde toplumsal duyarlılığını da öne 
çıkaran Erendiz Atasü ile bir söyleşi gerçekleştirdik.  

Atasü, bugün Türkiye’de laik düzenin fiilen yıkıldığını; toplumun bir hurafe ve bağnazlık 
toplumu haline geldiğini; dinin şekilciliği arttıkça, vicdanların susup, körleştiğini vurgulu-
yor. Buna karşı tek mücadele yolunun ise; bu ülkeyi vatan bilen herkesin, dinci bağnaz-
lığın egemen olmadığı, akla ve bilimselliğe dayalı bir toplum idealinde birleşmesi oldu-
ğunun altını çiziyor.  

Genel olarak dünyaya baktığımızda, 
bilgiye ulaşmanın oldukça kolay-
laştığı, bilim ve teknolojide yüz yıl 

öncesine göre müthiş bir birikimin ortaya 
çıktığı bir dönemde yaşıyoruz. Diğer yandan 
sanki paradoksal biçimde cehalet artıyor ve 
neredeyse “yeni Orta Çağ”ı ilan edecek tar-
tışmalar, görüşler gündemde yer buluyor. 
Küresel bir fenomen olarak bu durumu ve 
insanlığın geldiği bu noktayı nasıl değerlen-
diriyorsunuz?

Yeni bir ‘’Orta Çağ’’ yaşadığımızı, daha doğ-
rusu ‘’Orta Çağ”ın teknolojik bir çeşitlemesini 
yaşadığımızı düşünenlere katılıyorum.  Belki 
de ‘’Orta Çağ’’ öncesinin bir teknolojik çeşit-

lemesini… Müthiş bir bilgi birikimi olduğu ve 
bilgiye ulaşmanın teknoloji sayesinde kolay-
laştığı elbette doğru, ama iş orada bitmiyor. 
Yine teknoloji sayesinde sahte bilgiler çok ko-
layca bilgi birikimi dediğimiz hazinenin içine 
sızıyor. Kulaktan dolma söylentiler bilgi kabul 
edilebiliyor. Hakikiyi sahtesinden ayırabilmek 
için bilinç gerek. Bilinçlenme ise, yani her duy-
duğuna hemen inanmama, sorgulayabilme, 
edinilmiş ‘’bilgi‘’ üstüne düşünebilme yetileri 
ise, hem herkeste bulunmayan bir karakter 
özelliği olarak beliriyor, hem de sözlü toplum-
dan yazılı topluma geçiş olgusunun yerleştiği 
bir toplumsal yapı talep ediyor. Ve en önem-
lisi, internet kolaycılığından uzak bir zaman 
istiyor. 
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Yaşadığımız tarihsel dönemde dünya halkla-
rı, ‘’kamu yararı’’ ilkesinden vaz geçip, bire-
yin hazzına dayandığı varsayılan bir yaşam 
felsefesine yöneldiler; fiili hayatta en büyük 
işlevi paranın hızlı dolaşımına, dolayısıyla ka-
pitalist kârın büyümesine hizmet etmek olan 
bir teknolojik sürate teslim oldular. Tam anla-
mıyla- alanın satanı bilmediği-  küresel ticaret 
ortamı, aslında bireye haz değil, farkına he-
nüz tam olarak varılamayan ve o yüzden de 
gönüllü olduğu izlenimini doğuran kölece bir 
yaşamın dayatılmasını getirdi. 

Kölelerin ise kendilerine ait zamanları yoktur.  

Bu söylediklerinizin kültür, sanat, edebiyat 
alanına yansımaları nedir sizce? Örneğin gü-
nümüzde iyi edebiyatın yerini, edebi değer 
taşımayan popüler kültür kitapları, iyi mi-
zahın yerini, cahilliğin, kabalığın, sonradan 
görmeliğin öne çıkarıldığı tiplemeler alıyor 
gittikçe. Bu durumu nasıl okumalıyız? Bunu 
yaratan nedenler ve toplum üzerindeki etki-
leri nelerdir sizce?

Toplum üzerinde yıkıcı etkileri oluyor ka-
nımca. Bütün bu olgular paranın geçerli tek 
değer ölçütü sayıldığı, her şeyin ticarileştiği, 
dolayısıyla her şeyin ‘’meta’’ya indirgendiği, 
devletin kamunun sağlık, eğitim, kültür gibi 
ihtiyaçlarını karşılamaktan el etek çektiği ya 
da devletin devletlikten çıkıp bir parti aygı-
tına dönüştüğü bir hayat tarzının türevleri. 
Geçerli olan nitelikli üretim değil, kâr ve rant! 
İki günde bozulan aletler, gösterişli ama çürük 
binalar ya da yollar ve köprüler vs... Yine bu 
hayat tarzının bir sonucu olan yanlış bir ‘’de-
mokrasi’’ algısıyla da bağlantılı değindiğiniz 
durum. Bir ülkenin çoğunluğu çeşitli toplum-
sal ve tarihsel nedenlerle eğitimden, kültür-
den yoksun kalmışsa,  o kitlenin değer yargı-
larına göre davranmanın doğru ya da akıllıca 
olduğuna dair genel bir kanı var. Niçin bu 
kanı? Temel neden -bu kanıya bel bağlamışlar 
açısından- son derece bencilcedir ve insanları 
sadece müşteri kimlikleriyle değerlendirme-
nin bir sonucudur. Çünkü insanlar kendi zevk-
lerine hitabeden şeyleri satın alırlar; çünkü in-

sanlar özdeşleştikleri yanılsamasıyla bir siyasi 
partiye oy verirler. İnsanları aşağılamak başka 
bir şeydir, onların zaaflarını pehpehleyerek 
sömürmek başka bir şeydir. Günümüzdeki 
düzen, ikinci şıkkı bilinçli olarak uygulamakta. 
Böyle düşünmeyenler ise, bu düzenin ağları 
içinde boğulmakta. Örnekse; sadece edebi 
değeri yüksek kitaplar basmak isteyen bir ya-
yınevi bu düzende sahiden ayakta kalamaz.

Cehaletin yükselişi ve her şeyin ticarileş-
mesi, bizim gibi toplumlarda çok daha ağır 
koşullarda yaşanıyor ve daha ağır sonuçlara 
yol açıyor.  Özellikle içinde bulunduğumuz 
siyasal İslamcı iklim, bizim bu dönüşümü na-
sıl deneyimlememize yol açıyor sizce? 

Buna çok net yanıtlar vermek mümkün. Laik 
düzen fiilen yıkıldı; buna bağlı olarak kadın-
ların durumu vahimleşti; gene buna bağlı ola-
rak toplum tamamen bilimsellikten uzaklaştı, 
bir hurafe ve bağnazlık toplumu haline geldi. 
Eğitim ve bilgi, toplumun gözünde değersiz-
leştikçe, pratik hayatta üniversite mezunu iş 
bulamazken, mafyacı çırakları servet sahibi 
olmaya başladı, dürüst insanların arabası yol-
da şaşarken, güçlüye itaat etmekten başka 
özelliği olmayanlarınki dağları aştı, neolibera-
lizmin kâr kışkırtıcılığıyla beraber, para hırsın-
dan gözü dönmüş insanlar, gerek doğayı, ge-
rek kent dokusunu tahrip etmeye başladılar. 
Dinin şekilciliği ağırlık kazandıkça, vicdanlar 
sustu ve körleşti. Ortam tam bir baskı ve kor-
ku iklimine dönüştü.

Yalnız şu hemen vurgulanmalıdır ki AKP bir 
sonuçtur; aynı zamanda hızlı bir çöküşün 
de sebebidir. AKP, Türkiye Cumhuriyeti’nin 
sivil-asker yöneticilerinin, İkinci Dünya Sa-
vaşı’ndan bu yana, devletimizin kuruluş fel-
sefesinden, Atatürk devriminin halkçı, ay-
dınlanmacı, laik özünden sapmasının bir 
sonucudur. Bu sonuç, dünyanın 20. Yüzyıl 
sonu konjonktürüyle örtüşünce, maalesef bi-
zim için felaketli durumlar ortaya çıkaran bir 
sebebe dönüşmüştür.

Yaşadıklarımızı, Aydınlanmacı değerlerden 
sapmanın bir sonucu olarak yorumladınız. 
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Aslında öyle ki bugün artık bu değerler, bazı 
çevrelerde küfür olarak kabul ediliyor. Top-
lumun ve ülkenin geleceği açısından bu du-
rumu, bu durumun yaratacağı sonuçları nasıl 
değerlendiriyorsunuz?

İnsanlarımızda, yaşam ne kadar yozlaşırsa 
yozlaşsın, temel bir sağduyunun hala mevcut 
bulunduğuna inanmak istiyorum. İnanıyorum, 
demiyorum. İnanmak istiyorum, diyorum. 
Aksi halde sonumuzun tahminlerden de öte 
felaket olacağını düşünüyorum. Temel sağ-
duyu kalmışsa eğer, bu tehlikeli gidişi onay-
lamayanların, aralarındaki çelişkileri erteleyip 
laik ve bilimsel temelli bir toplumsal yaşam 
ilkesinde birleşip, demokrasi koşullarında gi-
dişata karşı durmaları beklenir. 

Tüm bu yaşananlar kadınları nasıl etkiliyor 
sizce? Özellikle laikliğin ve laik hukukun 
aşınması, bir toplumsal özne olarak “ka-
dın”a nasıl yansıyor? 

‘’Kadının Adı Yok’’ demişti Duygu Asena; ben 
‘’Kadınlar da Vardır’’ demiştim, otuz küsur yıl 
önce, bir toplumsal özlemi vurgulamıştım. Di-
limizde ‘’ismi var cismi yok’’ diye güzel bir te-
rim vardır. Kadın ‘’ismi yok’’tan ‘’cismi yok’’a 
doğru gidiyor. Kadın cinayetlerine baksanıza! 
Başka bir söz söylemeye gerek var mı?

Son olarak; bu cehalet kuşatmasından, bu 
siyasal İslam cenderesinden nasıl çıkabili-
riz sizce? Nasıl bir mücadele yürütmeliyiz? 
Önerileriniz ve öngörüleriniz nelerdir? 

Tek bir yol var. Kuşatılmış insanlar ne yapar, 
ya teslim olur, ya güçlerini birleştirir. Laik ke-
simin kişisel ve dar grup çıkarlarını bir kenara 
koyup, saplantılardan, fobilerden, kemikleş-
miş önyargılardan arınıp, Kürtmüş/Türkmüş 
çekişmesini dondurup, bu ülkeyi vatan bilen 
herkesin katılımıyla,  dinci bağnazlığın ege-
men olmadığı, akla ve bilimselliğe dayalı bir 
toplum idealinde birleşmesidir, bu tek yol. 
Tıpkı referandum sürecinde ‘’HAYIR!’’da bir-
leşildiği gibi.

Sosyal demokratların sosyalistlerden öcü gibi 

korkmaları, ya da sosyalistlerin kendilerinden 
başka kimseyi beğenmemeleri gibi tutumlar 
bu vahim ortamda anlamsız ve gülünçtür. Bu 
yolu destekleyici bir anımsatma da muhalif si-
yasi partilere… Kulak verileceğinden ümidim 
olmasa da! Sağ kesimin söylemini kullana-
rak, dindar kitlelerden oy umma yararsızlığı 
defalarca kanıtlanmışsa da, orta sol oldukları 
iddiasındaki siyasi oluşumlarda adeta madde 
bağımlılığını andıran bir alışkanlık yaratmış bu 
ülkede. Bağnazlığa sapmış kitlelerden, onların 
söylemini kullanarak, onların davranışlarına 
öykünerek oy filan alamazsınız. Gerçek bağ-
nazlar, hem de maddi çıkar sağlayarak orta-
larda cirit atarken, ‘’miş’’ gibi yapanına niye 
oy versinler ki! 

Ahiretle uyuşturulmuş kitleleri, dünyevi haya-
ta çekebilmek için, folklordan spora,  parasız 
sağlık hizmetinden sokak tiyatrosu gösterile-
rine, günün gereği bilgisayar kurslarına kadar 
onlarca yol var. Bunları kim yapacak? Elbet-
te muhalif belediyeler! Hep biliyoruz, yerel 
yönetimlerin imkanları çok geniş, gerek mali 
açıdan, gerek personel açısından. Amerika’yı 
yeniden keşfetmek niye? Bu Cumhuriyet, kit-
leleri teokratik-feodal yapıdan laik ve bilimsel 
tabanlı toplum yapısına çekebilmek için ne 
yapmış?  Köy Enstitüleri ve Halkevleri aracı-
lığıyla insanların ayağına kadar gidip, onlara 
bilimsel bilgi ve kültür götürmüş. Köy Ensti-
tülerini bu gün canlandırmaya siyasi partilerin 
gücü yetmez. Zaten köyler boşalmış. Ama kü-
tüphaneden konsere, her türlü kültürel etkin-
liği sağlayan Halkevlerinin işlevlerini muhalif 
belediyeler pek ala üstlenebilir ve bugüne 
kadar bunu yapmamış olmalarını -birkaç tane 
yapan var, örneğin Bursa Nilüfer belediyesi- 
hayret ve esef verici bulmaktayım.
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TÜRKİYE’DE AÇIK ÖĞRETİM LİSESİ

Zeynep Özdoğan

zeynepozdogan88@gmail.com 

“Genç bireyler, hiçbir zaman açıklanmayan muharebelerde, 

çağdaşlığın ön saflarında çarpışan bilinçsiz neferler, 

yönünü şaşırmış ve istemsiz erlerdir.”(Willis, 1981)

Uzaktan eğitimin tarihçesine dünya ölçeğin-
de bakıldığında 1800’lere kadar gittiği görül-
mektedir. Dünya literatüründe uzaktan eği-
timin başlangıcı olarak öncelikle İngiltere’de 
başlayan mektupla öğretim görülmektedir. 
Sonrasında Almanya, Kanada Rusya ve ABD 
gibi ülkelere de yayılan bu öğretim şekli aslın-
da günümüz uzaktan eğitim sisteminin baş-
langıcı kabul edilmektedir (Matthews, 1999). 

Uzaktan eğitimin tarihsel gelişiminin mek-
tupla öğretimden sonra daha çok kullanılan 
eğitim araçlarına göre değişip dönüştüğü 
görülmektedir. 1850’lerden 1960’lara kadar 
uzaktan eğitimde ağırlıklı olarak yazılı mater-
yaller kullanılırken, bu tarihten sonra radyo ve 
televizyonun ortaya çıkmasıyla birlikte 1960 
ve 1985 yılları arasında daha çok ses ve vi-
deo kasetleri ve faks kullanılmaya başlanmış-
tır. Uzaktan eğitim alanında bu yıllarda farklı 
türde eğitim araçları kullanımıyaygınlaşmaya 
devam ederken, 1969 yılında İngiltere’de ku-
rulan Açık Üniversite (Open University) tarih-
sel gelişim açısından büyük katkı sağlamıştır. 
Bu dönemde Açık Üniversite’nin kurulması 
kullanılan materyallerin yapısını da önemli öl-
çüde etkilemiş ve daha hibrit metotlar kulla-
nılmaya başlanmıştır. Bir yandan yazılı mater-
yaller mektup yoluyla gönderilmeye devam 
ederken, bir yandan da telefon yayınları ile 

Son yıllarda, 4+4+4 olarak bilinen ve eği-
tim sisteminde yapılan bir dizi düzenle-
meyi içeren kanun ve lise türlerinde ya-

pılan değişiklikler sonucunda açık lise öğrenci 
sayısında dikkat çeken bir artış görülmekte-
dir. 2016-2017 yılı Millî Eğitim Bakanlığı ista-
tistiklerine göre 1,5 milyonun üzerinde öğren-
ci açık liseye devam etmektedir. Türkiye’de 
ortaöğretime devam eden öğrenci sayısının 
5,849,970 olduğunu göz önünde bulundur-
duğumuzda, ortaöğretimdeki öğrenci nüfu-
sunun yüzde 26’sının açık liseye kayıtlı olduğu 
görülmektedir (2016-2017 MEB İstatistikleri). 
Türkiye’de açık liseye devam eden öğrenci 
sayıları toplam öğrenci nüfusuna oranla bu 
kadar fazla olunca meseleye derinlemesine 
bakmanın önemi de artmaktadır. 

Bu yazıda, uzaktan eğitimin dünyada ve Tür-
kiye’deki tarihsel gelişimi üzerinde durulacak 
ve bir uzaktan eğitim örneği olan Açık Öğre-
tim Lisesi ele alınarak, bu okula devam eden 
öğrencilerin geçmiş eğitim deneyimleri ve 
açık liseye dair deneyimleri, sosyal sınıf ve 
ortaöğretim seviyesinde farklı okul türlerine 
yönlendirmenin getirdiği eşitsizlikler ve yeni-
den üretim teorileri çerçevesinde tartışmaya 
açılacaktır. 

Dünyada ve Türkiye’de Uzaktan Eğitimin Ge-

lişimi
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öğrencilere öğretmen desteği sağlanma-
ya başlanmıştır. Bu tarihten sonraki süreçte, 
uzaktan eğitimin bugün geldiği noktayı bü-
yük ölçüde belirleyen bilgisayarlar ve internet 
ağları devreye girmiş ve video konferans-
lar uzaktan eğitimde kullanılır hale gelmiştir 
(McIsaac & Gunawardena, 2003).

Yukarıdaki şekilde bir tarihsel gelişim geçiren 
uzaktan eğitim bugün “Öğretimin çoğunlu-

ğunun veya tamamının öğrenenden zaman-

sal veya mekânsal olarak ayrı bulunan biri 

tarafından yapıldığı ve öğretmen ve öğrenci 

arasındaki iletişimin çoğunun veya tamamının 

yazılı veya elektronik yapay bir araç tarafın-

dan sağlandığı her türlü eğitim süreci” olarak 
tanımlanmaktadır (Patru, Mariana, Khvilon, & 
Evgueni, 2003).

Uzaktan eğitimin Türkiye’de ise ilk olarak 
1927’de bir meclis toplantısında geçtiği ancak 
öğrenci profilimize uymadığı düşünülerek bu 
fikrin terk edildiği söylenmektedir. Sonrasın-
da dünyadaki gelişmelerle birlikte uzaktan 
eğitim tartışmalarının da 1950’lere kadar de-
vam ettiğini ancak somut bir adım atılmadığı 
görülmektedir. Türkiye’de ilk uzaktan eğitim 
uygulaması böylelikle 1956 yılında Ankara 
Üniversitesi Hukuk Fakültesi Banka ve Ticaret 
Hukuku Araştırma Enstitüsünde başlatılmıştır. 
Bankada çalışanların hizmet içinde yetiştiril-
mesini amaçlayan bu çalışmada banka çalı-
şanları mektupla öğrenim görmüşlerdir. 1958 
yılında ise Türk Eğitim Sisteminde uzaktan 
eğitim uygulamasında önemli adımlardan biri 
atılmış ve Millî Eğitim Bakanlığı bünyesinde 
Mektupla Öğretim Merkezi kurulup dışarı-
dan okul bitirmek isteyenlere hazırlık kursları 
mektupla verilmeye başlanmıştır. 1974 yılında  
Mektupla Yüksek Öğretim Merkezi kurulmuş 
ve daha sonradan Mesleki ve Teknik Açık 
Öğretim Okulu ve Yaygın Yüksek Öğretim 
Kurumu (YAYKUR) isimlerini alsa da 1981 
yılında çıkarılan yasayla yüksek öğretim ala-
nındaki tüm uzaktan eğitim faaliyetleri Ana-
dolu Üniversitesi’ne bağlanmıştır (Bozkurt, 
2017; Demiray, 2000). Açık öğretim lisesi ise 
1992 yılında Film Radyo ve Televizyonla Eği-
tim Başkanlığı bünyesinde kurulmuştur. Bu 

başkanlık, 1998 yılında çıkarılan bir kanunla 
Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü bünye-
sine alınmış, bu tarihten 2011 yılına kadar Açık 
Öğretim Lisesi de faaliyetlerine bu müdürlük 
bünyesinde devam etmiştir. Günümüzde ise 
Hayat boyu Öğrenme Genel Müdürlüğünün 
çatısı altında yer almaktadır (Milli Eğitim 
Bakanlığı Açık Öğretim Lisesi Yönetmeliği, 
2006).

Açık Öğretim Lisesi tarihinin dönüm nokta-
larından bir tanesi de 2012 yılında çıkarılan 
6287 no.’lu yasa ile Milli Eğitim Temel Kanu-
nu’nda ortaöğretim tanımının değiştirilmesi 
ile olmuştur. Önceki yasada “Ortaöğretim, ilk 
öğretime dayalı, en az üç yıllık öğrenim veren 
genel, mesleki ve teknik öğretim kurumlarının 
tümünü kapsar” olarak tanımlanan madde bu 
kanunla “Ortaöğretim; ilköğretime dayalı dört 

yıllık zorunlu örgün veya yaygın öğrenim veren 

genel, mesleki ve teknik öğretim kurumları ile 

mesleki eğitim merkezlerinin tümünü kapsar. 

Bu okul ve kurumları bitirenlere, bitirdikleri 

programın özelliğine göre diploma verilir. An-

cak mesleki eğitim merkezi öğrencilerinin dip-

loma alabilmeleri için Millî Eğitim Bakanlığınca 

belirlenen fark derslerini tamamlaması zorun-

ludur” olarak değiştirilmiş ve böylelikle yay-
gın öğrenim veren Açık Öğretim Lisesi örgün 
eğitim çağındaki nüfusa da açık hale gelen bir 
lise türü olarak sunulmuştur (Milli Eğitim Te-
mel Kanunu, 2012).

Açık Öğretim Lisesi Yönetmeliği Açık Öğre-
tim Lisesini şu şekilde tanımlamaktadır: “Lise, 

uzaktan öğretim teknolojilerini kullanarak öğ-

retim veren ve bu hizmeti merkezî sistemle 

yürüten bir kurumdur” (Milli Eğitim Bakanlığı 
Açık Öğretim Lisesi Yönetmeliği, 2006). Aynı 
yönetmelikte lisenin amacı aşağıdaki şekilde 
verilmektedir:

“Madde 5 — Lise’nin amacı,  gelişmiş kitle 

iletişim araçları ve yeni teknolojileri kulla-

narak; 

a) İlköğrenimini tamamlayan, ancak orta 

öğretime devam edemeyenler ile orta öğ-

retimden ayrılan, mezun olan ve yüksek 

öğretimden ayrılan veya mezun olanlara 
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farklı alanlarda öğrenim görme fırsatı vere-

rek eğitim-öğretim imkânı sağlamak. 

b) Orta öğretim düzeyinde fırsat ve im-

kân eşitliğine, toplumun kültür düzeyinin 

yükseltilmesine ve güçlendirilmesine katkı 

sağlamak.

c) Öğrencileri hayata ve yüksek öğretime 

hazırlamaktır.” (Milli Eğitim Bakanlığı Açık 
Öğretim Lisesi Yönetmeliği, 2006).

Yukarıdaki tanımdan ve Açık Öğretim Lise-
si’nin amaçlarından hareketle lisenin hem 
kurulduğu doksanlı yıllarda hedeflediği üzere 
eğitim hayatından bir şekilde uzaklaşmış öğ-
rencilerin, eğitim sistemine dahil olmalarını 
sağlamaya yönelik amacının devam ettiğini 
hem de ortaöğretimde okullaşma oranını art-
tırmaya yönelik bir amacının bulunduğunu 
söylemek yanlış olmayacaktır. Ancak yapıl-
maya çalışılan politikalarla her ne kadar eği-
time erişim arttırılsa da ortaöğretimdeki sınav 
sistemi, okul türleri ve bu okul türleri arasın-
daki farklılıklar ve eşitsizlikler dikkate alındı-
ğında eğitime erişim ve eğitim hakkı bağla-
mında yetersiz kalmaktadır. 

Açık Öğretim Lisesi’nin Türkiye’deki yapısına 
baktığımızda, örgün eğitim bünyesinde yer 
alan genel liselerin müfredatlarıyla aynı ol-
duğu görülmektedir. Buna rağmen Açık Öğ-
retim Lisesi 1992 yılında kurulduğundan beri 
ders geçme ve kredi sistemiyle yürümekte 
ve bu yönüyle de yapısı ve işleyişi bakımın-
dan diğer örgün ortaöğretim kurumlarından 
ayrılmaktadır. Bu sistemde sınıf değil, ders 
geçme esası vardır. Dolayısıyla öğrenciler 
her dönemde belirlenen dersleri vererek yine 
mezuniyet için belirlenen krediyi tamamladığı 
takdirde mezun olabilmektedir. Açık Öğretim 
Lisesi’nin diğer örgün ortaöğretim kurumları-
na benzeyen diğer özellikleri ise 2006 yılında 
liselerin dört yıla çıkarılması ile birlikte Açık 
Öğretim Lisesi’nin de dört yıla çıkarılması ve 
sisteminin bu yönde güncellenmesi ve 1,5 mil-
yon öğrenciden sorumlu atanmış bir müdü-
rünün bulunmasıdır. Bu nedenle, mezuniyet 
durumu, örgün eğitim çağında Açık Öğretim 
Lisesi’ne devam edenler için 4 yıl, 17 yaşından 

büyükler için ise senede 3 sınav dönemi hakkı 
verildiğinden 2,5 yıl sürmektedir. Bunun hari-
cinde kayıt olma ve kayıt yenileme işlemleri 
internet üzerinden yapılmakta ve Mesleki ve 
Teknik Açık Öğretim Lisesi haricinde hiçbir 
yüz yüze eğitim uygulaması bulunmamakta-
dır. Eğitim araçları; radyo, TV ve basılı mater-
yallerden oluşmakta olup, basılı materyaller 
kargo yoluyla illerdeki Halk Eğitim Merkezle-
rine gönderildiği gibi e-kitap olarak da payla-
şılmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı Açık Öğre-
tim Lisesi Yönetmeliği, 2006).

Eğitim ve Toplumsal Eşitsizliklerin Yeniden 

Üretilmesi

Eğitimin toplumla olan ilişkisi pek çok farklı 
teori ile açıklanmaya çalışılmaktadır. Özellik-
le çatışmacı yaklaşımlar eğitimi toplumda-
ki sosyal sınıfları yeniden üretimi üzerinden 
okumaya çalışmaktadırlar (Lauder, Brown, 
Dillabough, & Halsey, 2006). Tarihsellikten 
bahsetmişken bu noktada çatışmacı yak-
laşımların genel olarak kapitalizmi ve onun 
eğitim yoluyla eşitsizlikleri yeniden üreten 
rolünü nasıl gördüğünden behsetmekgerek-
mektedir. Kapitalizm öncesi toplumlarda, en 
önemli üretim mekanizması aile idi. Üretim 
araçlarına ve onu nasıl kullanacaklarına dair 
otonomiye sahip olan bireyler için, becerile-
rin günümüze göre daha az değişen yapısı 
da dikkate alındığında, bu becerileri nesilden 
nesile aktarmak önemliydi. Bu sayede ço-
cuklar da üretim ilişkilerine erken yaşta alış-
mış oluyorlardı. Ancak kapitalizm ile birlikte, 
ellerindeki otonomileri maaşlı iş için bırakan 
bireyler, becerileri de aile içinde gelecek ne-
sillere aktaramayınca ve hali hazırda aktarılan 
beceriler de “modern zamanlara” uymayınca, 
sermaye sahipleri hem bunu yapacak hem de 
aynı zamanda kitleler üzerinde kontrol sağla-
yacak yeni bir mekanizmaya ihtiyaç duydu. 
Böylelikle eğitim kurumları bireyleri gelecek-
teki toplumsal iş bölümündeki yerleri için ha-
zırlayan kurumlar haline geldi (Bowles, 1971). 
Bu bağlamda radikal eğitimciler, liberal teo-
risyenlerin aksine okulların temel işlevlerinin 
baskın ideolojinin ve toplumsal iş bölümünün 
yeniden üretilmesi için gerekli olan becerilerin 
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kazandırılması olduğunu tartışmaya açmışlar-
dır (Giroux, 1983)

1970’lerde yeniden üretim çalışan araştırma-
cılar okulların aslında nasıl ideolojik mekanlar 
olduğunu ve sınıf ayrımını yeniden ürettiğini 
tartışmaya açtıklarında, bu teoriler bir yere 
kadar okulların varolan sınıf yapısını ayakta 
tutmadaki rolünü anlamaya yardımcı olsalar 
da öznelerin bu süreçteki rolünü tam olarak 
ortaya koymada yetersiz kalmaktaydılar. Öte 
yandan “İşçiliği Öğrenmek” çalışmasıyla Wil-
lis (1971), liberal eğitimin öğrencileri geliştir-
me, ileriye taşıma gibi amaçlarının önündeki 
en büyük engelin “lads” diye adlandırdığı ve 
Türkçeye hergele diye çevrilen öğrencilerin 
kendi karşı kültürlerinde yattığı tezini ortaya 
atmaktadır. Dolayısıyla söylemlerinde okula 
meydan okuyan “hergeleler”, bir yandan da 
içine doğdukları ve okula gelene kadar bel-
ki de tek bildikleri işçi sınıfı deneyimini okula 
getirip, okulla kurduğu bu muhalif ilişki üze-
rinden kendi yeniden üretimlerinde aktif rol 
aldıklarını söylemektedir (Nolan, Kathleen 
and Anyon, 2004).

Eğitimdeki eşitsizliklerin yeniden üretilme-
si bakımından önemli noktalardan bir tanesi 
de ortaöğretim kademesinde öğrencilerin 
merkezi standart sınavlar vasıtasıyla farklı 
okul türlerine yönlendirilmesidir. Ortaöğre-
timde akademik yönlendirme, literatürde en 
çok lise kademesinde öğrenciler arasındaki 
eşitsizlikleri derinleştirmesi bağlamında eleş-
tiriliyor. Bu argümana göre, ortaöğretimdeki 
farklı okul türleri öğrencileri sınıflandırıyor 
ve daha büyük ölçekte akademik ve okul 
sonrası eşitsizliklerin oluşmasına neden olu-
yor. Dolayısıyla eğitim sistemi içerisinde var 
olan eşitsizlikler bu yolla yeniden üretilme-
ye devam ediyor (Gamoran, 2009). Türkiye 
eğitim sistemine bakıldığında, hem erkenden 
öğrencileri erken yaşta sınıflandırmaya başla-
dığını, hem de eğitimin metalaşma ve ticari-
leşme süreçlerinin günden güne arttığını ve 
bu yolla halihazırda var olan eşitsizliklerin, 
yeni eklenenlerle derinleştikçe derinleştiğini 
görmekteyiz. Sayısal olarak örneklendirmek 
gerekirse, hiyerarşik olarak en yüksek kalite 

eğitimi verdiği düşünülen ve merkezi stan-
dart sınavlarda en yüksek puanla öğrenci alan 
Fen Liselerindeki öğrencilerin %51’i, Anadolu 
Liselerindeki öğrencilerin %42’si sosyo-e-
konomik düzeyi en yüksek %20’lik dilimden 
gelirken, meslek liselerinde kayıtlı öğrencile-
rin %23’ü ve diğer ortaöğretim kurumlarına 
kayıtlı öğrencilerin %30’u sosyo-ekonomik 
olarak en düşük %20’lik dilimden geldiği bi-
linmektedir (Çelik, 2016). Bu bağlamda, 2016-
2017 öğretim yılı Açık Öğretim Lisesi toplam 
öğrenci sayısının İstanbul ve ilçelerine göre 
dağılımına bakıldığında, diğer ilçelerle kıyas-
landığında düşük sosyo-ekonomik düzeyde 
sayılabilecek Bağcılar, Esenyurt, Gaziosman-
paşa, Küçükçekmece, Sultangazi ve Ümraniye 
gibi ilçelerde beş binin üzerinde aktif olarak 
kayıtlı öğrencinin bulunduğu görülmektedir 
(Açık Öğretim Lisesi Sayısal Veriler, 2016-
2017). Öte yandan, 2016-2017 Millî Eğitim 
Bakanlığı istatistikleri 2016 yılında ÖSYS okul 
türü ve öğrenim durumuna göre başvuran ve 
yükseköğretim programlarına yerleşen aday 
sayıları incelendiğinde Açık Öğretim Lise-
si’nin 204.349 ile Genel Liseler ve Anadolu 
Liselerinden sonra en yüksek üçüncü başvu-
ran öğrenci sayısına sahip olmasına rağmen, 
başvuranların sadece %7.18’inin herhangi bir 
lisans programına yerleştiği görülebilir (Milli 
Eğitim İstatistikleri Örgün Eğitim, 2016). Do-
layısıyla hangi liseye gittikleri, öğrencilerin 
sosyo-ekonomik sınıfından, okul içindeki iliş-
kilerinden, öğretmenlerin davranışlarından, 
okul dışı etkinliklerin varlığından ya da yok-
luğundan azımsanmayacak şekilde etkileni-
yor ve tüm bunlar öğrencilerin kendi sosyal 
sınıflarına uygun kişilikler geliştirmelerine 
sebep oluyor ve gelecek beklentilerinin, ba-
şarılarının ve dahi ileride kazanacakları gelirin 
içinde bulundukları sınıfta gömülü olduğunu 
gösteriyor. 

Açık Öğretim Lisesine Devam Eden Öğrenci-
lerin Deneyimleri

Türkiye eğitim sistemindeki eşitsizlikler ve 
ortaöğretime yerleştirmede kullanılan sınav 
sistemi göz önünde bulundurulduğunda, Açık 
Öğretim Lisesi’nin, diğer ortaöğretim türlerin-
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de de olduğu gibi eğitim sisteminde varolan 
eşitsizlikleri derinleştiren ve bu eşitsizliklerin 
yeniden üretimine katkıda bulunan yapısını 
öğrencilerin deneyimleri üzerinden okuma-
nın, özellikle devam eden öğrenci sayısı dik-
kate alındığında kritik olduğunu düşünmek-
teyim. Bu nedenle görüşme sorularının genel 
kurgusu Açık Öğretim Lisesi’negelene kadarki 
dönemde eğitim sistemi içerisinde yaşadıkları 
ve eğitime dair yaklaşımlarını anlamayı amaç-
layan öğrencilerin geçmiş eğitim deneyimleri, 
Açık Öğretim Lisesi’nin işleyişi ve kendileri-
nin açıktan okumak konusunda yaşadıklarını 
anlamlandırmayı amaçlayan açık lise dene-
yimleri ve son olarak ise öğrencilerin gelecek 
beklentilerinin sorulduğu bölümlerden oluş-
maktaydı. 

Öte yandan Türkiye’de 1992’de kurulduğu 
yıldan beri devam eden ve 2012-2013 eğitim 
öğretim yılı ile örgün ortaöğretimin bir par-
çası haline gelen açık lise ile ilgili araştırma 
yapmak oldukça zor. Birincisi “duvarları ol-
mayan” bir okula giden/gitmeyen öğrencilere 
ulaşmak araştırmamın başlangıcında beni en 
çok zorlayan etkenlerden biri oldu. Bir diğer 
etken ise örgün eğitim çağında açık liseye de-
vam etmeyi “seçen” öğrencilerle görüşmeler 
yapmayı hedeflesem ve öğrenciler onsekiz 
yaşın altında olsalar da pek çoğu tam veya 
yarızamanlı bir işe devam etmekteydiler. Bu 
noktada açık öğretim lisesinin, Türkiye örne-
ğinde “çocuk işçi” sayısını arttırmadaki rolüne 
de dikkat çekmek gerekiyor. Sonuç olarak ya-
zının devamında, görüşme yapabildiğim lise 
çağındaki dört açık lise öğrencisinden edin-
diğim izlenimleri ve konuya dair çıkarımlarımı 
paylaşmaya çalışacağım. 

Öğrencilerin Açık Öğretim Lisesi Öncesi Eğitim 

Deneyimleri

Görüşme sorularının ilk bölümünde öğrencile-
re genel olarak açık lise öncesindeki eğitimle-
rine dair sorular soruldu ve ana sınıfı, ilkokul, 
ortaokul ve eğer açık lise öncesinde herhangi 
başka bir liseye kayıt olundu ise, o kademe-
ye dair deneyimlerini paylaşmaları istendi. 
Görüşme yapılan dört öğrenciden sadece bir 

tanesi anaokuluna devam etmişti. Bu neden-
le paylaşılan deneyimler genellikle ilkokul ve 
ortaokula aitti. 

Öğrencilere açık liseye devam etmeye karar 
vermeden önceki deneyimleri ve bu bağlam-
da eğitim sistemi ile kurdukları ilişki soruldu-
ğunda, bahsettikleri baskın noktalardan bir 
tanesi ilkokulda ve ortaokulda karşılaştıkları 
öğretmenlerin dışlayıcı tutum ve davranış-
larıydı. Görüşmeye katılan öğrencilerden bir 
tanesi bu durumu “İlkokul iyiydi ya, ama ay-
rımcılık vardı. Öğretmenler ve öğrenciler ara-
sında ayrımcılık... Mesela ben sınıfta çok başa-
rılı değildim. Biraz da yaramazdım. Bu yüzden 
öğretmen hep beni bir köşede oturturdu. Hiç 
takmazdı, daha başarılı öğrencilerle ilgilenirdi. 
Benim için de hava hoştu. Biz de köşede mu-
habbet ediyorduk arkadaşlarla. Eğlenceliydi” 
şeklinde ifade etmiştir. Bir diğeri ise ilkokula 
dair deneyimlerini benzer şekilde “Neredey-
se hiçbir öğretmenimi sevmezdim…Hepsi çok 
serttiler. Soğuk...Bir kere bile sınıfa gerçekten 
öğretmeyi isteyerek geldiklerini görmedim” 
olarak dile getirmiştir. Buradan yola çıkarak, 
öğrencilerin eğitim sisteminde yer alan ay-
rımcı tutum ve davranışların okula tutunma-
larının önünde halen bir engel olarak var ol-
duğu çıkarımını yapmak yanlış olmayacaktır. 

Öte yandan bu süreçte öğrencilerin yanıtla-
rından, eğitim deneyimlerini ve kararlarını 
etkileyen en önemli unsurun sınav sistemi ol-
duğunu görmek mümkün. Ortaöğretime ge-
lene kadarki eğitim deneyimlerinde özellikle 
okuldaki sosyal ortamın da etkisiyle eğitim 
sistemine bir şekilde tutunabilmiş öğrenci-
lerin, liseye girişte kullanılan merkezi sınav-
larda beklediklerini alamadıklarında, okul 
ile olan bağlarında oldukça kritik bir kırılma 
yaşadıkları görülmektedir. Görüşme yapılan 
öğrencilerden bir tanesi bu durum hakkın-
daki düşüncelerini “Okul tercihlerimi okulda-
ki rehber öğretmen ile birlikte yaptık. Eğer 
kazanırsam güzel sanatlara devam etmek 
istiyordum. Eğer kazanamazsam kuaförlüğe 
devam edecektim. Kafam çok netti. Ama reh-
ber öğretmen herhangi bir liseyi garantilemek 
için neresi olursa yazalım dedi. O yüzden de 
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puanımın yettiği muhasebe bölümünü yaz-
dık. Ama ben hiçbir zaman sayısalcı bir insan 
olmadım. Puanım düşük olmasına rağmen 
tercih yapmamın tek sebebi güzel sanatlara 
girme ihtimaliydi. Ya kazanırsam diye düşün-
düm. O gerçekleşmeyince de kendi istediğim 
bir şeyi seçmek istedim” şeklinde dile getir-
mektedir. Ortaöğretime giriş sınavında bekle-
diklerini bulamayan öğrencilerin bir anlamda 
eğitim sistemine olan inançlarını yitirdikleri ve 
bu noktadan sonra örgün eğitimlerine, genel-
likle saatlerini harcayıp gittikleri okullarda de-
vam etmenin anlamsız geldiği görülmektedir. 

Öğrencilerin Açık Öğretim Lisesi Deneyimleri

Görüşme yapılan öğrencilere Açık Öğretim 
Lisesi deneyimlerine dair sorulan sorulara 
gelen yanıtlarda dikkat çeken temalardan bir 
tanesi öğrencilerin özellikle ders çalışırken 
ve sınavlara hazırlanırken kendilerini yalnız 
hissetmeleri üzerine oldu. Açık öğretim lise-
sinde eğitim TV ve radyo yoluyla yapılmak-
ta ve basılı materyallerle desteklenmektedir. 
Bu kitaplar kargo yoluyla illerdeki sorumlu 
Halk Eğitim Merkezlerinde gönderildiği gibi 
e-kitap olarak da internet ortamında paylaşıl-
maktadır. Bunlar haricinde sistem gereği öğ-
renciler kendi kendilerine çalışmak durumun-
dadırlar. Uzaktan eğitim sistemini uygulayan 
diğer ülkelerde kullanılan hibrid metotlar ne 
yazık ki henüz ülkemizde kullanılmamakta-
dır. Öğrencilerden biri bu süreçte yaşadıkları 
zorlukları “Bize kitapları veriyorlar ama kitap-
ta nereye çalışacağımı, sınavda nelerin çıka-
cağını bilmiyorum. Hiçbir fikrim yok. Aslında 
kitapları okuyorum, sınavlara çalışıyorum 
ama hala bunun yeterli olmadığını düşünüyo-
rum. Sınavda çıkanların benim çalıştıklarımla 
alakası yok. Ben A’ya çalıştıysam sınavda Z 
soruyorlar” şeklinde ifade etmiştir. Görüşme 
yapılan bir diğer öğrenci bu durumla ilgili ola-
rak ise benzer şekilde “Açık öğretimin kolay 
hiçbir tarafı yok. Zor tarafı ise sınavlar. Bütün 
yıl hiçbir şey çalışmadan sınavlara giriyorsun. 
Sınavda sadece kağıda bakıyorsun. Hem zor-
lanıyorsun hem de düşünüyorsun ‘ben nerden 
düştüm buraya?” ifadelerini kullanmıştır. Bu-
radan hareketle uzaktan eğitim programları 

her ne kadar ortaöğretim seviyesinde okul-
laşma oranını arttırmak ve öğrencilerin okula 
tutunmalarını sağlamak amacıyla yapılsa da, 
öğrencilerin bu süreçte büyük ölçüde yalnız 
kaldığını ve nitelikli bir eğitim almaktan uzak 
olduğunu söylemek mümkündür. 

Açık Öğretim Lisesi’ndeki deneyimlerini anla-
tılırken öğrencilerin en fazla üzerinde durduk-
ları bir diğer konu ise okula gitmedikleri saat-
lerde para kazanabilecekleri bir işte çalışıyor 
olmanın, bu sürecin kendilerine en büyük 
kazancı olmasıydı. Öğrenciler sıklıkla genç 
yaşta hem okuyup hem de çalışarak hayata 
atılmalarının ne kadar büyük bir şans olduğu-
na dikkat çekmektedirler. Hayata erken yaşta 
atılıp, kendi paralarını kazanmak özellikle açık 
öğretimin kendilerine kazandırdıkları soru-
larına verilen cevaplarda öne çıkan bir tema 
oldu. Ortaokuldan beri sürekli maddi kazanç 
getirecek işlerde çalışan bir öğrenci bu duru-
mu  “Hayata arkadaşlarımdan bir adım önde 
başlamış gibi hissediyorum. Yaşamayı daha 
erken öğrendim. Garson olarak çalıştığımdan, 
işim gereği hep insanlarla muhatap oluyorum. 
Hep bir iletişim halindeyim. Bu bana insanlar 
hakkında çok şey öğretti. Sistemin nasıl işle-
diğini, çalışarak hayatımı nasıl kazanacağı-
nı, hem okuyup hem de çalışarak nasıl para 
kazanabileceğini öğrendim”şeklinde ifade 
etmektedir. Bu noktada eğitim sistemi içerisi-
ne girdikleri andan itibaren pek çok eşitsizliği 
deneyimleyen öğrencilerin, çalışıp kendi pa-
ralarını kazanmaya yükledikleri değerin liseye 
gitmekten bir adım öteye geçtiği söylenebi-
lir. Bu sayede hem ailede hem de toplumda 
takdir edilen öğrenciler için Açık Öğretim Li-
sesi’ne devam edip bir yandan da çalışmak, 
bütün o eşitsizliklerin arasında çok cazip gö-
rünmektedir. Bu durumun Paul Willis (1981)’in 
kültürel yeniden üretim teorisindeki diyalek-
tik yeniden üretim anlayışı ile yakından ilişkili 
olduğu çıkarımı yapılabilir. Willis (1981)’e göre 
öğrenciler aslında sadece baskın ideolojinin 
pasif alıcıları değil aynı zamanda kendi yeni-
den üretimlerinde aktif rol almaktadırlar. Do-
layısıyla iki saat uzaklıktaki bir örgün eğitim 
lisesine gitmek yerine, Açık Öğretim Lisesi’ne 
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gitmeyi yeğleyen ve bir anlamda direnç gös-
teren öğrencilerin, okulla kurdukları bu mu-
halif ilişki üzerinden kendi sınıflarının yeniden 
üretiminde rol aldıkları söylenebilir.

Öte yandan görüşmelerde tekrar edilen 
önemli noktalardan bir diğeri de öğrencilere 
sorulan gelecek beklentileri hakkındaki soru-
lara verilen yanıtların oldukça belirsiz olma-
sıydı. Özellikle bir önceki sınavla birlikte yaşa-
nan kırılmadan dolayı öğrenciler bu sorulara 
cevap vermekten büyük oranda kaçınma eği-
limi gösterdiler. Bir öğrenci bu konu ile ilgili 
soruya  “Eğer üniversiteye gidebileceğime 
inanırsam, gidebilirim, yapabilirim. Neden ol-
masın? Ama öncelikle açık öğretimi bitirmeli-
yim, sonra karar vereceğim” yanıtını verirken, 
bir diğeri “Aslında evimize yakın bir üniver-
site var, oraya gitmek istiyorum. Ama sınav 
gelecek sene olduğundan hangi bölümler var 
bakmadım. O zaman sınava da çalışırım, ama 
daha başlamadım” ifadelerini kullandı.

Sonuç

Bu yazıda, uzaktan eğitimin dünyada ve Tür-
kiye’deki tarihsel gelişimi bağlamında açık 
öğretim lisesinin yapısı ve işleyişi tartışmaya 
açılmış ve yapılan az sayıda öğrenci görüş-
mesinden edinilen izlenimler paylaşılmaya 
çalışılmıştır. Buna göre, örgün eğitimlerinin 
devamında Açık Öğretim Lisesi’ne devam 
eden görüşme yapılan öğrencilerin, lise ka-
demesine kadar olan eğitim deneyimlerinde 
ayrımcılık yaşadıkları ve özellikle ‘bir umut’ 
girdikleri merkezi sınavda da istediklerini 
alamayınca eğitime olan inançlarını büyük 
ölçüde yitirdikleri anlaşılmıştır. Buna ek ola-
rak eğitim sisteminden bir şekilde kopmuş 
öğrencilerin uzaktan eğitim yolu ile eğitime 
tekrar kazandırılması amacının da pek de ger-
çekleşmediği görülmektedir. Açık Öğretim 
Lisesi’nde özellikle ders çalışma ve sınavlar 
olmak üzere eğitimin neredeyse bütün süreç-
lerinde tek başlarına kalan öğrenciler, sistem 
içerisinde oldukça zorlanmaktadırlar. 
Bunun haricinde öğrencilerin sıklıkla dile ge-
tirdiğinoktalardan bir diğeri de maddi getirisi 
olan bir işte çalışmanın ve dolayısıyla ‘hayata 

erken yaşta’ atılmanın, onları nasıl yaşıtlarına 
göre daha avantajlı bir konuma getirdiğiydi. 
Buradan hareketle her biri 17 yaşından küçük 
olan bu öğrencilerin tam da ‘açık’ olan, ve bu 
yüzden de belli saatlerde duvarları olan bir 
okula gitme zorunluluğu olmayan okulları ile 
kurdukları ilişki bağlamında kendi yeniden 
üretimlerinde aktif rol aldığı çıkarımını yap-
mak mümkündür. 

Açık Öğretim Lisesi’nin 2012 yılında değiş-
tirilen Milli Eğitim Temel Kanunu ile birlikte 
örgün eğitimdeki lise türleri içerisine dahil 
edilmesi ve diğer lise türlerinin yanında bir 
seçenek olarak sunulması sonucunda, kayıt 
olan öğrenci sayısında oldukça büyük bir ar-
tış yaşanmış ve kayıtlı öğrencilerin sayısı 1,5 
milyonu geçmiştir. Ortaöğretim kesimindeki 
toplam öğrenci nüfunun dörtte birine denk 
gelen bu sayı, Açık Öğretim Lisesi’ne kimlerin 
gittiğini, nasıl deneyimlediklerini ve diğer lise 
türlerine göre nerede durduğunu araştırma-
nın önemi artmaktadır.  

Buna ek olarak şunu da belirtmek gerekir ki 
uzaktan eğitimi tarihsel olarak analiz etmeye 
çalışan pek çok çalışmaeleştirel bir duruştan 
öte, böyle bir sistemin ortaya çıkışını ve özel-
likle teknoloji ile birlikte günümüzde geldiği 
noktayı kahramanlaştıran analizlerden öteye 
geçememektedir (Sumner, 2000). Hal böyle 
olunca uzaktan eğitimin bir bakıma sistemin 
devamlılığına hizmet ettiğini söylemek yanlış 
olmayacaktır. Bu bağlamda, özellikle ortaöğ-
retim kademesinde uzaktan eğitim sisteminin 
öğrencileri sınıflandıran ve homojenleştiren 
ve böylelikle varolan eşitsizlikleri derinleştirip 
yeniden üreten yapısının daha fazla eleştirel 
analize tabi tutulması gerekmektedir. 
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MÜFREDAT DIŞI EĞİTSEL
ETKİNLİKLER

Hüseyin Yolcu1

1 Doç. Dr. Kastamonu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Eğitim Yönetimi Anabilim Dalı 

Okullarda, okul ders saatlerinden arta 

kalan ya da okul dışında planlanmış 

her türlü bilimsel, sosyal, sanatsal 

kültürel ve sportif etkinlikleri içeren eğitsel 

deneyimler; müfredat dışı eğitsel etkinlikler 

(fazladan/ekstra program) olarak adlandırı-

lır. Bu eğitsel etkinlikler, resmi müfredattaki 

eğitsel etkinliklerden iki yönden farklılaşır. 

Bunlardan biri bu etkinliklere katılımın tama-

men gönüllülük esasına dayanması iken, bir 

diğeri de öğrencilerin özel ilgi ve yetenekleri-

ne yanıt verebilmesidir (Aykaç, 2012; Türkiye 

Eğitim Gönüllüleri Vakfı [TEGV] ve Eğitimi 

Reform Girişimi [ERG], 2016; Postner, 2004). 

Resmi müfredatla karşılaştırıldığında, müfre-

dat dışı eğitsel etkinliklere katılım birçok açı-

dan ilkine göre daha önemlidir. Bunun nede-

ni, yapılan araştırmaların müfredat dışı eğitsel 

etkinliklerin öğrenciler üzerinden birkaç açı-

dan olumlu etkisinin olduğunu göstermesi-

dir. Bu etkilerden ilki davranışsal yöndendir. 

Müfredat dışı eğitsel etkinlere katılan öğren-

cilerde, bu etkinliklere katılmayanlarla karşı-

laştırıldığında, daha az davranışsal sorunlar 

sergilediği görülmektedir (Guèvremont, Find-

lay ve Kohen; 2014; Kelepolo, 2011; Massoni, 

2011). Örneğin yapılan bir araştırmada, okul 

ve okul dışında sportif olmayan etkinliklere 

katılan gençlerin sigara ve alkolü deneme ih-

timalinin daha düşük olduğunu belirlenmiştir 

(Guèvremont, Findlay ve Kohen, 2014).

Müfredat dışı eğitsel etkinliklere yönelik ya-

pılan araştırmaların ortaya koyduğu bulgu-

lardan biri de bu tür etkinliklere katılımının, 

öğrencilerin akademik başarıları üzerinde 

olumlu bir etkide bulunmasıdır. Bunun nede-

ni, müfredat dışı eğitsel etkinliklerin öğrenci-

lerin akademik başarılarına destek sağlayan 

bilişsel olmayan becerilerdeki artışla ilişkili 

olmasıdır (Covay ve Carbonaro, 2010; Guèv-
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remont, Findlay  ve Kohen, 2014; Fredricks, 

2012; Stearns ve Glennie, 2010). Bu konuda, 

752 okul ve 15,362 öğrenci üzerinden yürü-

tülen bir araştırmada, müfredat dışı eğitsel 

etkinliklere katılan öğrencilerin katılmayan 

öğrencilerle karşılaştırıldığında, matematik 

test sonuçlarında bir artış olduğu belirlen-

miştir (Fredricks, 2012). Guèvremont, Findlay  

ve Kohen (2014) yaptıkları araştırmalarında, 

okul içinde 14-17 yaşları arasındaki gençlerle 

gerçekleştirdikleri çalışmalarında okulda ders 

saatleri dışında ve okul dışında  eğitsel etkin-

liklere katılanların yüksek bilişsel test sonuç-

ları ve derslerinde başarı ihtimalinin yüksek 

olduğunu saptamışlardır. Yalnız, bu araştırma 

bulgusuna dayanarak ne kadar müfredat dışı 

eğitsel etkinliğe katılım gösterilirse, bunun 

öğrencinin akademik başarısını da bir o ka-

dar, artıracağı anlamın da çıkarılmamalıdır. 

Burada tekrar Fredricks’in (2012) araştırma 

bulgularına geri dönüldüğünde, beş ve daha 

fazla ekinliğe katılan öğrencilerin akademik 

başarılarında bir düşüş gözlemlenmiş olduğu-

nun belirtilmesi gerekir. 

Müfredat dışı eğitsel etkinliklere katılan öğ-

renciler, katılmış oldukları bu etkinliklerde; 

liderlik, takım çalışması, organizasyon,  ana-

litik düşünme becerisi, problem çözme,  za-

man yönetimi, aynı anda birkaç görevi birlik-

te yapmanın yanı sıra, kendi yeteneklerini de 

keşfetme olanağına sahip olmaktadırlar. Bü-

tün bunlar çocukların kendine olan güvenini 

artırmakta,  sorumluluk duygusu gelişimine 

katkıda bulunmaktadır. Dolayısıyla, öğrenci-

lerin müfredat dışı eğitsel etkinlere katılması 

bir yandan onların daha iyi bir öğrenci olma-

sına katkıda bulunurken, bir yandan da onları 

gelecekteki yetişkin rollerine daha iyi hazırla-

makta olduğudur (Massoni, 2011). 

Yukarıda yapılan açıklamalarla ilişkili olarak 

müfredat dışı eğitsel etkinliklerin bir diğer 

olumlu yönü de bu etkinliklere katılan öğ-

rencilerin öğrencilerle karşılaştırıldığında, 

okul ve öğrenmeye karşı daha olumlu bakış 

açısına sahip olmalarıdır. Örneğin, okul terk 

oranının yüzde 10 civarında olduğu Amerika 

Birleşik Devletleri’nde, müfredat dışı eğitsel 

etkinliklere katılan öğrenciler arasında okulu 

terk oranının daha az olduğu tespit edilmiş-

tir (Kelepolo, 2011; Massoni, 2011). Türkiye’de 

okul terki ile müfredat dışı eğitsel etkinlilere 

katılım arasında doğrudan ilişki olduğunu or-

taya koyan somut bir araştırma bulgusuna 

ulaşılamamakla birlikte, alanyazında yapılan 

kimi araştırmalar dolaylı da olsa böyle bir iliş-

kinin varlığına dikkat çekmektedir. Örneğin, 

Milli Eğitim Bakanlığı ve Birleşmiş Milletler 

Çocuklara Yardım Fonu’nun (UNICEF) birlikte 

yürütmüş olduğu bir araştırmada, okulu terk 

eden öğrencilerin yüzde 41,4’ünün bunun 

nedenini okuldaki sosyal faaliyetlerin yeterli 

olmadığını belirtmesi, kısmen de olsa burada 

yapılan belirlemeyi doğrulamaktadır. Yapılan 

diğer bir araştırmada ise, araştırmaya katılan 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun okullarda 

var olan akran şiddetini sanatsal, kültürel ve 

sportif etkinliklere yeteri kadar yer verilme-

mesiyle açıklamaları, yine yukarıda yapıla be-

lirlemeyi desteklemektedir (Altındağ Araştır-

ma Merkezi, 2012 Akt. Yolcu ve Polat, 2015). 

Okullar bir yandan öğrencilerin ilgi ve ye-

teneklerini keşfetmelerini sağlayarak onları 

özgürleştirirken, bir yandan da içinde bulun-

duğu topluma uyumunu sağlayarak onların 

sosyalleşmesine katkıda bulunur. Buradan 

hareketle, sosyalleşme müfredat dışı eğitsel 

etkinliklerin öğrencilerin üzerindeki diğer bir 

olumlu etkisini oluşturmaktadır. Öyleki, müf-

redat dışı eğitsel etkinliklere katılan öğren-

ciler yeni insanlarla tanışma olanağı bulmak-

tadır. Her bir müfredat dışı eğitsel etkinliğin 

diğerinden farklı olduğu göz önünde bulun-

durulduğunda, öğrenciler farklı gruplarda 

farklı insanlarla bir araya gelebilmektedir.  Bu 

durumda öğrenciler birbirleriyle tanışma fır-

satına sahip olmaktadır. Öğrenciler çoğu za-

man hiç konuşmadığı ya da arkadaş olmadığı 

insanlarla bir araya gelmesi ise, bir anlamda 
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onların birbirlerine karşı birtakım olumsuz ön 

yargılarını kırmalarına yardımcı olabilmekte-

dir (Massoni, 2011). Bütün bunlara ek olarak, 

çocukların karnelerine yansıttıkları akademik 

başarı dışında, çok farklı etkinlikler ve çalış-

malar yoluyla ürettikleri, onların doyum sağ-

lamalarına,  okulda tanınmalarına ve daha 

da önemlisi bunu ailelerine gösterme imkânı 

sağlamaktadır (Semerci ve diğerleri, 2012). 

Okullarda Müfredat Dışı Eğitsel Etkinliklerin 
Düzenlenmesinde Karşılaşılan Sorunlar

Alanyazında yapılan araştırmalar, öğrencile-

rin müfredat dışı etkinliklere katılımı ile aile-

lerin sosyo-ekonomik düzeyi (SED) arasında-

ki yakın ilişkiye dikkat çekmektedir (Arslan, 

2006; Covay ve Carbonaro, 2010;  Köse, 

2004; Yolcu, Barış ve Bakar, 2017). Bu araştır-

maların ortak bulgusu, ailelerin SED’i arttıkça, 

çocuklarını müfredat dışı eğitsel etkinlikle-

re göndermede daha fazla istekli davranmış 

olmalarıdır. Bora, Bora, Erdoğan ve Üstün’e 

(2011) göre, bu bir anlamda eğitsel sermaye 

ile ekonomik sermaye arasındaki ilişkiyi orta-

ya koymaktadır.  Örneğin, Türkiye’de eğitime 

yapılan yatırım yoluyla elde edilen “insan ser-

mayesi”, her zaman için üst ve orta sınıftan 

olanların kendilerini alt sınıftan olanlardan 

ayırma stratejilerinden biri olarak görülmüş-

tür. Yolcu, Barış ve Bakar’ın (2017) araştırma 

bulguları da burada belirtilenleri doğrular ni-

teliktedir. Araştırmaya katılan ailelerin önemli 

bir kısmı müfredat dışı eğitim eğitsel etkin-

liklere devam çocukları için yapmış oldukla-

rı eğitim harcamalarını, “çocuklarının gele-

ceklerine yönelik bir yatırım” çerçevesinde 

değerlendirdiklerini belirtmişlerdir. Bu araş-

tırmadaki ilginç bulgulardan biri de ailelerin 

çocuklarını   “sanatsal ve estetik bir değer 

geliştirmesi” için müfredat dışı eğitsel etkin-

liklere göndermiş olmalarıdır. Bilindiği üzere, 

“sanatsal” ve “estetik” anlamında bir değer 

oluşturma alt toplumsal kesimden ziyade,  

orta ve üst toplumsal kesimin üzerinde dur-

duğu bir kültürel değerdir (İçli, 2008; Gökalp, 

2012). Bourdieu’nun (2015) deyimiyle bu du-

rum, bütün bunlar açık bir biçimde, toplumun 

daha varsıl olan kesimden olan ailelerin kendi 

toplumsal varlığını, tüm güçleri ve ayrıcalık-

larıyla sürdürme eğiliminin bir göstergesidir. 

Okulun fiziksel koşulları eğitimin niteliğini be-

lirleyen en önemli göstergelerden biri olarak 

ele alınır. Bu nedenle okulların fiziksel koşul-

ları ve donanımları bütün öğretim tür ve dü-

zeyleri bakımından büyük önem taşımaktadır. 

Bununla birlikte, Türkiye’de alanyazında yapı-

lan araştırmalar, kamu okullarının fiziki görü-

nümü yanı sıra kitaplık, işlik, spor tesisi, fen 

ve bilgisayar laboratuvarı, sınıf büyüklükleri 

ve okul bahçelerinin gibi standartların altın-

da kaldığını ve öğrencilerin gelişimini des-

teklemekten uzak bir görünüm sergilediğini 

ortaya koymaktadır (Ünal, Öztürk ve Gürdal, 

2000; Gümüş, Tümkaya ve Dönmezer, 2004; 

Semerci vd., 2012; ERG, 2015). Kamu okulları-

nın fiziksel koşullarındaki olumsuzluklar, kimi 

okullarda çocukların yaşamını tehdit etmekte 

ve hatta nadir bile olsa, ölümcül durumlarla 

da karşılaşılabilmektedir. Konuya müftredat 

dışı eğitsel etkinlikler çerçevesinde yaklaşıldı-

ğında,  bu fiziki olanaksızlıklarından kaynak-

lanan sorunlar kimi okullarda müfredat dışı 

eğitsel etkinliklerin yürütülmesinde bir sorun 

olarak ortaya çıkmaktadır. Örneğin Ekici, Bay-

rakdar ve Uğur’un (2009) araştırmalarının bu 

yönde bulgular içerdiği gözlenmektedir. 

Müfredat dışı eğitsel etkinliklere katılımın belli 

bir ücrete dayalı olması, düzenlenen etkinlik-

lerin sayısının yanı sıra, öğrencilerin bu etkin-

liklere olan katılımını da sınırlandırmaktadır. 

Örneğin, Stearns ve Glennie (2010) müfredat 

dışı eğitsel etkinliklerin sayısı ve çeşidi üze-

rinde okulun büyüklüğü ve içinde bulunduğu 

yakın çevrenin SED’inin belirleyici bir etkiye 

sahip olduğunu belirtmektedir. Buna göre, 

varsıl ailelerin çocuklarının öğrenim gördü-

ğü okullarda müfredat dışı eğitsel etkinlik-

lerin sayısının daha fazla olması bir yana, bu 

etkinliklere katılım oranı da oldukça fazladır. 
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TEGV ve ERG’nin (2016) araştırma bulguları 

da sosyal kültürel etkinliklere katılımın öğren-

ci ve ailelerinin isteğine bırakılmasının yanı 

sıra, bu etkinliklerin ücretli sunulmasının da 

katılımı sınırladığını ortaya koymaktadır. Kö-

se’nin (2004) araştırma bulguları müfredat 

dışı eğitsel etkinliklere katılımın paralı olma-

sının, bu etkinliklere istemi sınırlandırdığı-

nı göstermektedir.  Yolcu, Barış ve Bakar’ın  

(2017) araştırma bulguları da çocuk kulüpleri 

kapsamında yürütülen müfredat dışı eğitsel 

etkinlikleri düzenleyen okulların, yalnızca orta 

ve üst SED’de bulunan okullar olması, yukarı-

da belirtilen araştırma bulgularıyla örtüşmek-

tedir. Dolayısıyla, müfredat dışı etkinliklerden 

yararlanmada ailelerin SED’nin belirleyici bir 

faktör olarak öne çıkması, bu etkinlerin orta 

ve üst sınıftan olan ailelerin konum ve ayrıca-

lıklarını yeni kuşaklara aktarmanın ötesinde, 

var olan toplamsal hiyerarşinin yeniden üreti-

minde işlevsel araç olarak öne çıkardığının da 

belirtilmesi gerekir (Ünal ve diğerleri, 2010).

Konuyla ilişkisi bakımından müfredat dışı 

eğitsel etkinliklerin ailelerin okul seçimi üze-

rinde belirleyici bir etkisinin de olduğu söyle-

nebilir. Okul seçimine ilişkin ilgili alanyazının 

başlangıç noktası, özel okulların hanehalkının 

fırsatlar ağının genişletmiş olmasıdır. Bunun 

anlamı çocuklarını özel okullara gönderen 

ailelerin, bu okulların çocuklarının “insan ser-

mayelerine” bir kamu okulunun yapacağı kat-

kıdan daha fazlasını yapacağını düşünmesidir 

(Checchi ve Jappelli, 2004). Bu çerçevede, 

çocuklarını özel okullara gönderen ailelerin 

okul seçimini etkileyen en önemli etkenlerden 

birinin de özel okullarda, kamu okullarıyla 

karşılaştırıldığında daha fazla müfredat dışı 

eğitsel etkinliğe yer verilmiş olmalarıdır (Çe-

likten, 2010; Nohutçu, 1999). 

Müfredat dışı eğitsel etkinliklerin ailelerin okul 

seçimi üzerindeki belirleyici etkisini yalnızca, 

kamu ve özel okul seçimi bakımından sınır-

landırmak doğru değildir. Benzer durum, ço-

cuklarını kamu okullarına gönderen aileler için 

de geçerlidir. Buna göre, müfredat dışı eğitsel 

etkinliklere daha fazla yer veren kamu okul-

ları, çocuklarını kamu okullarına gönderen ai-

lelerin de okul seçimlerinde  dikkate aldıları 

bir değişken olduğu söylenebilir. Türkiye’de 

yapılan araştırmaların orta ve üst SED’de bu-

lunan okulların alt SED’de bulunan okullarla 

karşılaştırıldığında daha fazla müfredat dışı 

eğitsel etkinliklere yer verdikleri göz önünde 

bulundurulduğunda,  kamu okullarına çocuk-

larını gönderen ailelerin bu seçimlerin belirgin 

biçimde orta ve üst SED’de bulunan okullar-

dan yana olacağı açıktır. Dolayısıyla,  bu du-

rum kamu okullarının müfredat dışı eğitsel 

etkinliklere ne kadar yer verip vermediği bir 

bakıma, bu okullarda görev yapan yönetici ve 

öğretmenlerin üzerinde bir baskı ve denetim 

mekanizması işlevi gördüğü belirtilebilir. Ki-

raz’ın (2009) da belirttiği gibi, bu müfredat 

dışı eğitsel etkinliklerin düzenlendiği orta ve 

üst SED’deki okulların alt SED’deki okullarla 

karşılaştırıldığında daha ayrıcalıklı toplumsal 

kesimin kümelendiği kamu okulları olduğunu 

ifade etmek mümkündür. 

Tüzün ve Sarıışık’ın (2015) yapmış olduğu “ 

Türkiye’de Okullarda Çocuk Katılımı” konulu 

araştırmada, araştırmaya katılan çocukların 

okullarda sorun olarak gördükleri ya da de-

ğişiklik yapmak istedikleri alanlardan biri de 

sosyal etkinliklerdir. Araştırmada elde edilen 

bu bulgu kamu okullarında yürütülen müfre-

dat dışı eğitsel etkinliklerin, çocukların bek-

lentilerini karşılamaktan ne kadar uzak oldu-

ğunu ortaya çıkarması bakımından oldukça 

önemlidir. Bununla birlikte, bu bulgu müfre-

dat dışı eğitsel etkinliklerin, normal eğitim 

programının bir uzantısı olarak, her öğrenciye 

ücretsiz ve eşit olarak sunulması gerektirdiği-

ni de ortaya koymaktadır. Ancak, Türkiye’de 

kamu okullarının son yıllarda kayda değer 

bir finansman sorunu içinde bulunduğu bilin-

mektedir.  Bunun yanı sıra, okullara da bu tür 

etkinlikler için ek bir bütçe tahsis edilmeyişi, 

kamu okulların bu etkinlikleri ücretsiz olarak 
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gerçekleştirmesinin önüne geçmektedir. Ör-

neğin, Zoraloğlu, Şahin ve Fırat’ın (2005) ça-

lışmasında, araştırmaya katılan okul müdürle-

rinin çoğunun, kaynak yetersizliği nedeniyle 

okulda gerçekleştirmek istedikleri birtakım 

sosyo-kültürel etkinlikleri içeren müfredat 

dışı eğitsel etkinlikleri gerçekleştiremedikleri-

nin belirlenmesi, bu durumu destekler nitelik-

tedir. Türkiye’de kamu okullarında müfredat 

dışı eğitsel etkinliklerin her öğrenciye ücretsiz 

sunulamaması bir yana, alanyazında yapılan 

araştırmaların bu etkinliklerin okullara bütçe 

dışı gelir elde etmenin işlevsel bir aracı olarak 

görüldüğünü ortaya koymaktadır (Özdemir, 

2011; Saklan, 2011; Yolcu, 2007;  Polat, 2007; 

Zoraloğlu, Şahin ve Fırat’ın (2005).  Öyleki, 

Türkiye’de kamu okulların müfredat dışı eğit-

sel etkinlikleri nasıl bir bütçe dışı gelir etme 

aracına dönüştürdüklerini, Özdemir’in (2011) 

yapmış olduğu araştırma bulguları üzerin-

den somutlaştırmak mümkündür. Söz konu-

su araştırmada, okul-aile birliklerinin gelirinin 

yüzde 14’ünün müfredat dışı eğitsel etkinlik-

lerden sağlanmış olduğu belirlenmiştir. Okul-

ların elde ettikleri bu gelir miktarı, okulların 

içinde bulunduğu yakın çevrenin SED’i bakı-

mından farklılık göstermektedir.  Buna göre, 

üst SED’deki okulların müfredat dışı eğitsel 

etkinliklerden elde ettikleri gelir miktarı alt 

SED’de bulunan okulların yaklaşık yedi katı-

dır. Bunun dışında Milli Eğitim Bakanlığı Te-

mel Eğitim Genel Müdürlüğü’nün 26 Ağustos 

2014 tarihinde uygulamaya koyduğu “Okul 

Öncesi ve İlköğretim Kurumları Çocuk Kulüp-

leri Yönergesi”de12, okullara bütçe dışı kaynak 

sağlamanın önünü açan düzenlemelerden biri 

olduğunun belirtilmesi de gerekir. Çocuk Ku-

lüpleri Yönergisi’ne göre, okullar her kulüpten 

elde ettikleri gelirin yüzde 33’lük kısmını, yine 

bu kulüplerle ilgili ders-araç gereçlerinin alın-

masında kullanılması için okul-aile birliklerinin 

bütçelerine bütçe dışı bir gelir olarak aktar-

1  Çalışmanın bundan sonraki kısmında bu Yönerge, 
yalnızca Çocuk Kulüpleri Yönergesi olarak ifade 
edilecektir. 

maktadır.

Müfredat dışı eğitsel etkinliklerin, okullarda 

bütçe dışı gelir etmenin bir aracına dönüş-

mesi, aynı okul ortamındaki öğrencilerin kimi 

sosyal ve kültürel etkinliklere katılımlarında 

aralarında bir ayrımcılığa da neden olmak-

tadır.  Bunu göre, orta ve üst toplumsal ke-

simden gelen öğrenciler, bu etkinliklerin için 

öngörülen ücreti ödeyerek söz konusu etkin-

likler katılım hakkını elde ederken/hizmeti sa-

tın alabilirken, alt toplumsal kesimden gelen 

öğrenciler ise bu etkinliklere katılamamak-

tadır. Bu durum, aynı zamanda alt toplum-

sal kesimden gelen öğrencilerin yoksullarını 

yüzlerine vurmakla birlikte, onların nitelikli 

eğitim ortamına erişim hakkını da bertaraf et-

mektedir  (Polat, 2007; Yolcu, 2007). Modern 

toplumlarda eğitim her ne kadar toplumsal 

eşitsizlikleri gidermenin bir aracı olarak ele 

alınsa da, okulların farklı uygulamalar yoluyla 

toplumun farklı kesimleri için toplumsal eşit-

sizlikleri tekrar tekrar yeniden nasıl ürettiğini 

somut bir biçimde göstermektedir (Moore, 

2004). Bunun anlamı eğitimin, toplumsal sınıf 

ve sınıflar arası katmanlar var oldukça, kültü-

rel sermaye birikiminden büyük ölçüde etkile-

neceği ve etkilenmeye de devam edeceğidir 

(Kurul, 2015) 

Müfredat dışı eğitsel etkinliklerin ücretli olma-

sı durumunda, bundan okul çalışanlarının ek 

gelir elde edebilmeleri de söz konusu olabil-

mektedir.  Yine burada belirlen durumu,  Ço-

cuk Kulüpleri Yönergesi kapsamında yürütü-

len müfredat dışı eğitsel etkinler çerçevesinde 

somutlaştırmak mümkündür. Çocuk Kulübü 

Yönergesi’ne  göre,  okullarda düzenlenen 

çocuk kulüplerinde görev alan öğretmenle-

rin, yönetim kurulu başkanı olarak okul mü-

dürlerinin, yönetim kurulu üyesi olan müdür 

yardımcılarının ve hizmetli personelin belli bir 

miktarda ek gelir elde ettikleri görülmektedir. 

Örneğin, orta ölçekli bir Anadolu şehrindeki 

bir ilkokulunda “Yaratıcı Drama Çocuk Kulü-

bü” açılmıştır. Bu kulüp çalışmasında görev 
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alan yardımcı personele 316 TL,  Yönetim 

Kurulu başkanı olan okul müdürü ile yönetim 

kurulu üyesi olan müdür yardımcısına 474’şer 

TL, ve öğretmene de 3.555 TL ödeme yapıl-

mıştır.23 (Yolcu, Barış ve Bakar’ın (2017) yap-

mış olduğu araştırmada, araştırmaya katılan 

ailelerin büyük bir kısmının çocuklarını çocuk 

kulüplerine göndermedeki seçim kararları-

nı belirleyen değişkenlerin başında, “kulüp 

öğretmenin niteliğinin” olduğu gözlenmiştir. 

Araştırmada elde edilen bu bulgu, bir anlam-

da, müfredat dışı eğitsel etkinliklerde görev 

alan öğretmenlerin tercih edilen öğretmenler 

olduğunu göstermektedir.  Bir öğretmenin 

tercih edilebilir olması, elbette ki öncelikle 

onun alan bilgisi ve deneyimiyle ilgili olmakla 

birlikte, öğrenciler ve ailelerle kurduğu ileti-

şim, ailelerin ve öğrencilerin sorunlarıyla ya-

kından ilgilenmesi,  sevilen ve değer verilen 

bir öğretmen olmasının yanı sıra cinsiyeti gibi 

birtakım değişkenlerin belirleyici olduğu da 

söylenebilir. Dolayısıyla bir öğretmenin tercih 

edilebilir olması, müfredat dışı eğitsel etkin-

liklerde görev alması ve bu görevi sürdürmesi 

bir yandan ona ek gelir kapısını açarken, bir 

yandan da okul içinde öğretmenler arasında 

gizli bir çatışma ve rekabetin yolunu da aç-

mış olmaktadır. Bunun dışında bu durumu 

gerek ailelerden okul yöneticilerine ve öğ-

retmenlerine gerekse, okul yöneticilerinden 

öğretmenlere yönelik bir baskı ve denetim 

mekanizmasının bir kaynağı olarak ele almak 

mümkündür. 

Okullarda açılacak olan müfredat dışı eğitsel 

etkinlikler için okullarda uygun nitelikte öğ-

retmen olmaması ya da öğretmenlerin görev 

almak istememesi durumunda, okul yönetici-

lerinin nasıl bir tutum sergileyeceği de önem 

kazanmaktadır. Bu durumda müfredat dışı 

eğitsel etkinliği düzenlemekten vaz mı ge-

çecek; yoksa dışardan başka bir öğretmen 

ya da usta öğretici mi görevlendirme yolunu 

2  Bu veriler elden alınmıştır. Okulun bulunduğu il, 
okul adı verilmemiş ve çocuk kulübünün adı ise 
değiştirilerek verilmiştir. 

seçecektir.  Çocuk Kulüpleri Yönergesi çer-

çevesinde kurulan kulüplerde görev alacak 

öğretmenler, okulun kendi öğretmeni olduğu 

gibi, gereksinim duyulması halinde dışarıdan 

başka öğretmenlere ve usta öğreticilere de 

görev verilebilmektedir. Dolayısıyla,  dışardan 

gelecek kişi öğretmen değil de gelen usta bir 

öğretici olması durumunda, bu kişinin peda-

gojik yeterliklerinin de sorgulanması gerek-

mektedir. Ayrıca, okul yönetimlerince Çocuk 

Kulüpleri Yönergesi kapsamında yürütülen 

eğitsel etkinliklere dışardan gelen usta öğreti-

cilerin sosyal güvenlik sigortalarının kesinlikle 

yapılması gerekmektedir.  Usta öğreticilere 

ödenecek ek ders ücreti dışında bir  de on-

ların sosyal güvenlik maliyeti eklendiğinde, 

çocuk kulüpleri kapsamında yürütülen müfre-

dat dışı eğitsel etkinliklerin ailelere olan mali-

yeti artmaktadır. Burada belirtilmesi gereken 

noktalardan biri de müfredat dışı eğitsel et-

kinlikler için dışardan usta öğretici görevlen-

dirilmesi yoluna gidilmesinin, iş güvencesi 

olmayan bir istihdam alanın oluşturulmasına 

hizmet ettiğidir. 

Sonuç Yerine

Müfredat dışı eğitsel etkinliklerin öğrenme 

ortamlarındaki çocuklar üzerinde pek çok 

yönden pedagojik olarak olumlu katkıları ol-

masına karşın, bu çocukların bu etkinliklerden 

yararlanmasında, belirgin biçimde eşitsizlikle-

rin olduğu gözlenmektedir. Bu eşitsizliklerin 

çözümü için okullara müfredat dışı eğitsel et-

kinliklerin düzenlenmesi için ayrı bir ödenek 

tahsis edilmesi, söz konusu bu eşitsizliklerin 

çözümünde atılması gereken en temel adım-

lardan biri olduğu düşünülmektedir. 
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Giriş

Louis Napoleon’un 18. Brumaire’inde ünlü 
cümlesinde Marx tarihin kendisini tekrar 
ettiğini ifade eder, “ilkinde trajedi sonra-

sında komedi olarak”. Donald Trump’ın iktidara 
gelişi, yeryüzündeki en iktidarlı konuma yük-
selişi aynı anda hem trajedi hem de komedidir.

Bu halin komedi yanı apaçık ortadadır ve Beyaz 
Saray Sirki’nde her gün olan bitenler, Trump’ın 
demogogluğu, arsız ve küstah cehaleti (şimdi 
artık onun bir iklim değişikliği inkârcısı ve aşı 
karşıtı olduğunu, Orta Doğu’nun nerede ol-
duğunu bilmediğini ve buna benzer konularla 
listenin uzayıp gittiğini biliyoruz.), kayıtsızlığı, 
her karşılıklı konuşmada ortaya sızan çaba 
gerektirmeyen aptallığı, ölçüsüz narsisizmi 
ve oynaması için eline çok pahalı bir oyuncak 
(ABD başkanlığı) verilmiş beş yaşındaki çocuk 
tavrı ile ilişkilidir. Tüm bunlara onun başlıca 
danışmanlarını, otlakçı, kullanışlı aptalları/ da-
nışmanları ve onu farklı haber satış kanalların-
da ve kamuda savunan ve destekleyen küçük 
bir vekil ordusu olarak hizmet veren, hiçbir 
deneyimi olmayan fakat elitlerin ihtiyacını 
karşılama konusunda net bir gündeme sahip 
küstah elit evlatlarını da ekleyin şimdi ve böy-
lelikle resmin tamamını görmüş olursunuz.

Gafları, psikolojik dengesizliği, twitterda 
atıp tutmaları ve başkan olarak en ufak gö-
revini yerine getirme konusundaki bece-
riksizliği üzerine yapıldığında kimi zaman 
analizlerin “komedi” yanı eğlenceli olabil-
se de yönetimi halen “Amerika’yı yeniden 
güçlü kılalım” adlı kampanya vaadlerini ye-
rine getirmeyi amaçlıyor: ırkçılık ve beyaz 
üstünlüğünün, şirketlerin egemenliği ve 
askerileşmenin (militarization) karışımı.

Trump’ın söylem ve politikaları, göçmen 
karşıtlığını (Meksika sınırındaki Duvar üze-
rine yapılan konuşmalar, seyahat yasakları, 
Göçmenlik ve Gümrük muhafaza baskınla-
rı), yenilenmiş bir milliyetçiliği, sosyal refaha 
yönelik saldırıyı, sosyal Darwinizmi ve sağ-
lık, eğitim ve emek alanlarında halkın yaşa-
mını ve varlığını olumsuz olarak etkileyen 
en tepkisel ve vahşi politikaları meşrulaş-
tırmaktadır. Trump’ın dünyasında en güçlü 
ve en zengin olan hayatta kalabilir ancak.

Birleşik Devletler’de ve tüm dünyadaki elitler 
bayram etmekteler. Trump gündelik olarak 
sanatın yaşamı taklit ettiği bir parodi olan 
‘House of Cards’’ı gerçeğe dönüştürür, kendi-
siyle dalga geçerken, kapitalist restorasyon en 
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tepedeki %1’lik kesime çok daha fazla iktidar, 
zenginlik ve kontrol gücü vermek üzere yolu-
na devam etmektedir. Sistem hala çok iyi iş-
lemektedir: Amerikan halkı kapitalist sistemin 
poster çocuğuna onu ‘sistem karşıtı’ gibi göre-
rek oy vermiştir. Forbes dergisine göre Trump 
en zengin 156. Amerikalıdır (Forbes List, 2016).

Christian Fuchs’a göre Trump’ın politika yak-
laşımı “ikinci grubun politika üretimine doğ-
rudan etkisi olabilsin diye politik elitlerin ye-
rini ekonomik elitlerin almasını sağlamaktır: 
Trump’ın yükselişi bir milyarderin siyasal ik-
tidara nasıl yerleştiğinin hikâyesidir (Fuchs, 
2017, 4). Onun kapı komşunuzun Washing-
ton’a elit olmayan halk siyasetini taşımakta ol-
duğu biçiminde algılanan özelliği aslında tam 
aksine işlemektedir- esasen o, kapitalist sınıfın 
siyaseti nasıl doğrudan yönettiği ve siyasete 
hâkim olduğunun örneğini teşkil etmektedir. 

Bu nedenle Trump’ın yalnızca belirti olduğunu 
fakat hala asıl hastalığın kapitalizm olduğunu 
yinelemek mühimdir. Kapitalizmin mekkesi 
ABD’deki her şeyde olduğu gibi politikanın 
da planlı bir demode olma hali vardır ve öyle 
görünüyor ki küresel mali krizin başlaması 
kapitalist sınıflar için bile dalga etkisi yarat-
mış olduğundan, sistemin yakın zamanda 
sarsılmış olan hegemonyasını sürdürebilmesi 
için Trump joker kartı rolünü üstlenmiş du-
rumda. Bu çakışma anı hiç de tesadüfi değil: 
Max Horkheimer ve Samuel Flowerman’ın 
(1949) “Düzenbazlığın Peygamberleri: Ame-
rikan Provakatörün Teknikleri Üzerine Bir Ça-
lışma”  (Prophets of Deceit: A Study of the 
Techniques of the American Agitator) adlı 
kitaplarının giriş kısmında ifade ettikleri gibi 
“ne zaman demokratik bir toplum içsel yı-
kım tehlikesiyle karşı karşıya kalsa demogoji 
sahne yerini alır […], onun işlevi her zaman 
[…] kitleleri kendi temel ihtiyaçlarına aykırı 
düşen hedeflere doğru yöneltmek olmuş-
tur” (Lowenthal & Guterman, s. xi). Trump’ın 
iktidara yükselişi aşırı sağın genel yükseli-
şinden ve dünya genelindeki neofaşist lider 
yükselişlerinden ayrı düşünülemez. Bu çalış-
mada söz konusu genel hal bedenin disipli-

ne edilmesi ve bedene yönelik artan şiddet 
ve sınırlamalarda karşılığını bulduğundan, 
Birleşik Devletler’deki yetkecilikin Trump’ın 
seçilmesinin ardından içinde bulunduğu hali 
kısaca ele alıyorum. Söz konusu bu durum 
yeni yönetim altında eğitimin geleceği ve 
okuldaki beden politikasıyla bağlantılıdır. So-
nuç olarak, siyaset alanında tanık olduğumuz 
şeyin bir tür anti-pedagoji olduğu varsayımını 
benimsediğimden karşıt bir pedagoji, Trump 
dönemi ve ötesi için militan bir pedagoji üze-
rine düşüncelerimi ortaya koymak istiyorum.

Trump Yönetimi Döneminde Yetkecilik Siya-
seti

O dönem yeni seçilmiş olan Trump ile Kasım 
2016’daki ilk buluşmasının ardından medya-
ya konuşan Obama şöyle söylemiştir: “Onun 
[başkan seçilmiş olan Trump’ın] ideolojik ol-
duğunu düşünmüyorum. Bana kalırsa o en 
nihayetinde pragmatik biri. Ve etrafında iyi 
insanlar bulunduğu sürece bu durum ona ya-
rayabilir” (Darcy, 2016). Yorumlarının hiçbiri 
doğru değildi: Trump fazlasıyla ideolojik biri 
(pragmatizmin herhangi bir ideolojisi olmadı-
ğını düşünmüyorsak) ve o kendi etrafını insan 
türünün ortaya çıkarabileceği en kötü türle-
riyle çevrelemiş durumda: beyaz ırkın üstün-
lüğüne inananlar, cüretkâr kapitalistler, gerici 
mutaassıp muhafazakârlar ve benzerleri ile.

İdeolog olarak adlandırılmanın hakaret sayıl-
dığı Birleşik Devletler’deki kamusal söylemde 
“ideolojik” ile “pragmatik” karşıtlığı tartışması 
çok gerçek bir tartışmadır. Empirik dünya doğ-
ru kabul edilir, düşünceler yanlış olabilir. Trump 
şunu söylerken bu düşünceyi desteklemektey-
di: “ İşleri yürütürken hep konuşan hiç eyleme 
geçmeyen politikacılara artık Amerika’nın ih-
tiyacı yok. Amerika’nın nasıl idare edeceğini 
bilen akıllı işadamlarına ihtiyacı var. Daha faz-
la siyasal retoriğe ihtiyacımız yok- daha fazla 
sağduyuya ihtiyacımız var. ‘Çalışıyorsa kurca-
lama’- ama çalışmıyorsa, üzerine konuşmayı 
keselim ve onu düzeltelim. Nasıl düzeltilece-
ğini ben biliyorum” (alıntılayan O’Brien, 2016).

Mesele Trump’ın bir ideolojisinin olmaması 
değil daha çok Trump’ın Roland Barthes’ın 
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ifadesiyle “l’ennemi capital” (başlıca düşman) 
haline gelmiş olması: yani söz konusu olan şey 
bizim ideolojimiz haline gelmiş olduğundan 
ideolojik olarak kabul etmeyi başaramadığımız 
görünmez ve kendinden menkul sistemik öz 
“(Blommaert’ten alıntılayan Barthes, s. 160).  

Yetkecilik 

Onu ortaya çıkaran kapitalizm aleyhin-
de konuşmaya istekli değilse kişi faşizm 
hakkındaki hakikati nasıl dile getirebilir?

Bertold Brecht’in 1935’te sorduğu soru doğ-
ru noktaya parmak basmaktadır: onu besle-
yen ve sürdüren vahşi ekonomik sistemden 
söz etmeksizin otoriter siyaset üzerine nasıl 
konuşabiliriz? Birleşik Devletler’de ve tüm 
dünyada yetkeciliklerin yükselişi neolibera-
lizmin insanlığı başarısızlığa uğrattığı yanlar-
dan bağımsız olarak ele alınamaz. Ve tüm bu 
gelişmeler “tekelci finans sermayenin yapısal 
krizi- diğer bir deyişle yoğunlaştırılmış, finan-
sallaştırılmış ve küreselleşmiş kapitalizmle 
ilişkilendirilmelidir (Foster, 2017). Trump’ın 
otoriteryenliği, Iowa’da başkanlıkla ilgili kam-
panya toplantısına katıldığı sırada 23 Ocak 
2016’da yapmış olduğu ölçüsüz yorumunda 
somut örneğini ortaya koymuştur. “Fifth Ave-
nue’nin ortasında durup birini vurabilirdim. 
Ve hiçbir seçmenimi de yitirmezdim. Tamam. 
Bu muhteşem bi şey.” Şu sözü biraz düşünüp 
idrak edelim: Bu konuşan kişi insanların siyah 
oldukları için polis tarafından vuruldukla-
rı bir ülkenin başkanlık adayıydı o zamanlar.

Hâlihazırdaki otoriter kapitalist devlet ABD’nin 
hem maddi hem sembolik seviyede işleyen 
bir takım özellikleri aşağıdakileri içermek-
tedir fakat özellikler bunlarla sınırlı değildir: 

1. Siyasal gücün merkezileşmesi : Trump çoğu 
zaman yasama ve yargının güçlerini başkanın 
yürütme gücüne transfer etmeye çalışarak 
mutlak bir hükümdar gibi yönetir (federal yar-
gıçlarla olan yakın zamandaki çatışmalarına, 
üst derece mahkemesi için adayına vs. bakınız).

2. Bununla bağlantılı olan ikinci durum yetke-
cilik yanlısı bir liderin ortaya çıkışıdır: Trump’ı 
anlamak için Frankfurt Okulu’nun çalışmaları 

oldukça yararlıdır: O “otoriter kişilik”in somut 
bir örneğidir”, o Amerikan provokatörü, dü-
zenbazlığın (deceit) peygamberidir. Aşırı-bi-
reyciliğin, ağır cezanın, liderliğin, dost/düşman 
şeması ve Sosyal Darwinizm’in gerçeğe bürün-
müş halidir. O iç/dış gruplar hiyerarşisini, nef-
reti ve şiddet kışkırtmalarını içeren ajitasyon 
ve kurbanlaştırmanın aşırı milliyetçi söylemini 
kullanmaktadır  (Fuchs, 2017, pp. 219-220).

3. Korku ve terörü kullanarak politika yap-
mak: Trump/Breitbart kampanyası alt orta 
sınıf ve işçi sınıfının kararlı kesimlerinin korku 
ve çekincelerine hitap etti. Trump’ın tutarsız 
ve çelişkili ifadeleri korku, öfke ve nefretle 
karışmış çekince ve hor görülme duygula-
rını provoke edip harekete geçirdi. Hedef-
leri: Müslümanlar, İspanyol asıllılar, kadınlar, 
Çinliler, Meksikalılar, Avrupalılar, Araplar, 
göçmenler, mülteciler, engelliler-di- tehdit 
ya da alay konusu olarak tarif ettiği herkes.

4. Yönetici sınıfın esas ögeleri ile işbirliği ha-
lindeyken alt orta sınıfın güvensizliklerine hi-
tap eden ırkçı ve nativist (göçmenlere karşı 
yerel halkın haklarını savunan) çağrıları sa-
yesinde kitle desteği sağlamak için kasti bir 
ideolojik kafa karışıklığı yaratma. Trump hem 
elit siyasal çevrelerin hem de şirket medya-
sının desteğine ihtiyaç duymaktadır. Trump, 
Alt-right Steve Bannon’un yardımıyla kapi-
talist sınıfın belli bir takım iktidar sahibi üye-
lerinin stratejik desteğini almayı başarmıştır.

5. Yalan haber üretimi, gerçekliğin ve tarihi 
doğruların tahrif edilmesi yoluyla kültürün 
propagandaya dönüştürülmesi. Bu noktada bu 
çalışmanın devamında ele alacağım pedagoji 
ve anti- pedagoji üzerine konuşmak mümkün. 

Bu nitelikler Herbert Marcuse’nin (1967) “ku-
rulu bir toplumun sürdürülmesine dayanan 
çıkar tarafından” “artı değerin baskı altına 
alınmasına” ihtiyaç duyulan hasta toplum ola-
rak adlandırdığı yerde gelişebilir. Artı değere 
yönelik bu tür bir baskı “toplumsal çelişkilerin 
üstünde ve ötesinde ya da daha çok alttan alta 
bireylerde yeni gerilim ve bozulmalara neden 
olur. […] günümüzde var olan refah içindeki 
toplumda varlığın yerleşik şekilleri ve insan 
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özgürlüğünün gerçek olasılıkları arasındaki 
uyumsuzluk öylesine büyüktür ki, bir patlama-
yı önlemek için toplumun bireyler açısından 
daha etkin bir ussal koordinasyonu garanti 
altına alması gerekmektedir: insan ruhu bilinç 
boyutunda olduğu gibi bilinçaltı düzeyde de 
sistematik manipülasyona ve kontrole açık 
hale getirilmekte ve maruz bırakılmaktadır.

Trump’ın yükselişinden daha kaygı veri-
ci olan şey keyfini sürmekte olduğu güçlü 
halk desteğidir. Hetherington ve Weiler adlı 
araştırmacılar 2009 yılında Birleşik Devlet-
ler’de yetkecilik destekçiliği konusunda bir 
canlanma olduğunu tespit etmişlerdi: o dö-
nem yazdıkları kitapta Cumhuriyetçi Parti’nin 
kendisini geleneksel değerler, yasa ve düzen 
partisi biçiminde konumlandırarak, farkın-
da olmadan (?), sonradan çok büyük sayı-
ya sahip oldukları anlaşılan ve daha önce iki 
partinin de tarafını tutmuş otoriter eğilim-
lere sahip Amerikalıları cezbedeceği sapta-
masını yapmışlardı (alıntılayan Taub, 2016).

Eğitimde Yetkecilik

Muhafazakârların gelecekteki okula dair ta-
savvuru her zaman distopik olmuştur. Eğer 
günümüzde Birleşik Devletler’de var olan 
eğitim yaklaşımları bir gösterge olarak kabul 
edilecek olursa, orta sınıf ve özellikle işçi sı-
nıfı ailelerden gelen öğrencilere itaat, boyun 
eğme ve gelenek ve kurallara uygun davran-
manın öğretildiği, kapitalist değerlerin sıkı 
sıkıya sahiplenildiği piyasa tarafından yön-
lendirilen, militarize edilmiş, iyice otoriter ve 
cezalandırıcı bir modele doğru yönelmekte 
olduğumuz görülebilir. Geriye kalmış az sa-
yıdaki kamu malından biri olan eğitimin özel 
sektör tarafından adım adım geri alınışı yeni 
bir eğitim türünün temelini oluşturmakta-
dır: öğrencilerin kendi bedenleri ve zihinle-
ri üzerindeki tüm özerklik ve kontrollerinin 
neredeyse tamamını kaybettikleri bir eği-
tim; bilgi (ya da daha doğrusu malumat-in-
formation-) tüketicisi olarak tanımlanmış 
olan öğrencilerin ancak becerilerini satarak 
maişetlerini satın alabilecekleri bir eğitim. 

Öyle görünüyor ki yetkecilik ve metalaştır-

ma yeni eğitim politikalarının başlıca ide-
olojileri arasında. Bir multi milyoner, ikin-
ci kuşak dini haklar fon sağlayıcısı olan 
Betsy DeVos’un Eğitim Bakanı olarak atan-
ması eğitim politikalarını yeni bir seviyeye ta-
şımaktadır. Ve durum hiç iç açıcı görünmüyor.

DeVos ve çocukları yalnızca Hristiyan özel 
okullarında eğitim görmüşlerdir. Ayrı-
ca o ve kocası son yıllarda Hristiyan okul 
örgütlerine neredeyse 8.9 milyon dolar 
bağışlamışlardır. Onun eğitim gündemi 
Tanrı’nın dünya için ne istediğine dair dü-
şüncesi çerçevesinde şekillenmiştir. DeVos 
kar amaçlı kolejler ve yerine getirilmemiş ka-
zançlı iş vaadleri hatırına talancıların öğrenci-
lerini korumak amacıyla, tasarlanmış iki kilit 
yasanın ertelenmesini sağlamış ve bu yasala-
rın yeniden yazılmasını teklif etmiştir. Ayrıca 
eşcinsel ve transgender öğrencilerin korunma-
larına yönelik düzenlemeleri de sınırlandırmıştır.

Patronu başkan Trump gibi okul tercihi leyhi-
ne olmak üzere kamu okul programlarından 
milyarlarca dolar kesinti yapılmasını istemek-
tedir. DeVos ailelerin kamusal eğitim sistemin-
den vergilerini alıp özel okullara yatırmalarına 
olanak tanıyan, özel müteşebbis tarafından 
yürütülen, kamu tarafından finanse edilen 
sözleşmeli okulların (charter school) ve kupon 
programlarının (voucher) sadık destekçisidir. 
Trump yönetimi, onun liderliğinde kupon sis-
temi, sanal okullar, bilgisayar üzerinden eği-
tim veren okullar, evde eğitim ve kamusal eği-
time karşı her tür olası alternatifi dahil ederek 
özelleştirmeyi genişletmeyi istemektedir.

Onay sorguları süresince ırkçılığı, elitizmi ve ce-
haleti zaten fazlasıyla ispatlanmıştı fakat tüm 
bunlar onun yeni kabinedeki yerinin onaylan-
masını engellemedi. DeVos kamusal eğitimin 
bir “çıkmaz sokak” olduğunu ve “hükümetin 
çuvalladığını” söylemişti  (Strauss, 2016) fakat 
sanırım onun bir parçası olup oradan maaş 
aldığınızda hükümet o kadar da çuvallamıyor.

Öyleyse okullar DeVos’un yönetiminde ne 
hale gelecek? Bu otoriter kapitalist kâbus 
içerisinde beden politikaları önemli role 
sahip olacak gibi görünüyor. DeVos’un 
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tutkulu bir şekilde desteklediği sözleş-
meli okullarda disiplin ve kontrol esastır. 

Bedenler nasıl kapsanmakta ve kontrol edil-
mektedir? Saç örgülerini çözmeyi reddet-
tikleri için iki hafta süresince günlük olarak 
gözaltına alınan, yakın zamanda spor takım-
larından atılan ve mezuniyet balosuna katıl-
maları yasaklanan, Massachusetts’te sözleş-
meli bir okula devam etmekte olan iki siyah 
kız öğrencinin yaşadıklarını düşünelim. Mas-
sachusetts Malden’de bulunan sözleşmeli 
okulları örükler dâhil olmak üzere saçlarına 
herhangi bir şekilde “doğal olmayan” biçim 
vermelerini yasaklayan sıkı giyim kuralları 
dayatmaktaydı (Williams, 2017). Ancak Mas-
sachusetts başsavcısının müdahalesinin ar-
dından bu öğrencilerin statüleri geri verildi 
ve saçlarında örüklerin olmasına izin verildi.  

Ya da sınıfta kafasını duvara vurmaya baş-
ladıktan sonra Dallas Bağımsız Okul Böl-
ge polisi (DISD) tarafından kelepçelenen, 
elektroşok tabancası kullanılarak etkisiz 
hale getirilen ve yaralanan dikkat dağınıklı-
ğından muzdarip özel eğitim öğrencisi Yo-
sio Lopez örneğine bakalım (Moshtaghian, 
2017). Ve tabii ki şu soruyu sormak en do-
ğalı hakkımız: polis okulun içinde ne arıyor?

Artmakta olan otoriter eğilim özellikle “ma-
zeret yok” politikası adlı yeni trendin hâkim 
olduğu sözleşmeli okullarda kendisine verim-
li bir zemin bulmaktadır. Bu politikaya göre 
okullar sıkı bir okul üniforması takibi, disiplin 
uygulaması dayatır. Kurallara uymamanın so-
nuçları konusunda sıkı bir sistem uygulanır; 
örneğin geç kalma ve üniforma giyme kuralını 
ihlal etme genellikle otomatik gözaltıyla so-
nuçlanmaktadır. Sınıfta küfür etme okuldan 
uzaklaştırma nedenidir. Yüksek performans 
sergileyen ve çalışkan olan öğrenciler için 
özenle hazırlanmış ödüller vermektedirler- 
örneğin kamp gezileri, kayak gezileri, don-
durma ve pizza partileri, öğrencilerin en 
sevdikleri öğretmenlerle birlikte gerçekleş-
tirdikleri özel etkinlikler ve hatta yabancı ül-
kelere yapılan birkaç günlük geziler. Mazeret 
yok politikasıyla hareket eden sözleşmeli 

okullar daha uzatılmış okul günü ve okul yılı, 
daha kısa tatiller, Cumartesi ve okul sonra-
sı özel ders içeren programlar takip ederler. 

Summer Duskin’in New Orleans’ta bulunan 
Carver Collegiate Akademi’deki deneyimi 
çok şey anlatıyor: Onun nasıl konuşacağını 
belirleyen kurallara tabiydi. Sınıfta soruları 
yanıtlama–okul elkitabının ifadesiyle- “fırsatı” 
verildiği durumlar dâhil olmak üzere sürekli 
“teşekkür ederim” demesi gerekiyordu. Ayrı-
ca okulun kabul edilmiş ifadelerle kurulmuş, 
bütünlüklü, dilbilgisine uygun cümleler diye 
tanımladığı “eğitimli kişi konuşması”na uygun 
şekilde iletişim kurması gerekmekteydi. Öğ-
renciler konuşurken takıldığında öğretmenleri 
tarafından cümleleri düzeltilir ve düzeltilmiş 
ifadeyi tekrarlamaları istenirdi. Öğrenciler 
duvara yaslandıklarında ya da kafalarını sıra-
ya koyduklarında öğretmenler ihtar verirdi. 
Uyuyakalmanın cezası on ihtardı, on ihtar al-
mak gözaltına alınmaya neden olurdu. İhtarın 
gerektirdiği cezadan kaytarılırsa bu durum 
uzaklaştırma cezasına neden olabilirdi. Öğret-
menler öğrencileri ciddi bir şekilde el sıktıkla-
rı, doğru düzgün oturdukları ve konuşmacıyı 
gözleri ile “takip ettikleri” zaman överlerdi. 51 
sayfalık elkitabı öğrencileri sandalyede düz 
oturma ya da konuşma yapan öğrenci veya 
öğretmeni izlemek için boyunlarını döndür-
meleri konusunda teşvik etmekteydi. Gözleri 
kapalı tutmanın cezası iki ihtardı ( Carr, 2014).

Mazeret yok yaklaşımı daha önce var olan, 
yakın çevrede gerçekleştirilen uyuşturucu sa-
tıcılığı gibi büyük suçları önlemek için, düşük 
gelirli mahallelerde yaşayan ergenlerin ceple-
rini uyuşturucu ve silah bulmak üzere aramak 
gibi, davranışlara son vermek üzere küçük 
kusurların üstüne gitmeye fazlasıyla vurgu 
yapan “sıfır tolerans” politikasının ideolojisiy-
le çok şey paylaşmaktadır (Long, 2014). Okul 
içerisinde halledilebilecek bir disiplin sorunu 
ortaya çıktığı an polislere okula serbestçe 
girme hakkı verilmiş durumdadır ve ayrıca 
ufak çaplı okul kural ihlallerine suç muamelesi 
yapılmaktadır. “Sıfır tolerans” disiplini kamu 
okullarında siyah öğrencilerin beyaz öğren-
cilere kıyasla orantısız şekilde daha sert ce-
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zalandırılmayla karşı karşıya kalmalarıyla so-
nuçlanmıştır. Kamu okulu kayıtlarının yalnızca 
%16’sı siyah öğrencilerden oluşurken çok kez 
uzaklaştırma almış öğrencilerin %42’sini siyah 
öğrenciler oluşturmaktadır. Her yıl milyon-
larca öğrenci sınıflarından uzaklaştırılmakta 
ve bu öğrenciler genellikle başarı açısından 
geriye düşmekte, okulu terk etmekte ve ni-
hayetinde [okuldan hapishaneye sevk zinciri 
de denebilecek] “okuldan hapishaneye gi-
den hat”tın bir parçası olan gençlere yönelik 
adli sistemde yerlerini almaktadırlar (ACLU, 
School-to-Prison Pipeline)— ve bu öğren-
ciler orantısız bir şekilde çoğunlukla beyaz 
olmayan öğrenciler, engelli öğrenciler ya da 
LGBT öğrenciler arasından çıkmaktadır. Bu 
hatlar arasında eğitim, hapishane ya da zor-
la çalıştırmaya gidiş açısından bir eşik haline 
gelmektedir ve söz konusu hatlar özgürlü-
ğe karşı bir savaşı sürdürürken yetkeciliğin 
karanlık ögelerini kucaklayan cezalandırma 
ve zalimlik kültürünün ve kapsamlı bir sınıf 
savaşının uzantısıdır. Örnekler ürkütücüdür:

-Sınıfta mesajlaştığı için yaka-
lanan 14 yaşında bir öğrenci

- Florida’da daha sonrasında aynı çocukları oku-
lun çatısında boş boş oturdukları için yakalayan 
tüfekli polis memurları tarafından yere atılan 
ortaokul öğrencisi yaşlarında üç erkek çocuk.

- Bir sınıf arkadaşına oyuncağını işaret ede-
rek “bang bang” dediği iddia edilip uzaklaş-
tırma cezası alan 9 yaşında bir erkek çocuk.

-Okul bahçesinde oynanan hırsız polis oyunun-
da parmaklarını hayali silah gibi kullandığı için 
uzaklaştırma alan tane altı yaşında iki öğrenci.

- Sırasını silinebilir kalemle karaladığı için 
kelepçeyle hızlı bir şekilde okuldan uzak-
laştırılan 12 yaşında New Yorklu bir öğrenci.

-Okul bölgesinin “görünmeyen silah-
larla oynama” yasağını ihlal ederek eli-
ni silah şekline soktuğu için uzaklaş-
tırma alan 8 yaşındaki erkek çocuk.

Bu örneklerde öğrenci ve öğretmenlerin 

özerkliği, özgürlüğü ve bireyselliğinin mutlak 
kaybıyla birlikte gelen sınıfın tamamen askeri-
leştirilmesine (militarization) şahit olmaktayız.

Bu aralar kafam eğitim sürecinde bedenin 
sembolleştirilmesi ve rolü ile meşgul ve bu 
konuyla ilgili olarak Antonia Darder’ın yapmış 
olduğu son çalışmayı takdirle karşılıyorum 
(Darder 2009; 2016). Yetkecilik şartlarında 
beden, özellikle de beyaz olmayan, farklı be-
den suç unsuru haline gelmektedir. Bu be-
denin kapsanmaya, kontrol edilmeye ihtiyacı 
vardır ve sürekli belli normlara uyması gerek-
mektedir. Okul eğitimini Yunanistan’ın Atina 
kentinde almış biri olan bana göre Birleşik 
Devletler’de bir kamu okuluna yürüyerek gi-
rip metal dedektörlerden geçmek her zaman 
rahatsızlık verici olmuştur. Öğrencilerin be-
denleri çoktan kontrole tabii tutulmuş ve son-
rasında sıraların arkasında kapsanmış ve saat-
lerce sandalyelere çakılmıştır. Sonra tenefüste 
küçük okul bahçelerinde ya da günün sözcü-
ğünün düzen olduğu kafeteryalarda kapsan-
mıştır. Öğrencileri yalnızca, olma, düşünme 
ve hareket etme özgürlüklerini ellerinden 
almak üzere otoriter tedrisata teslim ediyor, 
düşünme biçimlerini küçük kutulara koyu-
yor, bedenlerini bedenleri büyüdükçe aşama 
aşama büyüyen küçük sıralara sıkıştırıyoruz.  

Eğer “bedenler iktidar ve kimliğin haritala-
rı”  (Haraway cited in Darder, 2009, p. 219) 
ise öğretmenler özgürleştirici bir eğitim pra-
tiği oluşturma çabasıyla öğrencilerin fiziksel 
gerçekliklerine daha fazla önem vermeye 
çalışmalılar. Bilginin yapılandırılmasında yal-
nızca metin ve kelime analizinin ayrıcalıklı bir 
yere sahip olduğu soyut öğrenme süreçlerine 
bel bağlamak yeterli değildir. Eğitimde var 
olan bu tür yabancılaşma süreçleri, öğrenci-
leri etrafındaki dünyaya, kendilerine ve bir-
birlerine yabancılaştırma işlevi görmektedir.

Militan Pedagoji

Trump’ın otoriter şirket kapitalizmi geniş bir 
platforma sahiptir ve varlığı Trump’ın kontrol-
den çıkmış twitter hesabı, toplantıları ve basın 
konferansları ve elbette kamuoyunu yönlen-
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diren satış kanalları ve büyük medya ağların-
daki sözcü ve vekilleri yoluyla sürdürülmek-
tedir. […] Hepimizin bildiği üzere öğrenme ve 
öğretme alanları yalnızca okullardan ibaret 
değildir ve genellikle okullar bu konudaki en 
etkili alanlar da değildir. Kitle kültürü ve med-
ya çoğu zaman daha esaslı anti-pedagojik bir 
rol oynarlar: bu “kamusal pedagoji sahaları” 
[…] kamusal alanda eleştirel analiz ve müaha-
leler üretmek yerine neoliberal ideolojinin ör-
gütleyici gücü haline gelmişlerdir. […] Bu gibi 
sahalar çok çeşitlilik arz eden sosyal kurum 
ve biçimler bünyesinde iş görürler” (Giroux, 
p. 487). “Bu biçimler sosyal medya, kablolu 
televizyon ağları ve “reklam gibi elit ve po-
püler kültür kanallarını” kapsamaktadır”  (Gi-
roux, 2010). Bu yeni anti-pedagoji sahalarının 
okul bilgisine karşı çıkma, buna karşı yeni bil-
gi üretme ve onu meşrulaştırma gücü vardır.

Çalışmamın başlığı militan pedagoji ile ilgilidir 
ve bu da kulağa bir başka son moda kelime 
gibi gelebilir. Birleşik Devletler’deki akademi 
dünyasında bu tür terimleri kullanmak konu-
sunda genellikle isteksiziz çünkü üniversitenin 
akademik konuşma politikalarına göre bu tür 
terimler “ihtilaflı” ya da “siyasi olarak yanlış”tır 
ve köktencilik gibi cezalı bir konumdadır. Belki 
de bu nedenle önde gelen bilim insanlarının 
eserleri dâhil olmak üzere eleştirel pedago-
ji üzerine yazılmış külliyatın önemli bir kısmı 
hala reformist politika eğilimine bağlı kalmayı 
sürdürmekte, asla sosyalist perspektife geç-
memekte, içeriden değişimde ısrarcı olmakta, 
“komünist” olmakla suçlanamayacağınız bir 
yerde konumlanmaktadır. Eğer alanda ya-
pılmakta olan çalışmaları eleştirel ve dürüst 
bir şekilde ele alacaksak, bu nokta kesinlik-
le dikkatli bir şekilde incelenmeye değerdir. 

Burada Zygmunt Bauman’ı yorumlayarak 
şöyle söylemek isterim, eğitim bir armağanlar 
koleksiyonu değil daha çok bir mücadeleler 
koleksiyonudur. Lenin 1905 Devrimi Üzeri-
ne Yazılar (1917) adlı çalışmasında “kitlelerin 
gerçek eğitimi onların bağımsız siyasetle-
rinden özellikle devrimci mücadelelerinden 
asla ayrı düşünülemez” demiştir. “Sömürü-
len sınıfı yalnızca mücadele eğitir. Yalnızca 

mücadele onu kendi gücünün büyüklüğüne 
yaklaştırır, ufkunu genişletir, yeteneklerini 
geliştirir, zihnini açar, iradesini güçlendirir.” 

Bu nedenle “militan” tanımı yalnızca ba-
sit bir modadan ibaret bir kelime değildir. 
Öncelikle militan pedagoji gerçektir. Daya-
nağını gerçekten, günlük yaşamdan, eği-
timcilerin, öğrencilerin, ebeveynlerin ve top-
lulukların muhafazakâr otoriter gerilemeye 
karşı her gün sürdürmekte oldukları müca-
delelerden almaktadır. Hayatta karşılığı olan 
gerçekliklerde yankısını bulmaktadır. Birle-
şik Devletler, Yunanistan, Türkiye, Polonya 
ya da İngiltere, hangisiyle ilgili konuşuyor 
olursanız olun, her yerde eğitim bir savaş 
alanıdır, eğitim birbirinden farklı gerici ka-
pitalist muhafazakâr güçlerin hegemonyala-
rını inşa etmeye çalıştığı çekişmeli bir alandır. 

Devam etmekte olan bir savaşımız var. Bildiği-
miz gibi kamusal eğitim saldırı altında ve pe-
dagojimiz savaş koşullarına göre techizatlan-
mak zorunda. Kapitalizmin koşulları altında 
hâkim anti-pedagoji kamusal ve özel yaşama 
tüm boyutlarıyla nüfuz etmekte ve insan edi-
mine dönük her tür koşulu engellemektedir. 
Pierre Bourdieu siyasal eylemin ancak “fail-
ler toplumsal dünyanın parçası olduklarında, 
bu dünyanın bilgisine sahip olduklarında ve 
kişi ancak bu dünyaya ilişkin bilgisi üzerine 
eyleyerek toplumsal dünyada eyleyebildiği 
için” mümkün olduğunu vurgulamıştır (alın-
tılayan Giroux, 2010). Birleşik Devletler’de 
hâlihazırdaki yönetimin yeniden yazma-
ya çalıştığı şey bu dünyaya ilişkin bilgidir.

Acı verici, vahşi, saldırgan ve çoğu zaman 
tahammül edilemez olan bir dünyada yaşı-
yoruz. Günlük gerçekliğimiz hastalık, terör, 
ölüm, çaresizlik ve umutsuzluk seli altında 
kalıyor. Göçmenlere, kadınlara, çocukla-
ra, öğrencilere, yoksullara, beyaz olmayan 
insanlara, azınlıklara, hastalara ve şans-
sızlara yönelik şiddete şahit olmaktayız.

İnsani iyiliğe inanmayan biri olmamayı nasıl 
başarırız? Teröre alışmaktan nasıl kaçınabili-
riz? Sivri uçları olan ve jilet gibi kesen hisler 
ve bilgi arasında nasıl müzakere ediyoruz?
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Bu baş etmesi oldukça zor bir hal ve ki-
şinin akli dengesini kaybedeceği ya 
da insani iyiliğe inanmayan birine dö-
nüşeceği bir noktaya gerilemesi olası.

Sanki bu herhangi bir başka işmiş gibi dav-
ranıp müfredata göre ders anlatmaya, öğ-
rencilerimizin sınav kâğıtlarına not vermeye 
ve sonra çıkıp eve gitmeye devam edeme-
yeceğimizi biliyoruz.  Dâhil olmak, işin içine 
girmek, daha fazlasını yapmak için siyasal 
ve etik olarak sorumluyuz. Okullar ve onla-
rın paydaşları olan öğrenciler, eğitimciler, 
yöneticiler ve ebeveynler kendi başlarına 
toplumu değiştiremezler ancak kapitalizme 
karşı savaşta önemli bir güç oluşturabilirler. 
Bu nedenle militan pedagojimiz aynı anda 
açıklayıcı, pratik ve normatif olmak zorunda-
dır. Tüm bu ifadelerle demek istediğim nedir:

Militan pedagoji hâlihazırdaki toplumsal ger-
çekliğin sorunlarının neler olduğunu açıkla-
malı, bunu değiştirecek özneleri tespit etmeli 
ve hem eleştiri için açık seçik normları hem de 
toplumsal dönüşüm için erişilebilecek pratik 
hedefleri ortaya koymalı. Gerçekten eleştirel 
olan bir militan  pedagoji, Max Horkheimer’ın 
deyişiyle “kendi tarihsel yaşam biçimleri-
nin üreticileri olarak insanları (öğrencileri) 
özne olarak sahiplenir” (Horkeimer, 1993).

Yazının devamında militan pedagoji için 
bir dizi somut öneri ortaya koyacağım: 
a. Öğretmen emeği hareketini yeniden inşa 
etmek ve diğer hareketlerle ittifak kurmak. 
Bu amaçla sendikaları politize etmek ve/
ya yeniden siyasallaştırmak ve onları yö-
netimle ilgili kızgınlıklar ve içlerinde sü-
rüp giden kavgalardan çekip çıkarmak.

b. Üniversitelerin okullarla bağlarını kurmak, 
fildişi kulenin duvarlarını yıkmak ve kavgaları-
mızın birbiriyle sıkı bağlar kurmasını sağlamak.

c. İnsanları yeniden politize etmek, kor-
kuyu özellikle de düşünme korkusu-
nu ortadan kaldırmaya çalışmak: bunu 
okullarda ve üniversitelerde yapabiliriz.

d. Yakın zamanda kaybettiğimiz Nijeryalı 

roman yazarı Chinua Achebe şöyle demişti 
“birinin hikâyesini sevmiyorsanız kendi hikâ-
yenizi kendiniz yazın”. Direnmek tabiatı ge-
reği savunmacı olduğundan yeterli değildir, 
Afrika kökenli Amerikalı eğitimci ve aktivist 
Michelle Alexander’a göre: Çoktan beri ora-
da bulunan bir şeye direnirsiniz. Direnmenin 
ötesini düşünmeye, planımızı açık bir şekilde 
dile getirmeye, kendi hikâyelerimizi yazmaya 
ihtiyacımız var. Bu hikâyeler yalnızca mürek-
keple yazılmamıştır. Bu hikâyeler sokaklarda 
ve mücadelenin içerisinde kolektif bir şekil-
de yazılmıştır. İşte bu, Gramsci’nin “irade-
nin iyimserliği” dediği şeyin ta kendisidir.

e. Anti-pedagojiden kendimiz için ders 
çıkarıp faydalanalım. Kendi karşıt pe-
dagojilerimizi cesur, dürüst, alçakgö-
nüllü ve özverili bir şekilde yaratalım.

f. Son olarak dürüst, tutarlı ve alçakgönüllü 
ya da Freire’nin (2005) ifade ettiği gibi bir 
radikallik geliştirelim “insan özgürleşmesine 
kendisini adamış bir radikal gerçekliğin de 
hapsolduğu “katiyet çemberi”nin mahkûmu 
haline gelmez”. Tam tersine kişi radikalleş-
tikçe gerçekliğin içine daha yoğun bir şekilde 
girer, onu daha iyi bilir, onu daha iyi dönüş-
türür. Bu birey karşı çıkmaktan, dinlemekten, 
gözler önüne serilmiş dünyayı görmekten 
korkmaz. Bu kişi insanlarla buluşmaktan ya 
da onlarla diyaloğa girmekten korkmaz. Bu 
kişi kendisini tarihin ya da tüm insanların sa-
hibi veya ezilenlerin kurtarıcısı olarak görmez; 
aksine o kendisini onların yanında dövüşmek 
için tarihe adamıştır (Freire, 2005, p. 39).
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Yükseköğretimin paralı veya parasız 
olması toplumsal bir tercihtir. Toplu-
mu oluşturan bireylerin verdiği oylarla 

devlet mekanizmasının yönetimini üstlenen 
siyasal parti veya partiler çoğunluğu oluştur-
dukları yasama organında, gerekli yasaları çı-
kararak, yükseköğretimi kamusal, karma veya 
özel mal olarak nitelendirebilirler. Bu nitelen-
dirmeye göre, yükseköğretim parasız, kısmen 
paralı veya tamamen paralı olabilir. Sözkonu-
su toplumsal tercih ve yasal düzenlemelerde 
1970›lerden beri dünyayı etkileyen neolibe-
ral politikaların uygulatıcısı; Dünya Bankası, 
Uluslararası Para Fonu, Dünya Ticaret Örgütü 
gibi arka planında büyük sermaye güçlerinin 
olduğu uluslar üstü kuruluşların dayatmala-
rı yadsınamaz. Yükseköğretimin karma veya 
özel mal -kısmen paralı veya tamamen paralı- 
olarak kabul edilmesi, toplumu oluşturan dü-
şük gelirli tabakaların yükseköğretime ulaşımı 
önündeki engeldir. Kaldı ki; yükseköğretimi 
karma mal olarak nitelendirmenin, eğitimi 
bir hak olarak görmeyen, alınıp satılan meta 
olarak gören bir anlayışın ürünü olduğu Işıklı 
(2003) tarafından ifade edilmektedir. 

Bu çalışmada; neoliberal politikalara uygun 

olarak, yükseköğretimin ülkemizde kamusal 
hizmet olmaktan çık(arıl)ma süreci, yapılan 
yasalara, devlet kurumları için zorlayıcı (em-
redici), özel sektör için yol gösterici olan Beş 
Yıllık Kalkınma Planlarına ve devlet mekaniz-
masını yöneten hükümetlerin yapacakları ic-
raatları açıkladıkları Hükümet Programlarına 
göre analiz edilerek, yükseköğretimin “beşeri 
sermaye” kuramına göre sağladığı bireysel 
faydadan dolayı sadece ücretini ödeyenlerin 
satın alabilecekleri bir mal mı, yoksa, birey-
selden çok toplumsal faydalarının ağır bastığı 
kamusal hizmet mi olduğu sorusuna cevap 
aranacaktır.

Neoliberalizm, 1970’lerde ortaya çıkan siyasi 
ve ekonomik liberalizm doktrinidir. Neolibe-
ral felsefe; eğitim, sağlık ve enerji üretimi gibi 
geleneksel devlet fonksiyonlarını da içeren 
serbest ticareti ve pazar mekanizmalarının 
uygulamalarını desteklemektedir (McBurnie, 
2002). Uygulamaları vahşet içerir. Saad-Filho 
ve Deborah (2008’den aktaran Kurmuş, 2010, 
s. 16) neoliberalizmin ne olduğunu şu şekilde 
ifade etmiştir:

 “... gerektiğinde uluslararası şantaj 

ve askeri güçle de desteklenen, yerel 
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düzlemdeki siyasi, iktisadi, hukuki, 

ideolojik ve medya kaynaklı baskıla-

rın bir bileşkesi aracılığıyla yeni ege-

menlik alanlarına fütursuzca tecavüz 

eden, yoksulları ezip geçen, hak ve 

yetkileri zayıflatan, direnişi bozguna 

uğratan bu canavarı tanımak zor de-

ğildir.” 

Neoliberalizm, şiddet dolu bir geçmişe sahip-
tir (Robert ve Peters, 2008). Neoliberal devlet 
oluşumu için yapılan ilk deneme Allende’nin 
demokratik olarak seçilen hükümetini, Pino-
chet’in 1973’de düzenlediği darbe ile iktidar-
dan uzaklaştırmasıdır. Allende’nin sosyalizme 
doğru ilerlemesi üzerine, darbe yerli seçkinler 
tarafından teşvik edildi. Darbeye ABD şirket-
leri, CIA ve ABD Dışişleri Bakanı Henry Kis-
singer’ın da desteği vardı (Harvey, 2005, s.7). 
1980’lerden başlayarak IMF (Uluslararası Para 
Fonu) ve Dünya Bankası, ticareti ve para sis-
temlerini liberalleştirmek, ekonomileri küresel 
pazara açmak için “yapısal uyum” politikaları 
ile devlet varlıklarını özelleştirmek ve refah 
devletini azaltmak için dayatmalarını yaygın-
laştırmışlardır (Robert ve Peters, 2008). 

Neoliberalizmin; monolitik bir iç yapıda olma-
dığı, ülkeden ülkeye, zamandan zamana, hatta 
aynı ülke içindeki uygulamalarında bile çeşitli 
zamanlarda farklılıklar gösterdiği, en önemli 
temel taşı olan devlet müdahaleciliğinin or-
tadan kaldırılması konusunda bile zamana ve 
mekâna bağlı olarak değişik uygulama biçim-
lerine sahip olduğu Kurmuş (2010) tarafından 
ifade edilmektedir. Thorsen (2009), bugün 
dünyamızı şekillendiren baskın ideolojinin 
Neoliberalizm olduğunu belirtmektedir. Bu 
baskın ideolojinin kurduğu egemenliğin; ko-
nuştuğumuz dilden, okuduğumuz kitaplara, 
ailemizden diğer insanlarla olan ilişkilerimize, 
çalışma hayatımızdan düşünme biçimimize, 
davranışlarımıza, yeni alışkanlıklar edinmemi-
ze kadar hayatımızın tüm yönlerini etkilediği 
ve değişik derecelerde biçimlendirdiği; eği-
tim, sağlık ve sosyal güvenliği mülkiyet ilişki-
lerinin aracı haline getirdiğini Kurmuş (2010) 
vurgulamaktadır. Işıklı (2003), neoliberal kü-
reselleşmeyi; tarihin gördüğü en bağnaz bir 

ideolojinin tartışmasız ve tek reçetelemesi 
gibi dayattığı bir küreselleşme olarak nitelen-
dirmektedir.

24 Ocak 1980 kararları ile Türkiye’ye adımı-
nı atan neoliberalizm, 1990’lar sonrasında 
özelleştirme uygulamaları ile hızla hayata 
geçirilmiştir. Gerçekleştirilen özelleştirme uy-
gulamalarında, ekonomi ve toplumun libera-
lizasyonu, yani toplumsal yaşam içerisindeki 
tüm olgu ve nesnelerin ticari metalar olarak 
algılanması hedeflenmiştir (Hız, 2010). Işık-
lı (2003), özelleştirmenin bir adım ötesinin 
uluslararası sermayenin hakimiyeti olduğunu, 
eğitimin de özelleşince uluslararası sermaye-
nin eline geçeceğini ifade etmektedir.

Neoliberalizm; eğitim-öğretimin yanısıra, bi-
limsel bilgi üretme ve yayma, nitelikli insan-
gücü yetiştirme gibi işlevleri olan yükseköğ-
retim kurumlarını etkilemiştir. 1980’li yıllardan 
başlayarak yükseköğretim sistemi, devletin 
küçültüldüğü, kamusal hizmetlerden çekildiği 
ve piyasa payının artırıldığı yeni liberal bir an-
layış içinde yeniden yapılandırılmaktadır (Sal-
lan Gül ve Gül, 2014). Bu yapılandırmanın, “bir 
bütün olarak yükseköğretimin sunumuna ve 
tüketimine yönelik mekanizmaların, bilim pra-
tiklerinin meta üretim ilişkileri temelinde yeni-
den örgütlenmesi anlamına” geldiğini (Ünal, 
?, s. 1) belirtmektedir. Bu süreçte 1980 sonrası 
askeri yönetimin belirleyiciliği kadar, izlenen 
AB süreci de etkilidir (Sallan Gül ve Gül, 2014). 

Dünya Bankasının, gelişmekte olan ülkeler-
deki temel eğitime yapılan yatırımın geri 
dönüşümünün sağladığı toplumsal kazancın, 
ortaöğretim ve yükseköğretimden daha yük-
sek olduğu yönünde güçlü argümanlar orta-
ya koyarak, gelişmekte olan ülkelerin temel 
eğitimin yaygınlaştırılmasına, geliştirilmesine 
odaklanmalarını istediği ve bunun, bankanın 
eğitim sektörü politikasının büyük kısmının 
temelini oluşturduğu Carnoy (1995) tarafın-
dan ifade edilmektedir. Dünya Bankası ayrıca, 
gelişmekte olan ülkelerden ortaöğretim ve 
yükseköğretimin özelleştirilmesini de talep 
etmektedir. Bu özelleştirme iki şekilde ger-
çekleştirilebilir: (a) çok daha akredite edilmiş 
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özel orta öğretim okullarının ve üniversitelerin 
oluşturulmasına izin vererek; ve (b) tüm okul-
lara verilen kamu yardımlarını (kamu hizmet-
leri dahil) sınırlandırarak ve öğrenci başına 
maliyet ile öğrenci başına kamu yardımı ara-
sındaki boşluğu kapatmak için öğrencilerden 
tahsil edilen ücretleri (harç, katkı payı) arttıra-
rak (Carnoy, 1995, s. 662). Dünya Bankasının 
bu hedefi doğrultusunda,                  -çalışmanın 
ilerleyen bölümlerinde görüleceği gibi- ülke-
mizde hem özel üniversitelerin kurulmasına, 
hem de kamu üniversitelerinde eğitim gören 
öğrencilerden harç/öğrenci katkı payı/öğre-
nim ücreti alınmasına yönelik planlama ve dü-
zenlemeler yapılmıştır.

Türkiye 1998’de eğitimin tamamen piyasaya 
açılması için mevcut düzenlemeleri genişleten 
ve hukuki bağlayıcılığı olan GATS Anlaşmasını 
imzalamış, eğitim alanında Türkiye ile birlikte 
21 ülke yalnız yükseköğretimi müzakereye aç-
mıştır (Sayılan, 2006). 

Türkiye’de, yükseköğretimin kamusal hizmet 
olmaktan çıkıp, karma ve özel mala doğru gi-
diş yolculuğu yasal düzenlemelerde, kalkınma 
planlarında ve hükümet programlarında çok 
net olarak görülmektedir. Ülkemizde yük-
seköğretim öğrencilerinden harç alınması ilk 
defa 1750 Sayılı Üniversiteler Kanunu›nda yer 
almıştır. 1750 Sayılı Üniversiteler Kanunu’nun 
(20 Haziran 1973 tarihli) Yüksek Öğretim Ku-
rulu›nun görev ve yetkilerini düzenleyen 6-f 
maddesinde; «Yükseköğretim kurumlarının 
öğrencilerinden alınacak ücretler ve harçlar 
konusunda gerekli esasları tespit etmek ve 
denkliği sağlamak” hükmü bulunmaktadır. 
Sözkonusu Yasa’nın 72. maddesinde, üniver-
sitelerin gelir kaynakları arasında “Üniversite, 
fakülte ve bunlara bağlı kurumlarca alınacak 
harç ve ücretler” sayılmıştır. Yine aynı yasanın 
“Mali Kolaylıklar” başlıklı 73. maddesinde öğ-
rencilerden alınacak harç ve ücretlerin -giriş 
imtihanlarından alınan kaydiye ücretlerinin- 
harcama usulleri düzenlenmiştir (Resmi Gaze-
te, 14587). 1750 Sayılı Üniversiteler Kanunu’n-
daki öğrencilerden harç ve ücret alınacağı 
hükmü, Anayasa Mahkemesi tarafından iptal 
edilmiştir (Ünal ve Özsoy, 1998).

2547 Sayılı Yükseköğretim Kanunu’nun (6 
Kasım 1981 tarihli) 46. maddesi önce harçlar 
başlığı altında, 1990 yılından itibaren ise “cari 
hizmet ödeneği” adı altında (Ünal ve Özsoy, 
1998), 13/2/2011 tarihli ve 6111 sayılı Kanunun 
172 nci maddesi ile de “Cari Hizmet Maliye-
tinin Hesaplanması, öğrenci katkı payları ve 
öğrenim ücretleri” adı altında değiştirilmiş-
tir. Bu değişikliğe göre, birinci öğretimden 
öğrenci katkı payı, ikinci öğretim ve uzak-
tan öğretimde ise öğrenim ücreti alınacaktır 
(www.mevzuat.gov.tr). 2013 yılında yapılan 
bir düzenleme ile yükseköğretimin örgün bö-
lümlerinde belirli şartlar dahilinde o yıl için 
harç ödemesi yapılmaması kararı alınmış ise 
de harçlar kaldırılmamıştır. Yükseköğretimin 
ikinci öğretim, uzaktan öğretim ve açıköğ-
retimde önemli tutarlarda öğrenci katkı payı 
alınmaktadır. Örneğin 2017-2018 öğretim yılı 
için Devlet Konservatuarı ikinci öğretim ücre-
ti 4.268 TL, Veteriner Fakültesi için ise, 2.134 
TL’dir (21.10.2017 tarihli Resmi Gazete).

Ülkemizde kalkınma planları 1961 yılından 
beri, beş yıl süreli olarak hazırlanmaktadır. Bu 
planlar; devlet kurumları için emredici, özel 
sektör için yol göstericidir. Kalkınma Planlarını 
incelediğimizde kamusal yükseköğretimden 
uzaklaşma süreci net bir şekilde görülmekte-
dir. 

1979-1983 yıllarını kapsayan Dördüncü Beş 
Yıllık Kalkınma Planı’nda “... yükseköğrenime 
geçişte, paralı eğitim görme, kurslara katılma, 
baba mesleği ve geliri, başarı sağlayıcı et-
menlerdir” (Dördüncü BYKP, 1979, s. 148) de-
nilerek bireyin gelir durumunun yükseköğreti-
me girişte etkili olduğu, yani gelir durumunun 
yüksekliğinin bir avantaj olduğu, dolayısıyla 
sosyo-ekonomik durumu düşük olan toplum 
kesimlerinin, yükseköğretime eşit şartlarda 
ulaşım olanaklarının olmadığı da kabul edil-
miştir.

1990-1994 yıllarını kapsayan Altıncı Beş Yıl-
lık Kalkınma Planı’nda, “Yükseköğretimin fi-
nansman yapısı geliştirilerek bütçe dışı kay-
naklardan da destek sağlanacak ve döner 
sermayenin bir kaynak olarak kullanımı et-
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kinleştirilecektir” (Altıncı BYKP, 1989 s. 295) 
ifadesi ile yükseköğretimin finansmanında pi-
yasaya yönelik hizmet üretme ve bunun karşı-
lığında kaynak sağlamaya işaret edilmektedir. 
Ural’ın (2009) ifade ettiği gibi; üniversitenin 
kullandığı kaynağın nasıl ve nereden sağlana-
cağı sorunu üniversiteye ilişkin yapılan tartış-
maların yoğunlaştığı temel konudur. «Konuya 
ilişkin eleştiri ve öneriler, kaynakların yetersiz-
liğine dayandırılarak, üniversitenin kamu kay-
naklarının dışında kaynak yaratması seçeneği-
nin meşrulaştırılmasına çalışılmaktadır» (Ural, 
2009, s.19).

1996-2000 yıllarını kapsayan Yedinci Beş Yıl-
lık Kalkınma Planı’nda yer alan;

 “Toplumsal faydanın büyük olduğu 

zorunlu eğitimin devlet tarafından 

üstlenilmesi, bireysel faydanın nis-

peten büyük olduğu daha üst eğitim 

kademelerinde hizmetten yararla-

nanların hizmetin bedelini ödemesi 

sağlanacaktır. Bu yapı, fırsat eşitliği 

açısından ödeme gücü olmayan öğ-

rencilerin hizmetten yararlanabil-

mesini sağlamak üzere özel kesimin 

de katkısıyla dar gelirli aile çocukla-

rından başlanarak kredi ve burs sis-

temiyle desteklenecektir” (Yedinci 

BYKP, 1996, s. 30);

denilerek neoliberal eğitim politikası açık bir 
şekilde Beş Yıllık Kalkınma Planına girmiştir 
ve yükseköğretim açık bir dille meta olarak ni-
telendirilmiştir. Bu ifade yükseköğretimin ka-
musal hizmet olmaktan çıkarıldığının ilanıdır. 
Ayrıca Yedinci Beş Yıllık Kalkınma Planı dö-
neminde; yeni kurulan 15 vakıf üniversitesi ile 
birlikte, 21’i vakıf üniversitesi olmak üzere üni-
versite sayısı 74’e yükseldiği bilgisine de yer 
verilmiştir. Işıklı’ya (2003) göre; ülkemizdeki 
vakıf üniversitelerinin kamu yararı ile ilgisi ol-
madığı gibi, vakıf kavramının içerdiği temel 
mantıkla da ilgisi yoktur. Vakıf, bireyin zengin-
liğinin topluma vakfedilmesine aracı olacağı 
yerde, kamunun mal varlığının kimi birey veya 
ailelere aktarılmasına aracı olmaktadır. 

2001-2005 yıllarını kapsayan Sekizinci Beş 

Yıllık Kalkınma Planı’nda, 

“Yükseköğretim kurumlarında 
finansman kaynakları geliştiri-
lecek ve eşitlendirilecek; etkin 
bir harç-burs-kredi sistemi ku-
rularak ödeme güçlerine bağ-
lı olarak öğrencilerden alınan 
eğitime katkı paylarının yükse-
köğretimin finansmanında kay-
naklarından biri haline gelmesi 
sağlanacaktır” (Sekizinci BYKP, 
2000, s. 84);

ifadesi ile daha önce Altıncı Beş Yıllık Kalkın-
ma Planı’nda yükseköğretimin finansmanı için 
kullanılan, bütçe dışı kaynak ifadesinin öğren-
cilerden alınan katkı paylarını kapsadığı, bu 
katkı paylarının önemli bir finansman kaynağı 
olduğunu ortaya koymuştur.

2007-2013 yıllarını kapsayan Dokuzuncu Beş 
Yıllık Kalkınma Planı’nda; öğrencilerden alı-
nan katkı payının yükseköğretimin finansma-
nındaki payının artırılacağı vurgulanmaktadır.

 “Yükseköğretim kurumlarında fi-

nansman kaynakları geliştirilecek ve 

çeşitlendirilecek; öğrenci katkı pay-

larının, mali gücü olmayan başarılı 

öğrencilere burs ve kredi sağlanması 

şartıyla yükseköğretimin finansma-

nındaki payının artırılmasına yönelik 

düzenlemeler yapılacaktır” (Doku-

zuncu BYKP, 2006, s. 87).

...ve artık malumun ilanı. Planda net bir biçim-
de bütün eğitim kademelerinde özel sektörün 
payının artırılacağı, özel yükseköğretim ku-
rumlarının açılabilmesine olanak sağlanacağı 
ifade edilmektedir.  

“Eğitime ayrılan özel kaynaklar eği-

timde fırsat eşitliğine imkan sağlaya-

cak şekilde yönlendirilecektir. Bütün 

eğitim kademelerinde özel sektörün 

payı artırılacak, kamu kaynaklarının 

en fazla ihtiyaç duyan kesimlere yön-

lendirilmesi sağlanacaktır. Etkin bir 

kalite değerlendirme ve denetim sis-

temi kurulması koşuluyla özel yükse-
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köğretim kurumlarının açılabilmesine 

imkan sağlanacaktır”  (Dokuzuncu 

BYKP, 2006, s. 87).

2014-2018 yıllarını kapsayan Onuncu 
Beş Yıllık Kalkınma Planı’nda,  yükse-
köğretime ilişkin neoliberalizmin söy-
lemi kullanılmaktadır.

 “Toplumun ve ekonominin ihtiyaçla-

rına duyarlı, paydaşlarıyla etkileşim 

içerisinde olan, ürettiği bilgiyi ürüne, 

teknolojiye ve hizmete dönüştüren, 

akademik, idari ve mali açıdan özerk 

üniversite modeli çerçevesinde küre-

sel ölçekte rekabetçi bir yükseköğ-

retim sistemine ulaşılması hedeflen-

mektedir... Yükseköğretim sistemi, 

hesap verebilirlik temelinde özerklik, 

performans odaklılık, ihtisaslaşma ve 

çeşitlilik ilkeleri çerçevesinde kalite 

odaklı rekabetçi bir yapıya dönüş-

türülecektir” (Onuncu BYKP, 2013, s. 

31-33). 

Ayrıca Dokuzuncu Kalkınma Planı Dönemi ba-
şında 93 olan üniversite sayısının 2013 Mayıs 
ayı itibariyle 170’e (kamu ve vakıf üniversite-
leri) ulaştığı belirtilmektedir.  

1970’li yıllardan sonra işbaşına gelen hükü-
metlerin Meclis’e sundukları hükümet prog-
ramlarından; 37. -Bülent Ecevit- Hükümet 
Programında, yükseköğretimin parasız ola-
cağı, 49. -Süleyman Demirel- Hükümet Prog-
ramında, parasız eğitimin esas kılınacağı vur-
gulanmaktadır. Diğer hükümet programları 
incelendiğinde, neoliberal politikalar doğrul-
tusunda paralı eğitim ve özelleştirmeye doğru 
giden süreç net bir biçimde görülmektedir1.  

Otuzyedinci -Bülent Ecevit- Hükümet 
(26.01.1974-17.11.1974)

“Yüksek öğrenim parasız olacak, öğrenime 
alınacak öğrenci sayısı bunların ve fakülte ve 
bölümler arasındaki dağılımı kalkınma planla-
rında öngörülen yetişmiş insan gücü hedefle-

1 Hükümet Programlarına 22.11. 2017 tarihinde https://

www.tbmm.gov.tr/kutuphane/e_kaynaklar_kutupha-

ne_hukumetler.html adresinden ulaşılmıştır.

rine göre tespit olunacaktır.” 

Kırkikinci -Bülent Ecevit-Hükümet 
(05.01.1978-12.11.1979)

“Yükseköğrenim yapabilme olanaklarındaki 
eşitsizliği giderici önlemler aranıp uygulana-
caktır.” 

Kırksekizinci -Mesut Yılmaz- Hükümet 
(23.06.1991-20.11.1991)

“Özel kesimin, vakıf ve dernek gibi tüzel kişi-
lerin, hayırseverlerin, okul öncesinden üniver-
sitelere kadar örgün eğitim kurumları kurma-
ları özendirilecek ve desteklenecektir.” 

Kırkdokuzuncu -Süleyman Demirel- Hükümet 
(21.11.1991-25.06.1993)

“Doğumundan başlayarak her Türk yuttaşının 
öğrenim ve eğitimi devletin yükümlülüğünde 
olacak ve parasız eğitim esas kılınacaktır.” 

Vakıf ve özel üniversitelerin kurulması ilk defa 
53. Hükümet Programında vurgulanmıştır. 
Türkiye eğitimi de kapsayan hizmet sektörle-
rine ilişkin taahhüt listesini 1994, 

1997 ve 1998 yıllarında Dünya Ticaret Örgü-
tü’ne sunduğu (www.ekonomi.gov.tr) gözö-
nüne alınırsa neoliberalizm ile hükümet prog-
ramlarındaki uyum daha iyi görünmektedir. 
Ayrıca; vakıf üniversitelerinde her ne kadar 
zorunlu olarak belli sayıda burslu öğrenci 
okutsa da, yüksek gelir seviyesindeki kesim-
lerin eğitim alabileceği kurumlar olduğu Hız 
(2010) tarafından ifade edilmektedir.

Elliüçüncü - A. Mesut Yılmaz- Hükümet 
(06.03.1996-28.06.1996)

“Vakıf üniversitelerinin kurulması teş-

vik edilecektir. Özel sektörün okul aç-

ması ve vakıfların özel üniversite kur-

maları teşvik edilecek; eğitim, teknik 

yöntem ve teknolojilerinin geliştiril-

mesinde, eğitim araç ve gereçlerinin 

üretiminde bu kesimin daha 

fazla rol alması özendirilecek ve des-

teklenecektir. Özel üniversitelerin ku-

rulması için, gerekli yasal düzenleme-
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lere gidilecektir.”

Ellidördüncü -Prof. Dr. Necmettin Erbakan- 
Hükümet (28.06.1996-30.06.1997)

 “Vakıf üniversitelerinin kurulması 

teşvik edilecek, özel üniversitelerin 

kurulması için gerekli yasal düzenle-

meler yapılacaktır. Özel kesimin okul 

açması teşvik edilecek; eğitim, teknik 

yöntem ve teknolojilerinin geliştiril-

mesinde, eğitim araç ve gereçlerinin 

üretiminde bu kesimin daha fazla rol 

alması özendirilecektir.”

Ellibeşinci - Ahmet Mesut Yılmaz- Hükümet 
(30.06.1997-11.01.1999)

“Üniversitelerin kendi yarattıkları mali kay-
nakları kullanmaları kolaylaştırılacaktır.”

Ellidokuzuncu Hükümet Programında üniver-
sitenin finansmanı için mali kaynak üretebi-
len bir yapıya sahip olması gerektiği vurgu-
lanmaktadır. Doğal olarak bu mali kaynağın 
önemli bir kısmı, piyasanın istediği bilginin 
üretilerek, satışının yapılmasından ve öğren-
cilerden alınacak ücretlerden - öğrenci katkı 
paylarından- elde edilecektir.

Ellidokuzuncu -Recep Tayyip Erdoğan- Hükü-
met (29.08.2007-06.07.2011)

„Üniversiteler, bilimsel olarak özgür, 

idari olarak özerk ve finansal olarak 

mali kaynak üretebilen yapılara sa-

hip olmalıdır...Farklı insani, fiziki ve 

mali kaynaklara sahip olan üniver-

sitelerimizin tek tip ve tek merkezli 

yönetim anlayışı yerine, küresel reka-

bete katılabilen, dünyaya açık ve Türk 

toplumunun beklentilerini karşılayan 

dinamik kurumlar hâline getirilmesi 

sağlanacaktır.“ 

Altmışbirinci Hükümet Programında, kamusal 
yükseköğretimin ve vakıf üniversitelerinin al-
ternatifi olarak kâr amacı güden özel sektörün 
üniversite kurmasının önünün açılacağı ilan 
edilmiştir.

Altmışbirinci  -Recep Tayyip Erdoğan- Hükü-
met (06.07.2011-29.08.2014)

“Özel sektörün üniversite kurmasının önünü 
açacağız.”

Altmışikinci -Prof. Dr. Ahmet Davutoğlu- Hü-
kümet (29.08.2014 - 28.08.2015)

“...ülkemizin uluslararası öğrenci havuzun-
dan aldığı payın artırılması da hükümetimizin 
önemli hedeflerinden birisi olacaktır.” 

Altmışikinci Hükümet Programında ayrıca, 
2002 yılında 53’ü devlet, 23’ü vakıf olmak 
üzere toplam 76 olan üniversite sayısının 2014 
yılı itibariyle; 104’ü devlet, 73’ü vakıf olmak 
üzere 177’ye yükseldiği, Adalet ve Kalkınma 
Partisi Hükümetleri döneminde 51’i devlet, 
50’si vakıf olmak üzere 101 yeni üniversite 
kurulduğu belirtilmektedir. Diğer bir ifade ile, 
yeni kurulan devlet ve vakıf üniversitesi sayısı 
aynı orandadır. Daha başka bir ifade ile yeni 
kurulan üniversitelerin yarısı, paralı eğitim ve-
ren vakıf -özel- üniversiteleridir. Yine 64. ve 
65. hükümet programlarında GATS Anlaşma-
sına göre, yükseköğretim kurumlarının ulusla-
rarası hareketliliğine olanak sağlandığından, 
yurtdışındaki üniversitelerin ülkemizde, ülke-
mizdeki üniversitelerinde yurtdışında faaliyet 
göstermelerine olanak sağlanacağı vurgulan-
maktadır.

Altmışdördüncü -Prof. Dr. Ahmet Da-
vutoğlu- Hükümet (25.11.2015 
- 24.05.2015)

 “Özel üniversitelerin kurulma-
sına ve yurtdışındaki üniversi-
telerin Türkiye’de, Türkiye’deki 
üniversitelerin yurtdışında faali-
yet göstermelerine imkân vere-
ceğiz.” 

Altmışbeşinci -Binali Yıldırım- Hükümet 
(25.05.2015 - ... )

“Özel üniversitelerin kurulmasına ve 

yurt dışındaki üniversitelerin Türki-

ye’de, Türkiye’deki üniversitelerin 

yurtdışında faaliyet göstermelerine 

imkân vereceğiz. Mevcut devlet ve 

vakıf üniversitelerinin yanı sıra özel 

üniversitelerin de kurulması için ge-

rekli düzenlemeleri yapacağız.” 
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... ve artık Altbach’ın (2001) ifadesiyle bilgi-
nin ve yükseköğretimin giderek yaygınlaşan 
ticarileştirilmesiyle birlikte, pazarın değerle-
ri kampüse girmiştir. Bu noktada, YÖK’ün 5 
Kasım 2012 tarihinde açıkladığı Yeni Yükse-
köğretim Kanun Taslağı (Hürriyet, 5.11.2012) 
dikkat çekicidir. Örneğin; taslağın, “Üniversite 
Konseyi”ni düzenleyen 10-4 maddesinde, 

“... son üç yıl içinde üniversitenin 

bulunduğu ildeki vergi mükellefleri 

içerisinde en çok gelir vergisi ödeyen 

gerçek kişiler ya da kurumlar vergisi 

ödeyen tüzel kişi temsilcileri arasın-

dan veya ilgili üniversiteye en çok ba-

ğışta bulunanlar arasından seçtiği bir 

kişi olmak üzere onbir üyeden” 

oluşacağı belirtilmektedir. Kısaca sermaye 
üniversitenin yönetimine de sokulmak isten-
miştir. Taslakta ayrıca GATS anlaşması hü-
kümlerine uygun olarak, özel üniversite açıl-
ması, yurtdışındaki üniversitelerin Türkiye’de 
şube açması, Türkiye’deki üniversitelerin yurt-
dışında şube açıp eğitim-öğretim faaliyetle-
rinde bulunmalarını düzenleyen maddeler de 
bulunmaktadır. Aksoy (2012); Taslakta ser-
mayeyi sınırlandıran; anayasa, diğer yasalar, 
toplumun ve akademinin üniversite anlayışı 
ve üniversiter bilgiye yüklediği değişim de-
ğerinden başka anlamlar, insanlığın bilginin 
kamusallaşması ve demokratikleşmesi konu-
sunda yüzlerce yıldır sürdürdüğü mücadele, 
akademik topluluğun etik ve toplumsal so-
rumluluk duygularının yönlendireceği çabalar 
gibi sermayeyi sınırlandıran hiçbir şey dikkate 
alınmadığını belirterek; Taslağın, “sermaye-
nin üniversiteyi ilga etmesi” olarak okunması 
gerektiğini vurgulamıştır. Taslak kanunlaş-
mamıştır. Anayasa’nın 130 ve 131. maddeleri 
Yükseköğretim Kanun Taslağı’nın önündeki 
engellerdir. Ancak, GATS, Kalkınma Planları 
ve Hükümet Programları incelendiğinde tek-
rar gündeme gelme olasılığı yüksektir.

Yükseköğretimin toplumsal faydadan çok bi-
reysel fayda sağladığına ilişkin görüşler “be-
şeri sermaye kuramına” dayanmaktadır.  
1950’li yılların başında ekonomik üründe 

gözlenen ve hiçbir üretim girdisindeki artış 
ile açıklanamayan büyümeyi açıklamak üzere 
girişilen çalışmalar, “beşeri sermaye” kavramı 
etrafında bütünleşen görüşlerin temelini oluş-
turduğu Ünal, (1988) tarafından ifade edil-
mektedir.   

 Schultz’a (1961) göre; insanların zamanla ka-
zandıkları bilgi ve beceri örtülü bir sermaye 
biçimidir. Beşeri sermaye olarak adlandırılan 
bu sermaye biçimi tasarlanan bir yatırım ürü-
nüdür ve maddi sermayeye göre daha hızlı 
gelişmektedir. İşçilerin kazançları öğrenim 
ve sağlık durumlarına bağlı çalışma gücü-
ne göre farklılık göstermektedir. İşverenlerin 
işçi istihdam etmede önemsedikleri verimlilik 
doğrudan öğrenim ile ilgilidir. İnsanların üret-
kenliklerini artıran beceri, bilgi gibi nitelikleri 
artırmak için yapılan harcamalar insan eme-
ğinin değer üretkenliğini de artıracak olursa, 
olumlu bir getiri sağlayacaktır. 

Schultz (1961), milli gelirdeki artışın açıklana-
mayan kısmının büyük bir bölümünü eğitim 
yatırımlarının tek başına açıklayabileceğini, 
kamu yatırımları tarafından oluşturulan fizi-
ki sermayenin bir kural olarak belirli birey-
lere hediye olarak aktarılamadığı gibi insan 
sermayesine yapılan yatırımın da aynı temel 
üzerinde olduğunu öne sürmektedir.

Beşeri sermaye kuramının savları ileri sürüle-
rek, yükseköğretimin büyük çoğunluğunu ya 
da tek avantajını özel ekonomik zenginleştir-
me olarak tanımlandığında, kamu yararına fa-
aliyet mantığı onu destekleyen kamu finans-
manı ile kaybolur. Pratiği sonra ideoloji izler. 
Kamu zihnine özel statü malları ve özel bilgi 
malları üreten fabrikalar olarak yerleştirilen 
yükseköğretim kurumları, büyük oranda yal-
nızca bu işlevlere odaklanırlar. Kendilerini özel 
sektörün diğer özel ekonomik çıkarlarına hiz-
met eden özel şirketler olarak gören üniver-
siteler, üretici/tüketici zihniyetini kucaklarlar 
(Marginson, 2011). Işıklı (2003) üniversiteleri 
özelleştirmenin tek sakıncasının paralı olması 
ve bu nedenle yoksulların eğitimden yoksun 
kalması olmadığını, sermaye ve sermaye en-
deksli bilimin gerçek bilim olamayacağını, bir 
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sermayedarın üniversitesinde iş hukukunun 
nasıl okutulacağı, uluslararası ilaç endüstri-
sinin sermayesiyle sağlıklı tıp eğitimi verile-
meyeceğini belirterek, üniversitelere yönelik 
ve genel olarak bilime yönelik en ciddi tehdit, 
bilim ve üniversitelerin sermayenin tahakkü-
müne ve kullanımına tabi olması olduğunu 
vurgulamaktadır.

Eğitimin bireye, topluma ve devlete maliyeti 
vardır (Adem, 1977, s. 107). Eğitimin bireysel 
maliyeti; öğrenim maliyeti, vazgeçme mali-
yeti ve yaşam maliyetlerinden oluşmaktadır. 
Ders kitapları ve kırtasiye giderleri, ulaşım 
giderleri, eğitimi sürdürebilmek için sağlanan 
konut vb. için yapılan ödemeler eğitimin bi-
reysel maliyetini oluşturmaktadır. Birey aynı 
zamanda bu giderleri yaptığında devlete kat-
ma değer vergisi de ödemektedir. Vazgeçme 
maliyeti bireyin öğrenimini sürdürmeyip ça-
lışmaya başlamasıyla elde edeceği gelirden 
vazgeçmesidir. Birey aynı zamanda emeklilik, 
mesleki kıdem gibi kendisine fayda sağlayan 
kazanımlardan da vazgeçmektedir (Kurt ve 
Aksoy, 2009). Toplumsal maliyet; eğitim için 
kullanılan kaynakların başka bir mal veya hiz-
metin üretiminde kullanılması durumunda 
sağlanacak gelirden vazgeçme maliyetidir. 
Eğitimin devlete maliyetinden, daha ziyade 
halka eğitim hizmeti sunan topluluğa maliye-
tidir (Adem, 1977, s. 107). 

Yükseköğretimin işlevlerinin; bireyleri işgücü 
piyasasına hazırlamak, gençleri demokratik 
bir toplumda aktif vatandaş olarak yaşama 
hazırlamak, kişisel gelişmeye katkıda bulun-
mak, yüksek bilgi tabanını korumak ve geliştir-
mek olduğu (Nyborg, 2003) tarafından ifade 
edilmektedir. Ayrıca Ural›ın (2009) belirttiği 
gibi, yükseköğretim -üniversite- “biryandan 
araştırma yeteneğini güçlendirecek yenilikçi 
ve yaratıcı bireyleri bünyesine katarken, diğer 
yandan da ürettiklerini topluma taşıyarak, ya-
yacak eğitimli insanlar yetiştirmektedir” (Ural, 
2009, s.7). Eğitim özellikle de yükseköğretim 
topluma parasal ve parasal olmayan faydalar 
sağlamaktadır. Parasal sosyal getiriler, daha 
nitelikli işçilerin iş gücüne eklenmesinden, 
özellikle üniversite mezunlarının işgücü için-

deki payının artmasından dolayı ortaya çık-
maktadır. Şöyle ki; sosyal etkileşim öğrenme 
ve genel bilgi yaratma için bir katalizördür. 
Eğitimli insanlar arasında daha fazla iletişim 
gerçekleştikçe, bilgi stokları da artar. Öğren-
me ve ağ oluşturma, bilgi yaratmada önemli 
faktörlerdir. Diğer taraftan fiziksel ve beşeri 
sermaye birbirinin tamamlayıcısı olabilir. Eği-
tim, bilgi ve becerilerin artması mevcut fiziki 
sermaye stokunun kalitesinde bir artış yaratır. 
Örneğin, daha eğitimli işçiler, gelişmiş üret-
kenlikle sonuçlanan daha karmaşık ekipman 
kullanır. Yükseköğretimin topluma parasal 
olmayan faydaları ise; yüksek eğitimli kişile-
rin popülist söylemden daha az etkilenmesi 
ve oy verme davranışında daha akılcı, bilinç-
li kararlar almaları, tüketici tercihlerinin daha 
mantıklı ve verimli olması, tasarruf oranlarının 
yüksek olması, bireyin, eşlerinin ve çocukları-
nın sağlığı, eğitim kazanımıyla pozitif yönde 
ilişkili olmasıdır (Hill, Hoffman ve Rex, 2005). 

Eğitim kamusal hizmet olarak görüldüğün-
de; eğitimden yararlananlar parasal bir be-
del ödememekte, eğitim toplumun ödediği 
vergiler ile finanse edilmekte, eğitimden ya-
rarlananlar da topluma hizmet ederek aldık-
ları eğitimin karşılığını vermektedirler. Eğitim 
özel bir hizmet olarak görüldüğünde, eğitim 
alanların bireysel fayda sağladıkları varsayıla-
rak bu faydanın karşılığını aynı özel mallardan 
yararlanmada olduğu gibi ödemeleri gerek-
mektedir (Karakütük, 2016, s. 13). Bir kamu 
hizmeti olarak parasız sunulan eğitim sürecin-
den geçen bir genç mezunun topluma bakışı 
ile bu hizmetin bedelini ödediğini düşünen 
mezunun topluma bakışı farklı olacaktır. Bi-
rinci durumda toplumun kendilerine sunduğu 
kolaylıklar karşısında topluma katkı sağlama 
çabası içinde toplumsal yaklaşım, ikincisinde 
ise çalışma ve toplum yaşamına bireyci yakla-
şım olasılığı yüksek olacaktır (Şenses, 2007). 

Yükseköğretimin finansmanı ülkeler arasında 
farklılık göstermektedir. Finlandiya, İrlanda, 
Almanya, Fransa gibi bazı ülkelerde yükse-
köğrenim bir kamusal hizmet olarak görül-
mekte ve öğrenciden katkı payı alınmamakta-
dır. Buna karşılık son yıllarda; İtalya, Hollanda, 
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Portekiz, Avusturya ve İngiltere gibi ülkelerde 
ise öğrenci harçları önemli ölçüde arttırılmış, 
dar gelirli öğrenciler için değişik borçlandırma 
sistemleri geliştirilmiştir. Doğu Avrupa Ülkele-
rindeki üniversiteler belirli bir kontenjan dahi-
linde öğrencilere ücretsiz eğitim verirken, bu 
kontenjan dışında kalan öğrencilerden ücret 
almaktadırlar (YÖK, 2007).  

Ülkemizde 1980’li yıllara kadar eğitim kamu-
sal hizmet olarak görülmüş ve eğitim harca-
maları ilköğretimden üniversiteye kadar dev-
let tarafından karşılanmıştır (Karakütük, 2016, 
s. 13). Ancak; 1980’li yıllardan başlayarak ni-
telik değiştiren “küresel kapitalizm”, eğitimi 
de içeren “kamusal mallar”ın piyasaya dahil 
edilmesi süreci ile birlikte (Aksoy, 2005), zo-
runlu ve parasız olması gereken ilköğretim de 
dahil çeşitli adlar altında öğrencilerden para 
toplanmaya başlanmıştır. Yükseköğretimde 
de 1981 yılında çıkarılan 2547 Sayılı “Yükse-
köğretim Yasası” ve bu yasaya dayalı olarak 
öğrenci harçları 1984-1985 öğretim yılından 
itibaren alınmaya başlanmıştır. Günümüzde 
normal öğrenim süresi içerisinde yükseköğ-
retimin gündüz öğretim programlarında öğ-
rencilerden katkı payı alınmamakla birlikte, 
yükseköğretimin ikinci öğretim, uzaktan öğ-
retim ve açıköğretim programlarında önemli 
tutarlarda öğrenci katkı payı/öğrenim ücre-
ti alınmaktadır. Ayrıca, Sallan Gül ve Gül’ün 
(2014) belirttiği gibi; normal eğitim süreci 
içinde sadece gündüz öğretiminden kaldırılan 
harçlardaki açığı kapatabilmek adına üniversi-
te eğitimini normal dönemde tamamlayama-
yanlardan ise katlamalı harç alınması uygula-
masına gidilmiştir. Diğer taraftan sayıları hızla 
artan, paralı eğitim veren vakıf üniversiteleri 
gözardı edilmemelidir.

Yükseköğretimde üretilen en önemli kamu 
malı evrensel bilgidir (Marginson, 2011). Fa-
kat; neoliberal ekonomi politikaları, birçok 
ülkede olduğu gibi, Türkiye’de de yükseköğ-
retim kuruluşlarını serbest piyasa koşullarının 
etki alanı içine almış ve üniversitenin toplumla 
ilişkisini piyasanın ve küresel sermayenin ihti-
yacı olan bilgi ve elemanların üretilmesi hede-
fine yönlendirmiştir (Şenses, 2007). 

Üniversiteler, giderek araştırmalarının finans-
manını kamu kesimi dışından sağlamaya zor-
lanmaktadırlar. Diğer bir ifade ile, kamu kay-
nakları ile kamu yararına bilgi üretmek yerine, 
özel kurumlar desteğiyle sadece o kurumlar 
için araştırma-geliştirme yapmaya yönlendi-
rilmektedirler (YÖK, 2007). Bunlara ek olarak 
yükseköğretim kurumları, Sallan Gül ve Gül’ün 
(2014) ifade ettiği gibi; kurslar, yaz okulları, 
ikinci öğretim, çok sayıda öğrenci alarak bi-
rinci ve ikinci öğretim sınıflarını A, B ve bazen 
de C şubelerine bölme, otopark ücretleri gibi 
farklı yöntemlerle kendi bütçesini yaratmaya 
ya da büyütmeye yönelmişler; gelir elde edi-
lebilir çalışma alanlarının ve projelerin üretil-
mesine, üniversitenin marka ve imaj çalışma-
ları ile parlatılmasına yönelik çabalarla da gelir 
üretme kapasitesini artırmaya çalışmışlardır.

İnsan Hakları Evrensel Beyannamesinin 26. 
maddesinde; herkesin eğitim hakkına sahip 
olduğu, eğitimin en azından ilk ve temel eği-
tim aşamasında zorunlu ve parasız olduğu, 
yükseköğretimin yeteneklerine göre herkese 
tam bir eşitlikle açık olması gerektiği belirtil-
mektedir. “Ödeyebilenlere eğitim» verilmesi 
anlayışının, ‘eğitim hakkı’nın yitirilmesinin ya-
nısıra; bir ulusun “insan kaynaklarından” öde-
me gücü olmayan kesiminin, bilim ve tekno-
lojinin yol açtığı yenilikler karşısında eskimesi 
durumunda çaresiz kalmak da demek olduğu 
Miser (2002) tarafından ifade edilmektedir.

Bu noktada Işıklı’nın (2003) kendisi ile yapılan 
söyleşideki ifadeleri dikkat çekicidir:

“... devlet kaynaklarının hangi önce-

liklere göre kullanılacağına ilişkin ter-

cihle bağlantılı. Eğer eğitim ve sağlık 

öncelikliyse kaynaklar oralara, ama 

ne olursa olsun bir özel sermaye ya-

ratmak temel hedefse devlet toplam 

kaynaklarını bir avuç insan için akıtır 

gider. Kaldı ki devlet, üniversitele-

ri özel yapınca ek yük altına giriyor, 

Biliyorsunuz özel üniversiteler maddi 

destek alıyor, ayrıca arazi, orman ve 

benzeri alanlar da cömertçe sunulu-

yor. Çok daha önemlisi, çok değerli 
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insan gücü özel üniversitelerin kâr 

amacı için tahsis ediliyor.” 

Devletin eğitimde rol oynamasını gerekti-
ren sebepler vardır. Devlet tarafından verilen 
sübvansiyonlar ve zorunlu eğitim uygulama-
ları olmadan bazı ailelerin çocuklarının yeterli 
eğitimi alamayacak olması veya eğitimlerinin 
başkaları üzerindeki olumlu etkilerini gözar-
dı ederek sosyal açıdan en iyi olduklarından 
daha az eğitim alma olasılığı devletin eğiti-
me müdahalesini gerektirir (Anomaly, 2018). 
Hız (2010), eğitimin bilgiyi güce dönüştür-
me özelliği bulunduğunu, bu özelliği sadece 
belirli kesimlere sunarak, adil olmayan, hatta 
günümüz deyimiyle “orantısız bir güç” haline 
getirmenin ise sorunu her geçen gün içinden 
çıkılmaz hale getirdiğini vurgulamaktadır.

Konuya fırsat eşitliği ve eğitim olanakları açı-
sından baktığımızda, eğitim hizmeti rekabet-
çi piyasa koşullarında sunulduğunda, sadece 
öğrenim harcını/katkı payını/öğrenim ücretini 
ödeyebilen bireyler eğitim sürecine katılabile-
cek ve öğrenimlerini sürdürebileceklerdir. Bu 
durum ülkede beşeri sermaye birikiminin art-
mamasına ve eğitim yaşamboyu geliri belirle-
yen önemli bir etken olduğundan, gelir eşit-
sizliklerinin bir kuşaktan diğerine aktarılması 
sonucunu doğuracaktır (Tural, 1995).

Buraya kadar yapılan açıklamalardan anlaşıla-
cağı üzere; bireylerin yeteneklerine göre, yük-
seköğretim herkese tam bir eşitlikle açık ol-
ması gereken evrensel bir haktır. Bu da ancak 
yükseköğretimin kamusal hizmet olarak kabul 
edilmesiyle gerçekleşebilir. Birey öğrenci ol-
duğu dönemde hem potansiyel gelirinden 
vazgeçmekte; emeklilik, mesleki kıdem gibi 
kazanımlarını ertelemekte, yaptığı harcama-
lar ile devlete katma değer vergisi ödemekte, 
eğitime yönelik mal ve hizmet üreten sektör-
lere destek olmakta ve mezuniyetinden sonra 
da topluma nitelikli veya yüksek nitelikli işgü-
cü olarak hizmet etmektedir.

 Robert ve Peters’in (2008) ifade et-
tiği gibi; bilgi kapitalizmi çağında, bilgi üretim 
araçlarının özelleştirilmesi, halkın eğitim hiz-
metlerinden daha fazla uzaklaşmalarını bera-

berinde getirir. Yükseköğretimin paralı olması, 
toplumdaki gelir dağılımının dengesizliğinden 
dolayı eğitime yeterince para ayıramayan ai-
leleri ve bunların çocuklarını olumsuz etkile-
yecek, harçlar/öğrenci katkı payları/öğrenim 
ücretleri yükseköğretim kurumları önünde bir 
bariyer görevi görecek, ortaöğretim mezun-
larının ucuz işgücü olarak sermayeyi (üretim 
araçlarını) elinde bulunduran sınıfa hizmet et-
mesini sağlayarak, eşitsizliğin katlanarak ço-
ğalmasına neden olabilecektir. 
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iBM Çocuk Hakları Sözleşmesinin tamam-
layıcısı niteliğindeki üçüncü ihtiyari 
Protokol olan, “Çocuk Haklarına Dair 

Sözleşme’nin Başvuru Usulüne İlişkin İhtiyari 
Protokol” 19 Aralık 2011’de Birleşmiş Milletler 
Genel Kurulunda olarak kabul edilmiş ve taraf 
devlet sayısının 10’a ulaşmasını takiben, Nisan 
2014’de uluslararası alanda yürürlüğe girmişti.

2013 yılından beri TBMM’de bekleyen Proto-
kol’ün onaylanması, 3 Nisan 2017 tarihinde 
Resmi Gazete’de yayımlanan 9 Mart 2017 ta-
rihli ve 6976 sayılı Kanunla uygun bulunmuş; 
nihayet, Bakanlar Kurulu’nun 11.09.2017 tarih 
ve 2017/10389 sayılı Kararının 07.12.2017 ta-
rihli Resmi Gazete’de yayımlanmasıyla Türki-
ye’de de bu tarih itibarıyla yürürlüğe girmiştir. 
Protokolün Türkiye açısından bağlayıcılığı 
nedir diye bakacak olursak: Türkiye, Birleş-
miş Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesi’ne 
(ÇHS) 1995 yılından beri taraf olmakla birlikte, 
sözleşmenin 17., 29. ve 30. maddelerine (bu 
maddelerde anadile ilişkin hükümler yer al-
maktadır)  Anayasanın sözüne ve ruhuna ve 
24  Temmuz 1923 tarihli Lozan Andlaşmasına 

uygun olarak çekince koymuştur. Söz konusu 
çekincelerin –ve sonraki tarihli diğer Proto-
kollere konulanların– bu Protokol açısından 
da uygulanacağı –yukarıda belirtilen Bakanlar 
Kurulu Kararında da görüleceği üzere– beyan 
edilmiştir.
Peki bu protokol neler getiriyor? ÇHS denetim 
mekanizması, kanaatimce yetersiz bir ulusla-
rarası sözleşme. Sözleşmeye Taraf Devletler 
beş yılda bir Çocuk Hakları Komitesine rapor 
sunarlar; Komite de bu raporları değerlendir-
diği bir karşı raporu Taraf Devlete sunar. Bu-
nun dışında, Komitenin Taraf Devlete çocuk 
haklarını iyileştirmeye yönelik yaptırım uy-
gulamak gibi bir yetkisi yoktur. Diğer ifadey-
le Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Komitesi 
mahkeme gibi yargılama yaparak Taraf Dev-
lete ceza veremez. Bu aslında Sözleşmenin 
en zayıf noktası. İşte bu zayıf nokta bu pro-
tokolle biraz olsun güçlendirilmeye çalışıyor. 
Artık bu Protokol uyarınca, çocuklar Komiteye 
bireysel başvuru yapabilirler; birden fazla ço-
cuk “grup” olarak da başvuru yapabilir ya da 
bir çocuk derneğinin de dernek tüzel kişiliği 

ÇOCUK HAKLARINA 

DAİR SÖZLEŞME’NİN 
BAŞVURU USULÜNE İLİŞKİN 

İHTİYARİ PROTOKOL*

Pelin Taşkın
pelintaskin@gmail.com.  
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olarak çocuk adına başvuruda bulunabileceği 
de, m.5/2’de yer alan “ilgili kişi veya grubun 
onayı” şartıyla düşünülebilir. Sözleşmede ve 
sözleşmenin diğer ek protokollerinde tanı-
nan haklardan herhangi birinin, Taraf Devlet 
tarafından ihlal edilmesiyle mağdur olduğunu 
iddia edenler adına diğer çocuk ve yetişkin-
ler de Komiteye bildirim ibraz edebilirler. Bu 
durumda, ÇHS’de çocuklara tanınan hakla-
rın örneğin kendi görev yaptığı okulda ihlal 
edildiğini düşünen bir öğretmenin, o çocuk-
lar adına Komiteye başvuruda bulunmasının 
da, ilgililerin onayı sonradan alınmak üzere 
mümkün olduğu da savunulabilir. Esasen, 
çocuğun velayetine sahip anne babaların da 
başvuruda bulunabilmesi de kabul edilmelidir. 
Çocuk Hakları Sözleşmesine taraf olan devlet 
tarafından, Sözleşmede (ve sözleşmeye ek 
Çocuk Satışı, Çocuk Fahişeliği ve Çocuk Por-
nografisine İlişkin İhtiyari Protokol ile sözleş-
meye ek Çocukların Silahlı Çatışmalara Dahil 
Olmalarına İlişkin İhtiyari Protokolde) tanınan 
haklarının ihlal edilmesiyle mağdur olduğunu 
ileri sürenler Komiteye başvurabilirler (md.5). 
Başvurunun (Protokolün ifadesiyle bildirimin, 
communication), Protokole Taraf Devlete de-
ğil; doğrudan Komiteye yapılması gerekiyor. 
Komite bildirimlerin incelenmesi için bir “di-
lekçe ekibi” kurmuş ve ilk inceleme bu ekip 
tarafından yapılıyor. Adresi ise şöyle:
Petitions Team
Office of the High Commissioner for Human 
Rights
United Nations Office at Geneva
1211 Geneva 10, Switzerland
E-mail : petitions@ohchr.org
Başvuru dilekçesi http://www.ohchr.org/Do-
cuments/HRBodies/CRC/ModelCommunica-
tionForm_en.pdf internet adresindeki bilgileri 
içerek şekilde hazırlanmalı. Buna göre: 1.Bil-
dirimde bulunan başvurucu hakkında bilgiler. 
2.Başvurucu ile hakkı ihlal edilen farklı kişi-
lerse hakkı ihlal edilenler hakkında bilgiler. 3. 
İlgili Taraf Devlet hakkında bilgiler. 4. Şikayet 
konusu ve ihlaller hakkında bilgiler 5. İç hu-
kuk yollarının tüketilmesi için atılan adımlar 6. 
(Varsa) Konuyla ilgili diğer uluslararası başvu-
ru veya soruşturmalar 7. Talepler/Tazminatlar 

(İhtiyari) 8. Başvurucunun adı soyadı 9. Tarih 
ve imza 10. Ekli belgeler listesi.
Dilekçeyi alan Komite’nin Bildirimi kabul ede-
bilmesi için şu koşulların sağlanması gerekir 
(md.7):
1) Bildirimi yapanın ismi bildirimde belirtil-
miş olmalıdır. İsimsiz yapılan başvurular kabul 
edilmemektedir.
2) Bildirimin yazılı yapılması gerekir.
3) Bildirimin, bildirimde bulunma hakkını kö-
tüye kullanma teşkil etmemesi veya bildirimin 
Sözleşme ve/veya ek İhtiyari Protokol hüküm-
leri ile bağdaşıyor olması gerekir.
4) Benzer konunun Komite tarafından daha 
önce ele alınmamış olması veya başka bir 
uluslararası soruşturma ve anlaşma prosedü-
rü altında incelenmiyor veya incelenmemiş 
olması gerekir. 
5) Mevcut ulaşılabilir tüm iç hukuk yolları tü-
ketilmiş olmalıdır. Çözüm için yapılan başvu-
ruların makul gerekçeler dışında uzadığı veya 
etkili bir çözüm getirmekten uzak olduğu du-
rumlarda, bu şart aranmayacaktır. 
6) Bildirim, açıkça asılsız bulunursa veya ye-
terince kanıtlanmamışsa bildirim başvurusu 
reddedilir.
7) Protokolün yürürlüğe giriş tarihinden önce 
meydana gelmiş durumlar için bildirimde bu-
lunulamaz. Ancak bildirim konusu olan du-
rumlar, Protokolün yürürlüğe giriş tarihinden 
sonra devam ediyorsa bildirim kabul edile-
cektir. Bu şartı Türkiye’ye uyarlayacak olursak, 
Komisyona yapılacak başvuru konusu durum-
ların, 7.12.2017 tarihinden sonra meydana gel-
miş olması; bu tarihten önce ortaya çıkması 
halinde, bu tarihten sonra da devam ediyor 
olması gerekecektir.
8) Bildirimin, tüm iç hukuk yollarının tüketil-
mesinin ardından bir yıl geçmeden yapılması 
gerekir. Ancak bildirim sahibinin bu zaman di-
limi içerisinde bildirimde bulunmasının müm-
kün olmadığını kanıtladığı durumlar hariç tu-
tulmuştur.
Bu koşulların sağlanıp sağlanmadığına yöne-
lik, Komitenin yaptığı değerlendirme bir nevi 
ilk incelemedir. Bu aşamada Komite,  eğer 
telafisi olmayan zarar söz konusu ise,  acilen 
dikkate alınmak üzere, Taraf Devletten, geçici 
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tedbir talep edebilir. 
Bir sonraki aşama, yapılan bildirimin Taraf 
Devlete iletilmesidir. Taraf Devlet, Komiteye, 
yazılı açıklamaları veya durumu ve eğer var-
sa sağlayacağı çözümü anlatan bir beyanat 
sunar. Komite, kendisine sunulan bütün bel-
gelerin ışığında, belgelerin ilgili devletlere 
ulaştırılması kaydıyla, mümkün olan en hız-
lı şekilde bildirimleri değerlendirir. Komite, 
Ekonomik, sosyal veya kültürel hak ihlallerini 
ileri süren bildirimleri değerlendirirken, Taraf 
Devletin, ÇHS’nin 4. maddesi uyarınca kayde-
deceği ilerlemelerin uygunluğunu göz önün-
de bulundurur. Öte yandan, Taraf Devletin, 
Sözleşmedeki ekonomik, sosyal ve kültürel 
hakların uygulanmasına yönelik olası bir dizi 
yasal önlemi hayata geçirebileceğini de göz 
önünde tutması gerekir. Diğer bir deyişle, 
bir ekonomik, sosyal ve kültürel bir hak olan 
eğitim hakkıyla ilgili bir bildirimi incelerken 
Komitenin, eğitim hakkıyla ilgili yasal önlem 
alınıp alınmadığına dikkat etmesi gerekir. Bir 
bildirimin incelenmesinden sonra, Komite, ge-
cikme olmadan, bildirime ilişkin görüşlerini, 
varsa önerileri ile birlikte ilgili taraflara aktarır. 
Komitenin bildirimleri değerlendirmesine kar-
şılık Taraf Devlet, Komiteye, 6 ayı aşmamak 
koşuluyla en kısa zamanda, Komitenin görüş-
leri ve önerileri ışığında, alınan veya alınması 
tasarlanan önlemlere ilişkin bilgileri içeren ya-
zılı bir cevap verir.  Değerlendirme ve izleme 
aşamaları da bu şekilde tamamlanmış olur.
Yukarıda açıklanan bildirim usulüne ek olarak 
Protokol, “Devletlerarası Bildirim” (md. 12) ve 
“Soruşturma Prosedürü” (md. 13) öngörmek-
tedir. Devletlerarası Bildirim,  Taraf Devletin, 
başka bir Taraf Devletin, ÇHS ve ÇHS’ye ek ih-
tiyari protokollerde yer alan yükümlülüklerini 
yerine getirmediğini iddia ettiği durumda, Ta-
raf Devlete iletilmek üzere bildirimde bulun-
mak ve değerlendirmek konusunda Komiteye 
başvuruda bulunabildiği bir başvuru yoludur 
(md.12).
Öte yandan Komite Sözleşmede, veya çocuk 
satışı, çocuk fahişeliği ve çocuk pornografisi 
veya çocukların silahlı çatışmalara dahil ol-
maları ile ilgili ek İhtiyari Protokollerinde öne 
sürülen hakların, Taraf Devlet tarafından cid-

di ve sistematik bir biçimde ihlal edildiğine 
dair güvenilir bilgi alırsa, Soruşturma başla-
tır (md.13). Komite Taraf Devlete bilginin in-
celenmesinde işbirliği yapma ve bu amaçla, 
gecikme olmadan ilgili enformasyona ilişkin 
gözlemleri sunma konusunda çağrıda bulu-
nabilir. Söz konusu soruşturmanın sonuçları 
incelendikten sonra, Komite, bulguları, varsa 
yorum ve önerileri ile birlikte, gecikmeksizin 
ilgili Taraf Devlete iletir. İlgili Taraf Devlet, Ko-
mite tarafından iletilen bulguları, yorumları 
ve önerileri aldıktan hemen sonra ve altı ay 
içerisinde, kendi gözlemlerini Komiteye bildi-
rir. Komite, bu altı aylık sürecin sonunda, ilgili 
Taraf Devleti, yürütülen soruşturmaya karşılık 
olarak alınan ve alınması tasarlanan önlemlere 
ilişkin bilgilendirmeye çağırabilir.
Tüm bu süreçlerin sonunda, Komisyon ortada 
bir hak ihlali olduğu kanaatine varırsa, Komite 
ilgili Taraf Devlete, uluslararası yardım ve iş-
birliği önerisinde bulunabilir (md. 15). Ayrıca 
Protokol bünyesindeki aktivitelerinin bir öze-
tini Birleşmiş Milletler Genel Kuruluna rapor 
edecektir (md. 16).
2014 yılından bugüne kadar bu protokole 
dayanarak Komiteye, 3’ü İspanya, 1’i Kosta 
Rika’ya karşı olmak üzere 4 başvuru yapılmış-
tır. Komite ilk üç başvuruyu, kabul edilebilirlik 
koşullarına sahip olmadığı gerekçesiyle (bildi-
rime konu olayın ilgili devletin protokole taraf 
olmasından önce gerçekleşmesi, temelden 
yoksun olma vb.) reddetmiştir. 2017 yılında 
yapılan bir başvuru ise, başvurucu tarafından 
geri çekildiği için Komite tarafından değerlen-
dirilmemiştir. 
Görüldüğü gibi bireysel başvuru yöntemi yeni 
yeni işlemeye başlamaktadır. Uzun vadede 
çocuk haklarının yorumlanmasına ve bu saye-
de de gelişmesine katkı sağlayacağını düşün-
mekteyim.
*  Makalenin yazım sürecindeki katkıları için Av. S. Sefer 

Süer’e teşekkür ederim.
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Eğitim geçmişimiz, Türklerin müslüman 
olmasından öncesine, hatta İ.Ö’ye götü-
rülür. Bunca büyük bilgi, birikim ve de-

neyime karşın, devlete egemen olan siyaset 
ve ideolojinin “reform”adına yaptıkları ve gel-
diğimiz sonuçlar ortada... Sürece bakıldığında 
eğitim sistemine yön veren ideolojinin, gide-
rek artan bir hızla bizi akıl ve bilimin ışığından 
kopardığı görülüyor. Çeşitli algı oyunları ile 
yaratılmaya çalışılan sözüm ona  “iyi-doğru”  
görünümlü ”sistem” düzenlemeleri toplumu 
daha derin bir karanlığa sürüklemekten başka 
işe yaramamıştır. Bugün alelacele yapılmaya 
çalışılan ve her şeyi daha da karmaşıklaştıran 
düzenlemeler de bu sürüklenişin yeni bir ba-
samağıdır.

Bu durum, dün de bugün de bireyin ve toplu-
mun gerçek gereksinimlerine yabancı; evren-
sel ölçütlere, çağa, akla ve bilime  ters, hatta 
bunlarla çatışan ve tersini dayatan bir eylem, 
şu bildik bağnaz-gerici ideolojinin ta kendisi-

dir. Bu nedenle bir yüzü ileriye dönük nitelik-
sel sıçramalara, yaratıcı buluşlara, üretkenliğe 
ve yüksek teknolojiye kapalı; öteki yüzü de 
“fikri, vicdanı ve irfanı hür” bireyler yetiştirme 
olanağından yoksundur. Bu çıkmaz içinde ve 
her nasılsa yetişebilen değerlerin başı, dün 
olduğu gibi bugün de beladan hiç kurtulma-
mıştır. O değerler dün heba edilmiş bugün de 
heba edilmektedir. Sonuçta toplumun siste-
mik gelişim yolları ve ileriye doğru evrilerek 
dönüşmesini sağlayacak bilgi-bilinç sahibi 
duyarlı ve aydın sinir uçları dün olduğu gibi 
bugün de tahrip edilerek köreltilmekte, sistem 
dışına itilmektedir.

Bunun için hangi kılıkta olursa olsun, egemen 
tutucu ideoloji, köhne ve gerici mirasının izin-
de, yüz yıllardır yaşananlardan hiç bir ders 
almayarak her eğitim basamağında akla ve 
bilime karşı bir güç ve kaldıraç olarak mev-
cut sistemi kullanmayı sürdürmektedir. Bu 
kaldıraç; yönetimde, öğretmen yetiştirmede, 

BUYURGAN “HOCA”LARDAN 
“KÖTÜ LİDER”LERE 

Erdoğan Yılmaz
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atama ve değerlendirmede, sınıf ortamında, 
kitaplarda, müfredatta, sınavlarda vb. alan-
larda egemen kılınmaktadır. Bu kaldıraç, ço-
cuklarımıza “söyleneni ezberle, hocayı tekrarla, 
gerektiğinde aktar, sorma sorgulama” kalıbını 
dayatmaktadır. Böylece “Hoca” despotizmini 
mutlak kabul ve gerektiğinde onun söylediği-
ni “kusturma” yöntemi olan o ilkel gelenekten 
kurtulmak giderek zorlaşmaktadır. “Hocanın 
buyurganlığı” temelinde, onun düşündüğü 
gibi düşünmek, onun yolundan sorgusuz su-
alsiz gitmek, ”icat çıkarmamak, eski köye yeni 
adet getirmemek” hatta eskiyi diriltme çaba-
sındakilere ve buyurganlara yaranmak, bazen 
de egemen güçten destek alarak, bir ışığı var-
sa “şimdi yandın hocam” tehditlerine başvur-
mak, zihinlerin kılcallarına yerleştirilmektedir. 
Hele aile de çocuğu bu türden baskılarla eğip 
büktüyse, güçsüz ve çaresiz kıldıysa, ya da 
egemen buyurgan güce bir biçimde destek 
veriyorsa ortaya çıkan sonuç açıktır: “Manevi 
değerlerimiz” soslu, sözde “erdem”i savunur 
görünerek gündem yaratma, kendisine ben-
zemeyeni ötekileştirme, kin ve nefreti körük-
leyerek yüceltme, dinci yobazlık... Bunlar her 
gün biraz daha gözümüze sokulmakta, itaat-
kar kullar çoğaltılmaya çalışılmaktadır. 

Kuşkusuz bu yol ve yöntem, bağnaz ve bu-
yurgan “hoca”dan, başka tür bir “hoca”  ya da 
“çağdaş bir öğretmen” çıkaramayacağı gibi, 
buyurgan hocayla birlikte giderek kutsal-
laştırılan buyurgan bir “kötü lider” modelini 
de vazgeçilemez sanılan bir inanca dönüş-
türmektedir. Ne yazık ki buradan çağdaş ve 
demokratik liderlerin çıkması ya da başarı 
şansı giderek zorlaşmaktadır... “Kötü lider” ni-
telemesi Harvard Üniversitesi Kamu Liderliği 
Merkezi Araştırma Direktörlüğü yapan Prof. 
Dr. Barbara KELLER’e aittir.(1) Daha önce bir 
yazımda değindiğim gibi(2) KELLER,  kötü lider 
örneklerini yedi ana başlık altında toplamakta-
dır: “Yetersiz, bağnaz, taşkın, duygusuz, ahlak-
sız, umursamaz, şeytani.” Ona göre bu liderler 
kadar sorumlu olanlar yandaşlardır. Yazar, 
yandaş olsun olmasın insanların bu liderlerin 
peşinden niçin gittiği üzerinde durur; verdiği 
yanıtlardan biri Freud’e aittir: “İnsanların bü-
yük çoğunluğu kendilerine egemen olan, kötü 
davranan, özenebilecekleri, boyun eğebilecek-
leri bir otoriteye güçlü bir gereksinim duyar... 
Bu, hepimizin içinde yaşayan çocukluk günle-

rinden kalma (bir) özlemdir...”Tüm bunlar bir-
leştirildiğinde buyurgan (otoriter) baba - bu-
yurgan (despot) hoca - buyurgan (kötü) lider 
zinciri tamamlanır. İş bu denli basitleşip kav-
ramlar ucuzlayınca, artık yetkinlik ve yeterlilik 
çöpe atılabilir!... Öyle de olmakta,  toplumda 
her önüne gelene, günlük yaşamda bile “baba 
– hoca - lider” payesi kolaylıkla verilmekte, or-
talık buyurgan “kötü lider” taklitlerinden ge-
çilmemektedir. 

Sözün başına dönerek soruna uzun tarihsel 
süreç içinde bakarsak, arada bir ortaya çıkan 
olumlu bir gelişme, bir pırıltı, örneğin başlıba-
şına bir model olma niteliğini “eski köye yeni 
adetler” getirerek yaratan Köy Enstitüleri gibi 
mucize kurumlar da görülebilir. Ancak yine 
biliyoruz ki devrim yaratan bu kurum çeşit-
li oyun ve çarpıtmalarla aykırı ot ve çıkıntı 
olarak görülmüş, yıpratılmış, sonra da yok 
edilmiştir. Nedeni açıktır: Çocukların, birey 
ve toplum için bir uyanış, onu yeniden biçim-
lendirme, toplumsal sıçrama ve dönüşümün 
birer gizil gücü olmaları tehlikeli bulunmuştur. 
Bunun için emperyal güçler ve yerli işbirlik-
çilerin yıkıcı-gerici ideolojileri ve eylemleri 
Enstitüleri katletmiştir. Bu örnek, aklın ve bi-
limin ışığında; bireyin, toplumun ve çağın ge-
reksinimlerine yanıt verecek, ulusal temel ve 
evrensel ölçütte bir model yaratılmasından 
ne denli korkulduğunu göstermektedir. Aslına 
bakılırsa daha yakın zamanlarda gerçekleşen 
öğretmen liseleri ile fen ve anadolu liselerinin 
katli de aynı gerici-yıkıcı ideolojinin eseridir. 
Şimdi de bu okulların toptan imam hatipleş-
tirilmesi, herkesin böyle bir eğitimden geçi-
rilme dayatması, okulöncesi ve ilköğretimi 
kapsayan “sıbyan” okullarını modelleme, dinci 
ve kinci nesiller yaratma çabası, çocuğun ruh, 
beden ve zihnine yönelmiş açık bir tehdit ola-
rak gündemdedir. Tüm bunlara karşın hala ev-
rensel ölçütte sanatçı, bilim insanı, edebiyatçı 
vb. değerler yetişiyorsa bunu, başlıbaşına bir 
aydınlanma ve direniş olan cumhuriyete, onun 
sökülüp atılmaya çalışılan köklü değerlerine; 
yerli yersiz, hadsiz hesapsız eleştirdiğimiz, ye-
terli-yetersiz (!) kurumlarına ve eğitim emek-
çilerine borçluyuz.   

Kısacası eğitim sistemi ve ideolojisi,  cehale-
tin ve tutuculuğun egemenliğini yüceltmenin, 
koşulsuz “biat”ın ve her gün biraz daha geri 
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kalmanın bir aracı olarak kullanılmayı sürdür-
mektedir. Ezberci ve bağnaz ideoloji, (buyur-
gan hoca - buyurgan lider eliyle) her eğitim 
basamağında ve düzeyinde egemen kılınarak 
“hoca” ve “lider” kutsallaştırılmış, mutlak oto-
rite olmaları sağlanmış, her sözü bir hikmet, 
elindeki tek kitaplık sığ ve dar ezberi, sorgu-
suz sualsiz itaat için yeterli sayılmıştır. Başka 
bir deyişle despot yönetimleri kolayca kabul-
lenen ve böylece kolay yönetilen bir “teba”nın 
üretilmesi için “kerameti kendisinden menkul” 
buyurgan hoca – lider modeli anahtar olmuş-
tur.. 

Günümüzde buyurgan “hoca”  modeli kuşku-
suz din öğretmenleri ile sınırlı değildir. Bunun-
la birlikte, Eğitim Reformu Grubu tarafından 
yayınlanan “Din Eğitimi” adlı çalışma, din öğ-
retmenlerini merkeze alarak bize bir fikir ver-
mektedir. İncelemenin bir yerinde Prof. Dr. Re-
cep Kaymakcam’ın araştırmasına gönderme 
yapılarak ilginç saptamalarda bulunulmuştur. 
Bunlardan birisi “dinlerarası ilişki modelleri” 
ile ilgilidir. Kaymakcan,  bu modellerin üç ana 
grupta toplanabileceğine değinir ve her biri-
ne ilişkin tanımlayıcı-açıklayıcı bilgiler verir. 
Özetle belirtirsek, modellerin birincisi dışlayı-
cı’dır. Bu model, “mutlak hakimiyete sadece 
bir din sahiptir ve sadece bu dinin mensupları 
nihai kurtuluşa ulaşabilecektir, kendi dinimin 
dışındaki dinler yanlıştır” derken ikinci model 
olan kapsayıcı tutuma göre “diğer dinler veya 
inanç sistemleri  de insanın kurtuluşu açısından 
olumlu bir yere sahip olabilir” görüşündedir. 
Üçüncü model ise çoğulculuk olarak adlandı-
rılmıştır. Bu modele göre “dinlerin herbiri kendi 
kutsal kitapları, manevi uygulamaları, inanç sis-
temleri, kültürel tarzları vb. ile aynı mutlak var-
lığa ilişkin farklı cevaplar oluşturabilir.” 25 ilde 
ve 774 gönüllü din öğretmenine uygulanan 
anket sonucuna göre bunların yüzde 93.5’i 
“gerçeği yalnız kendi dini üzerinden görmek-
te” olup, “çoğulcu” ve “kapsayıcı” yaklaşımlara 
uzaktır...  Böyle bir tutum ve davranışa sahip 
buyurgan-bağnaz hocalarla ulusal ve ulusla-
rarası sözleşmelerde tanımlanıp benimsenen, 
“çocuğun yararı, gelişme ve katılım hakkı, din 
ve vicdan özgürlüğünün güvence altına alın-
ması” gibi hedeflere varmak olanaksızdır. Bu 
nedenle de doğal olarak “devlet okullarında 
bir dinin benimsetilmesine yönelik zorunlu bir 
dersin bulunamayacağı, böyle bir ders varsa 

ayrımcılık yaratmayacak bir muafiyet mekaniz-
ması şart” görülmektedir. (3)

Bu konuda hergün karşımıza çıkan birçok ör-
nekte görüldüğü gibi “dışlayıcı” uygulamalar, 
ne yazık ki lise çağından bile çok aşağılara 
inmiştir. Bu çalışmalar, camilerde, “mektep”-
lerde, çeşitli dinsel kurum ve kuruluşların 
çatısı altında ve öncülüğünde yürütülmekte, 
bakanlık bunlarla işbirliği yapmakta, birçok 
ciddi suça ortam yaratılmakta ve istismarlara 
yol açılmaktadır. Bu, hem çocuğun kimlik ve 
kişilik haklarına bir saldırı, hem de çok erken 
yaşta onu bunalımlara sürükleyecek çok ciddi 
bir tehlikedir. Uzun zamandır bu uygulama ile 
Osmanlının köhne ve gerici sıbyan mekteple-
rinin modellendiği, artık 3-5 yaşındaki çocuk-
ların gönderildiği “mektep”lere açıktan “sıb-
yan okulu” adı verildiği görülmektedir. Böyle 
bir yolla çağı yakalamak, nitelikli, yaratıcı-ye-
nilikçi-üretici uzmanlar yetiştirmek, buluş ve 
keşifler yapmak, yüksek teknolojiyi kullanmak 
düşü bile kaçırılmaktadır. Eğitim sistemi, her 
yanı dökülen bu yapısı ile ne yazık ki Osman-
lıdan sonra ikinci büyük bir çöküşü daha hazır-
lamaktadır. Ulusal ve uluslararası sınavlarda 
çocuklarımızın içine düşürüldüğü trajik durum 
ve alınan acı verici sonuçlar bunun habercisi 
olmaktan başka bir şey değildir. Başka söze 
ne gerek: Bu çocuklar kendi ana dillerinde 
okuduklarını bile anlamaktan uzaktır. 2015’te 
yapılan sınav sonuçlarına göre 72 ülke arasında 
428 puanla 50. sırada olan çocuklarımız, üstelik 
2003’e göre 15 puan gerilemiştir.

Daha önce incelediğimiz (4)  yeni hayat tarzı 
ve sibyan okulları konusuna tekrar dönmeye-
ceğim ama yine de bu önemli konuyu o ya-
zımdan şu alıntıyla özetlemeliyim: ”...Osmanlı 
ilköğretiminde yapılanların eğitim öğretim ve 
eğitim psikolojisi, insan ve çocuk onuru, say-
gınlığı ve haklarının ilke ve değerleri ile bir ilgisi 
yoktur. Yoktur çünkü bu sistem kısaca, bir şey 
anlaman gerekmiyor; sorma, düşünme, tartış-
ma, sadece söylediklerimi tekrarla ve ezberle;  
dünya işleri ile ilgilenme; matematik, sosyal 
ve fen bilimlerinden zerrece nasiplenmesen 
de olur; anla anlama sana tek kitap yeter; ken-
dini, çevreni, ülkeni, yurdunu ve dünyayı ta-
nıma; sus, konuşma, uslu uslu otur, söyleneni 
yap, itaat et, iyi bir kul-tebaa ol, sultan senin 
adına gerekeni yapar diyordu.” İşte özenilen 
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ve yaratılmakta olan budur ve bu uluslararası 
sınavlarda alınacak sonuçlara daha çok yansı-
yacaktır. Tabii bu sınavlara giriş bir kararname 
ile yasaklanmazsa!...

Haksızlık etmeyelim, İslam tarihi içinde kuş-
kusuz görece olarak parlak sayılacak dönem 
ve örnekler de vardır. 11. Yüzyıl’da Karahanlılar, 
Selçuklular ve Anadolu Beylikleri, Osmanlının 
yükselme dönemlerinde eğitimde bazı önemli 
çalışmalar yapılmıştır. Bununla birlikte hemen 
her oluşum, giderek yaygınlaşan medrese 
çevresinde ve dini temel alan bir yaklaşımla 
ortaya çıkmıştır: “Türk düşünür ve eğitimciler, 
islam dünyasındaki arap ve iranlı düşünür ve 
eğitimcilerden etkilenmiş, bu ortak düşünüşe 
katkıda bulunmuşlar, onlar gibi genel kabul 
gören, kalıplaşmış düşünce ve uygulamalar 
oluşturmuşlardır... Bu düşünce ve uygulama-
ların zamanla geliştirilemeyip sürüp gitmesi, 
zaman zaman dikkate değer yeni görüşler or-
taya çıksa da bunların yaygınlaşamaması islam 
dünyasında yer alan çeşitli toplumların eğitim 
tarihlerinin ortak özelliği...” olmuştur. (5) Özet-
lenen durum ve ulaşılan sonuç, cumhuriyetle 
ortaya çıkan pırıltıları göremeyen körlükler ve 
onları değersizleştirerek yok etmeye uğraşan 
ihanetlerle doludur. Bu durum, cumhuriyeti 
atıp, eksik bilgi ve kör bağnazlıkla şişirilerek 
gerçek kimliğinden saptırılmış Osmanlı eğitim 
sistemi bugün yapılan ve yapılmak istenenle-
rin arka planını oluşturmuştur. 

Kısacası müslümanlığın kabulünden sonraki 
süreçte eğitimin temel ilkesi giderek koyula-
şan “dinsel” ve “dinci” bir karakter kazanmış; 
ulusal insan tipi, onun karakter özellikleri, 
yaşam tarzı, değer ve gelenekleri bozulmuş, 
ulusal dilimiz bile özüne yabancılaştırılmıştır. 
Bizde bunlar olup biterken insanlık, yüzyıllar 
boyunca bilginin ufuklarını genişletmiş, yeni 
yol-yöntemlerle çağları devirmiş, ulus ve sınıf 
gerçeği doğmuş, buluşlar ve keşiflerin ardı 
arkası kesilmemiştir. Bu gerçekler, Osman-
lı birey ve toplumuna ve eğitim sistemine 
yansımamıştır. Bilim olağanüstü sıçramalarla 
hergün herşeyi, toplumun düşünce, duygu ve 
becerilerini, yetenek ve yeterlilikleri ile gerek-
sinimlerini de değiştirmiş, ancak Osmanlı hem 
kendini, hem de eğitim sistemini değiştirmeyi, 
çağın gerektirdiği yeni bir insan tipini yarata-
cak atılımları becerememiş, yapılanlar taklit 

düzeyinde kalmış, ya da bağnaz-gerici eylem-
ler bu yöndeki girişimleri doğmadan boğmuş-
tur. Dolayısı ile Osmanlının, sorma-sorgulama, 
araştırma-geliştirme, sanayi devrimine geçiş, 
buluş ve keşif yapma gereksinim ve gerekli-
liğini anladığını söylemek güçtür. Bu sorun, 
öyle matbanın gecikmesi filan gibi bir neden-
le sınırlı olmaktan daha büyük, daha derindir 
ve sonuçta en az üçyüzyıllık bir gecikmeyi de 
beraberinde getirmiştir. Bu sürecin sonu ise 
bilindiği gibidir: İmparatorluk kendi elleriyle 
koca bir sömürgeye dönüşmüş, anayurdunu 
bile yitirme sınırına gelmiş, insan gücü, kay-
nakları ve toprakları talan edilmiştir.

Hoca baskısı, dinci ideoloji ve onun biçim-
lendirdiği eğitim sistemi; cehalet içinde dış 
dünyaya kapalı yaşamak, “bir lokma bir hır-
ka”yı erdem saymak, “tevekkül ve kadercilik”; 
felsefe, astronomi, fizik, kimya, jeoloji, biyoloji 
gibi pozitif bilimlere ve teknolojik gelişmelere 
kapıyı pencereyi kapamak, değişen dünyadan 
kopmayı ve çöküşü kaçınılmaz kılmıştır. “Bu 
ilahi düzeni kimsenin değiştiremeyeceği, Tan-
rı tersini istemedikçe öylece sürüp gideceği” 
saplantısı, toplumun varlığını-gücünü buna 
dayandırarak koruyabileceği yanılgısı çöküşü 
hazırlamıştır. 

Bu sonucun başlangıç noktası bir görüşe 
göre (6) toprak düzeni ve tarımsal teknoloji 
ile yakından ilgilidir. Teknoloji üretebilecek bir 
eğitim yaklaşımının yanından bile geçmeyen 
din temelli bu sistemin teknoloji üretmek de 
zaten hiç derdi olmamıştır. Bu nedenle sis-
tem, teknoloji üretecek yetkin, yeterli ve ni-
telikli insan gücü yetiştirmeye akıl yormamış, 
üretimini ve kaynaklarını doğru yönetmek, 
sürdürülebilir kılmak, bunları ulusal kazanca 
dönüştürmek, refahı artırmak ve tüm bunları 
hakça bölüştürmek gibi sorunlar, sorun olarak 
görülmemiş, bunun yerine dini, tevekkülü ve 
orduyu güçlendirme takıntısı baskın bir inanç 
haline gelmiş, bu da hiç bir işe yaramamıştır.  
Ne yazık ki bugün de bireyin, ulusun, yurdun 
ve çağın gerçek gereksinim ve gereklilikleri-
ni dikkate almayan benzer bir yaklaşım eği-
tim sistemini kilitlemiştir. Yine aynı dincilik 
temelli bakış, eğitimin kapılarını açacak bir 
sihirli anahtar olarak görülmekte, dinci-kinci, 
bilim ve akıl dışı bir yaklaşım yurdun ve ulusun 
geleceğini ciddi biçimde tehlikeye sokmakta-

Hoca baskısı, dinci 
ideoloji ve onun bi-
çimlendirdiği eğitim 
sistemi; cehalet içinde 
dış dünyaya kapalı 
yaşamak, “bir lokma 
bir hırka”yı erdem 
saymak, “tevekkül ve 
kadercilik”; felsefe, 
astronomi, fizik, kimya, 
jeoloji, biyoloji gibi po-
zitif bilimlere ve tekno-
lojik gelişmelere kapıyı 
pencereyi kapamak, 
değişen dünyadan kop-
mayı ve çöküşü kaçınıl-
maz kılmıştır. “Bu ilahi 
düzeni kimsenin de-
ğiştiremeyeceği, Tanrı 
tersini istemedikçe 
öylece sürüp gideceği” 
saplantısı, toplumun 
varlığını-gücünü buna 
dayandırarak koruyabi-
leceği yanılgısı çöküşü 
hazırlamıştır. 
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dır. Birçok düşünce ve bilim insanı bu tehlike, 
hatta tehdit ve dayatmalara defalarca dikkat 
çekmesine rağmen bu kör inanç ulusun önünü 
tıkamayı sürdürmektedir.

Bu konuda, önemli ve ışık tutucu düşünce ve 
saptamaları sık sık anımsamak ve onları ha-
yata geçirmek üzere çaba sarfetmek, gerek-
lidir. Örneğin Prof.Dr. Çiğdem Kağıtçıbaşı’nın 
şu saptamaları bu anlamda özel bir değer 
taşır: “ ...akıl ve gözlemlere dayanmak yeri-
ne din ve inanç çerçevesinde bir dini eğitimin 
ağırlık kazanması nakil ve ezberin öncelik al-
ması (demektir). (...) ...dini eğitimin ağırlık ka-
zandığı, genel ve mesleki eğitimin yerini aldığı 
bir eğitim sisteminin bilgi üretebilen, donanımlı 
yeni nesiller yetiştirmesi zordur. (....) Çok kısa 
bir temel eğitimden sonra mesleki ya da dini 
eğitime yönelmek çağdaş dünyanın gerisinde 
kalmaktır. (....) Erken yaştaki dini eğitimi henüz 
soyut ve eleştirel düşünme yetkinliğini kazan-
mamış çocuklarda temel felsefi anlayıştan yok-
sun, dogmatik, mekanik ve kuralcı bir dünya 
görüşüne neden olmaktadır.” (7)

Prof.Dr. Mesude Atay’ın şu düşünceleri de ne 
kadar önemli ve çarpıcıdır: “11-12 yaşına kadar 
din öğretiminden sözetmek mümkün değildir. 
(Çünkü soyut kavramları öğrenmek bu yaşlar-
dan sonra başlar. Eğer daha erken din eğitimi 
verilirse) çocuk ya korkacak, ya da yoğun bir 
kaygı yaşayacaktır (...) Yetişkinler bu konuyu 
siyasi ve politik merkezde ele alıyorlar... Bu ise 
ciddi bir  çocuk istismarı, çocuk hakları ihlali-
dir... Çocukların gelişimsel ihtiyaçlarından çok 
politik strateji ile ebeveynlere dini bütün ne-
sillerin  yetiştirileceğine dair taahhüt veriliyor. 
Zaten aileler de çocukların gelişimini ve geli-
şimsel ihtiyaçlarını bilmiyor...” (8)

Kısacası buyurgan ebeveyn, buyurgan hoca 
ve buyurgan liderlerin oluşturduğu güç birli-
ği ve yapılan işbirliği, çocuklarımızın, yurdun 
ve ulusun geleceğini üç yüz yıl önceki kadar 
karartıyor. Başka bir deyişle, geçmişin köhne 
ve sakat mirasını canlandırmak için kaynakla-
rı israf eden ve “avara kasnak” çalışıp duran, 
sistemi içinden çıkılmaz bir kargaşaya sürük-
leyenler, halkı çeşitli oyun ve çarpıtmalarla 
oyalarken, Osmanlı’yı inatla yeniden canlan-
dırmaya ya da “ölüyü yuğarak diriltmeye” 
uğraşıp duruyor. Bu oyun, ulusun geleceğini 
ciddi bir çıkmaza sokarken özellikle bugünler-

de M. K. Atatürk’ü sahiplenme yarışına giren 
kimi oyun kurucuları, onun  1924’te söylediği 
“Bir ulusu özgür, bağımsız, şanlı, yüce bir sos-
yal toplum halinde yaşatan da, bir ulusu kölelik 
ve yoksulluğa terkeden de eğitimdir” sözlerini 
unutmamalıdır. Bunun yolu yine O’nun dedi-
ği gibi “Ulusal eğitim ile geliştirilmek ve yük-
seltilmek istenen genç beyinleri bir taraftan 
da paslandırıcı, uyuşturucu, hayali fazlalıklarla 
doldurmaktan dikkatle kaçınmak”tan geçer. 
Eğitimin bu temel ilkesi, tam da bu günler için 
dürüstlük ve içtenliğin mihenk taşıdır. Bunca 
eğitim geçmişimize bakıp ders alamayanlar 
için bu özlü ve yol gösterici sözler bir işe yarar 
mı bilmiyorum ama bizden anımsatması.
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Bir branş öğretmenin yorumu: “rehberlikçilerin on yılını aşmış öğretmenler arasın-
dan sınavla veya başka kriterlerle seçilmesi lazım. Çünkü rehberlikçi  olan kişilerin 
bizzat sınıfta öğrencilerle yüzyüze bulunmuş olması gerekiyor. Öğrenciyi sınıf orta-
mında tanımayanların rehberlikçi olmamaları lazım, rehberlikçi nöbet tutmadığı için 
nöbet tutan öğretmenin halinden anlamıyor. Sınıfta bulunmadığından sınıf orta-
mının ne olduğunu bilmiyor. Okulda ziller çalıyor zilin ne anlama geldiğini bilmiyor 

(memurlar.net, 22.11.2008).”

1 Psikolojik Danışman

Bilimsel Eğitim

“Bilimsel eğitim” dışında bir ülkenin, 

toplumun gelişmesinin, kalkınmasının 

başka araçları var mıdır? Hayır!.. Yeraltı ye-

rüstü kaynaklarınızın zengin, topraklarınızın 

bereketli olması bir şey ifade etmez. Buna ör-

nek teşkil edecek ülkeler yer kürede bir hayli 

mevcut.

Eğitimin amacı nedir?

Eğitimin amacı, bireyi tanıyarak, onda var 

olan potansiyeli açığa çıkartmak; bireye kendi 

potansiyeli yönünde gelişimini sağlayacak or-

tamı ve olanağı (eğitimi) sunmaktır. 

Sınav Odaklı Organizma ve Bünye 

Eğitim sistemimiz sınav odaklıdır. Eğitim sis-

temimiz “bireyi tanıma odaklı” değil, “sınav 

odaklı” tasarlandığı için psikolojik danışma ve 

rehberlik mesleğinin, dolayısıyla PDR hizmet-

lerinin eğitimin ayrılmaz ve tamamlayıcı bir 

parçası olduğu –bilimsel gerçeğinin; dolayı-

sıyla eğitimdeki yerinin ve öneminin anlaşıl-

ması mümkün değildir. Eğitim sistemimizce 

de anlaşılmamıştır. “Sınav odaklı” bir orga-

nizma bünyesine “öğrenci merkezli” bir başka 

tamamlayıcı unsuru, PDR’yi bünyesine kabul 

etmesi beklenemez. Kabul etmemiştir de…

Sınırları Olmayan Meslek: Psikolojik Danış-
ma ve Rehberlik

Bir bilim dalı ve bir meslek alanı olarak, psi-

kolojik danışma ve rehberlik mesleği dışında, 

sınırları belirgin olmayan, bu kadar geçirgen 

başka meslek var mıdır? Bildiğim kadarıyla 

yok! Milli eğitim Bakanlığı “bir sefere mahsus” 

diye başlayan, değişik tarihlerde tekrar eden 

(2003, 2011, 2013, 2016, 2017, 2018 …) alan 



68

El
eş

tir
el

 P
ed

ag
oj

i
dışı lisans mezunlarını, bir aylık kurstan geçi-

rerek rehber öğretmen olarak atama yoluna 

gitmektedir.  Bu yazı daha bitmeden  “2018 

yılı öğretmenlerin hizmet içi eğitim faaliyetleri 

ve takvimi belli oldu. Buna göre özel öğretim 

personeline yönelik 2000 kişi rehberlik kursu-

na alınacak. İlk kurslar Haziran’da başlayacak-

ken yıl sonunda 900 kişi birden kursa alınacak” 

haberi gündeme geldi.   

Her seferinde bir sefere mahsus olmak üze-

re özellikle felsefe, felsefe grubu ve sosyoloji 

mezunlarının bir aylık kurslarla rehberlikçi(!) 

yapıldıklarına tanık olmaktayız. Oysa PDR 

ile felsefe ve sosyoloji alanlarını birbirinden 

ayıran en temel özellik, PDR’nin uygulamalı, 

diğerlerinin teorik meslekler olmasıdır. Bu bi-

lim alanlarının amaçlarının birbirlerinden çok 

farklı olduğu, aşağıdaki tabloda net görülebi-

lir.    

PROGRAMIN AMACI

PDR PROGRAMI

Rehberlik ve psikolojik danışma programları-
nın amacı, bireylerin gelişimlerini ve çevrele-
rine uyumlarını güçleştiren faktörleri ortadan 
kaldırarak, onlara en üst düzeyde gelişme or-
tamı sağlama; gizil güçlerini geliştirebilecek-
leri eğitim programlarına ve mesleklere yönel-
melerine yardımcı olma konusunda çalışacak 
elemanları yetiştirmek ve bu alanda eğitim 
yapmaktır.

FELSEFE BÖLÜMÜ

Felsefe programının amacı, maddenin, bilgi-
nin kapsamı ve kaynağı, insanın dünyadaki 
yeri ve rolü, iyi, doğru ve güzelin ne olduğu 
gibi problem alanlarında düşünce üretebile-
cek elemanları yetiştirmek ve bu alanda ince-
leme, araştırma yapmaktır.

SOSYOLOJİ BÖLÜMÜ

Sosyoloji programının amacı, toplumsal ku-
rumlar, bunların kökeni, gelişmesi, işlevi ve 
birbirleriyle ilişkileri konusunda çalışacak ele-
manları yetiştirmek ve araştırma yapmaktır.

RPD, psikoloji, sosyoloji gibi bir temel bilim 

dalı değil, çeşitli temel bilimlerin bulguların-

dan yararlanılarak geliştirilen eğitim bilimle-

rinden biridir. Bu nedenle RPD lisans progra-

mında eğitim bilimlerinin diğer alanlarından 

birer dersin de yer alması doğaldır. Gelişmiş 

ülkelerde olduğu gibi, ülkemizde de uygula-

malı bir bilim olan RPD eğitiminin temel bilim 

eğitimi veren fen - edebiyat fakültelerinde 

değil, meslek eğitimi veren eğitim fakülte-

lerinde yapılmasının nedeni budur (Kuzgun, 

2007).

“N’olcek canım ben de yaparım, reh-
berlikçilik” 

Yukarıdaki tabloda görülen bariz farka rağ-

men, hemen her kesimden vatandaşın öz gü-

venle ve cüret ederek “n’olcek canım ben de 

yaparım, rehberlikçilik” dediği başka bir “iş” 

var mıdır? Bildiğim kadarıyla yoktur! İnter-

nette (memurlar.net, 22.11.2008) PDR ile ilgili 

çıkan haberlere yönelik, değişik kesimlerden 

yapılan okuyucu yorumlarına bakıldığında 

“rehberlikçilik” işini herkesin yapabileceği gö-

rülüyor. Bu gün de değişen bir şey yoktur.

“Çağımızda diploma-meslek ilişkisi gittikçe 
kırıldığı artık ortadadır.”

“Biz felsefe grubu öğretmenlerinin yan alanı olmasına 

rağmen bizi neden almak istemediklerini anlayamıyo-

rum.”

“Artık tüm dünyada ‘’felsefe terapistleri’’ var. Rehber 

öğretmenlik felsefecilerin işi. Bir filozof...”

“okullarda 2003 yılından önce hiç çalışmıyorladı... fel-

sefeciler geldi de sektör canlandı... bu müfettiş rapor-

larında da belirtilmiştir..... saygılar..

“Felsefecilerden bal gibi rehb.ve psik.danışman olur. 

1ay gelmesin rehber öğretmen bak okula bir şey olu-

yor mu? ama bi matematikçi türkçeci gelmesin 1 ayda 

neler olmaz ki.. işin i hakkıyla yapanları tenzil ediyo-

rum...”

PDR derneğinin felsefe grubu mezunlarının atanma-

ması için oluşturduğu hukuki barikat saçmadır. Ça-

ğımızda diploma-meslek ilişkisi gittikçe kırıldığı artık 

ortadadır. Bir mesleği icra etmek için kişi potansiyeline 

ve yaptığı işin kalitesine bakılır. 
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“2000 yılında öğretmenlik formasyonu almış, İletişim 

Fakültesi Halkla İlişikler mezunuyum..Ve yaklaşık 8 ay 

da ücretli öğretmenlik yaptım...

Yeter ki MEB izin versin... Rehber öğretmenin yapma-

sı gereken en iyi görev öğrenci öğretmen arasındaki 

iletişimi en üst seviyede tutmak ve ona bu doğrultuda 

yol göstermek... Ve bunu da “İletişim Fak. Mezunu” 

bizler gayet rahat yürütebiliriz... Ama biz ve bizim gi-

biler görmezden gelindiği sürece ne boşluklar dolar ne 

de eğitim çarkı tam döner...Kısacası göreve hazırım....

Kısacası göreve hazırım... Yeter ki görev verilsin...”

 “Eğitim fakültesi okul öncesi öğretmenler, rehber öğ-

retmen olarak atanmalı; çünkü üniversitede aldıkları 

dersler çocuk psikolojisi ile yakından ilgili hem açık öğ-

retimde okul öncesi öğretmenliği verildi bu bölümde 

çok yığılma var. eğitim fakültesi mezunu okul öncesi 

öğretmenleri bence en uygun olur. çoğu okulda reh-

berlik servisi yok bu haksızlık o öğrencilere.” 

“Ben edebiyatcıyım ama madem eksik var felsefeciler 

bu işi pdr ciler kadar yapar hatta daha iyisini yapar 

sertifikası olanlar, kaldı ki pdr felsefenin alt dalı psıko-

lojıden türeme bir alan, pdr ciler boş yere mağrur ol-

masın felsefe eğitimi onlara göre daha detaylı ve geniş 

bi alan en azından bizde hacettepe de öyle,,,”

“Eğitim, psikolojinin ya da PDR nin tekelinde olan bir 

şey değil direk olarak felsefenin alt dalıdır. eğitim bi-

limi ise son yıllarda abartılmış ve sadece tek kitaptan 

oluşmuş bir çalışma alanıdır.”

“bir arkadaş danışmanın ve psikologun görevini be-

lirtirken insanı anlamak demiş. kınıyorum kendisini 

çünkü insanı anlamak bence tüm insanların görevidir.”

PDR: Gündemden Düşmemek ve İstenme-
mek

Ülkemizdeki kısa tarihinde, her kesim tara-

fından PDR kadar eleştirilen, aşağılanan, hor 

görülen, yok sayılan, istenmeyen, varlığından 

öfke duyulan, dışlanan bir meslek var mıdır? 

Bu soruya cevabı, internette (memurlar.net, 

22.11.2008) çıkan “MEB Rehber Öğretmen Bu-

lamıyor” başlıklı habere okuyucuların yorum-

ları veriyor. Bu gün hala bu tartışmalar gün-

demdedir….

“Rehber öğretmenlik diye bir meslek ünvanı 
dünya meslek literatüründe yoktur.

Size bir soru: bir rehber öğretmen okula 1 ay 
gelmese eksikliği hissedilir mi? 

“Ne gerek var rehber öğretmene. bizde var 
bir tane akşama kadar oturur.” 

“Doğru yapacağı tek şey bence Rehber Öğ-
retmenlik olayını tamamen kaldırmasıdır.”

“pdr mezunları malesef pek okullarda çalışmıyorlar...

ne yazık ki özel sektörde de verimli değiller..tek sebebi 

alternatiflerinin bol olması..bakanlık bir an önce bu işi 

özel sektörde yapan felsefe grubu öğretmenlerine 2. 

öncelik vererek çözmelidir..... okullarda 2003 yılından 

önce hiç çalışmıyorladı... felsefeciler geldi de sektör 

canlandı... bu müfettiş raporlarında da belirtilmiştir..... 

saygılar..

“MEB bünyesindeki PDR mezunu Rehber öğretmen-

lerin zamanını rehberlik odalarında boş boş oturarak 

geçirdikleri hem diğer branş öğretmenler hem de 

öğrenciler tarafından gayet iyi bilinmektedir. Bunun 

yanında özel sektörde rehber öğretmen olarak çalı-

şan Felsefe grubu mezunlarının insanüstü gayreti ve 

iş kalitesi dudak uçuklamaktadır. Bunun şahidi yine 

öğrencilerimizdir.”

Öğrencilerimiz sınav öncesi psikolojik desteği kendi 

kurumlarında Felsefe Grubu mezunu Rehber öğret-

menlerden almaktadırlar ve şimdiye kadar bu destek 

başarıyla gerçekleşmiştir.”

“Bende rehber öğretmen olmak istiyorum

1- kendime özel odam olmalı

2- bilgisayarımda oyun oynamalı, internetim olmalı

3- odamda kanepe olmalı ve istediğim zaman din-

lenmeliyim

4- en önemlisi full ek dersim olmalı”

“Filozof: benim çalıştığım okullarda rastladığım kada-

rıyla öğrenci problemlerini çözemiyorlar ve topu öğ-

retmene atıyorlar (aksi takdirde kendileri öğrenci ile 

uğraşmak zorunda kalacaklar) ayrıca rehber öğretme-

nin işi yönlendirici danışmanlıktır!
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Okulda ziller çalıyor zilin ne anlama geldiğini bilmiyor. 

Odalarından dışarı çıkmadıkları için okul havasının na-

sıl olduğunu bilmiyor. Derse girmedikleri için sınıfta 

geçen her bir 45 dakikanın ne anlama geldiğini bilmi-

yor. Bütün bunları yapmadan maaş ve full ders ücreti 

aldıkları için paranın nasıl kazanıldığını bilmiyor.”

“Ne gerek var rehber öğretmene. bizde var bir tane 

akşama kadar oturur. arda kapıyı kilitler kimse gir-

mesin diye. buysa rehber öğretmenlik. dışarda bol 

miktarda var. ne seminer veriri. ne öğretmenleri 

bilinçlendirir. sene başında bir plan veriri o kadar. 

zaten internette biz kendimiz çıkartıyoruz. her şey 

hazır.

“Her ne kadar bazı arkadaşlar rehber öğretmenler yat-

mıyor gibilerinden yorumlar yapsalar da belki sistem 

oturmadığı ya da ülkemizde rehberlik anlayışı tam 

oturmadığı içindir ama sabah 9’da gelip 15.00’te oku-

lu terk eden ve msn. açıp akşama kadar oturan pdr.

öğretmenlerin sayısı da az değil.. çünkü canlı örnekle-

rini gördüm. okuduğum lisede böyle idi..şimdiki çalış-

tığım okluda da.. diğer öğretmenler 20-30 saat derse 

girip canı çıkarken çocukları öss hazırlıcaz 2 soru fazla-

dan çözeceğiz diye, pdr ci camekanında salınmaktan 

başka bir şey yapmıyordu..

“Bence rehber öğretmenliğin işleyişi değişmeli. Reh-

ber öğretmenler maaş karşılığı rehberlik derslerine 

girmeli. Rehber arkadaşlar bana kızmasın (bu işleyiş 

onların suçu değil) mevcut haliyle rehber öğretmen-

lik okullarda pek işe yaramıyor. Rehberlik işini şöyle 

yada böyle sınıf öğretmenleri zaten yapıyor. Size bir 

soru: bir rehber öğretmen okula 1 ay gelmese eksik-

liği hissedilir mi? Bir matematik öğretmeni 1 ay gel-

mese ne olur. Lütfen ikisini kıyaslayın, ne demek iste-

diğimi anlayacaksınız. 9:00 da gel 15:00 da git, derse 

girmeden 18 saat ücret al, nöbet tutma, sınav sorusu 

hazırlama, sınav yapma, sınav okuma, evde ön hazırlık 

(plan) yapma. Okulda misafirini ağırla, çayını iç, inter-

nette haberleri özel odanda takip et.........v.s. İçlerinde 

çok az bir grup vicdanının sesini dinleyerek canla başla 

öğrencinin sorunlarına yetişmeye çalışıyor.”

“Var olan rehberlikçilerin okullara ne yararı olmuş da 

maaş + full ders ücreti vermek için yenilerini arıyor-

lar. yazık gerçekten yazık.”

“Branş öğretmeni. Ben 18 yıllık meslek hayatımda 

rehber öğretmenlerin okullarda hiçbir faydasını gör-

medim. Bana göre okullarda rehber öğretmenlere 

ders verilmeli ve derslere girerek rehberlik yapmalı-

dır. Masa başında rehberlik olmaz kaldırın bu rehber 

öğretmenliği adı üzerinde derse girmeyene öğretmen 

denilemez.”

“Sevgili rehber öğretmen arkadaşlar. Okullarda öğ-

renciler için neler yaptığınızı anlatırsanız biz de bilgi 

sahibi oluruz. 

“Okullarda kendilerini ayrıcalıklı bir konumda gören, 

hiçbir soruna olumlu bir katkısı olmayan, kendilerini 

psikolog sanan bu insanların istihdamına hiç gerek 

yok. Öğrencilere rehberlik etmeleri gereken bu insan-

ların zaten kendilerinin rehberliğe ihtiyaçları var. İyile-

rini tenzih ederim ama çoğu problemli tipler.”

“Rehber öğretmenlik diye bir meslek ünvanı dünya 

meslek literatüründe yoktur. Bu görevi eğitim yöne-

timi, eğitim programı, felsefe ve sosyoloji gibi meslek 

dallarında yetişen kişilerin kısa süreli bir hizmet içi ile 

yapacaklarına inanıyorum. Okulda rehber öğretmenin 

somut anlamda yapacağı görevler bulunmamaktadır. 

Rehber öğretmenin Okuldaki görevi onun kapasitesi-

ne göre değişmektedir. Okulda rehber öğretmenler ne 

yapıyorun cevabı okul idaresinin rehber öğretmenin 

görevleri konusunda hiç bir bilgilerinin olmamasından 

kaynaklanmaktadır. Okul idaresinin bilgisizliği, umur-

samazlığı bu işi yapan insanların çalışmamasına neden 

olmaktadır.”

 “Okul Müdürü: bence okulların rehber öğretmene 

ihtiyacı yok. Bunların görevlerini sınıf rehber öğret-

menleri zaten yapıyor. Adamlar çerçeve planı bile çı-

karmaya eriniyorlar. 18 saat ücret haddinden fazla ben 

bir müdür olarak rehber öğretmen çalıştırmakta zorla-

nıyorum. Çünkü ne yapacaklarını bile bilmiyorlar.” 

“Zaten (2008 itibariyle) son 15 yıldır  MEB doğru olan 

ne yaptı ki bu da doğru olsun. Doğru yapacağı tek şey 

bence Rehber Öğretmenlik olayını tamamen kaldır-

masıdır. çünkü 3-5 standart test, klişe sözler, zaman 

geçirme etkinlikleri vb. şeyler ne yazık ki rehber öğ-

retmenlik olarak yutturuluyor.”

“okullardaki rehber öğretmenlerin yan gelip yatmak-

tan başka yaptığı bir iş yok. biraz ağar olacak ama milli 

eğitim okullara rehber öğretmen atayacağına hademe 

atasın. eğitim öğretim için daha hayırlı olur”
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PDR: Sorun Odaklı Anlayış

Milli eğitimimizin sınav odaklı bünyesi, Psi-

kolojik Danışma ve Rehberlik mesleğini kal-

dıramadı. PDR’nin okullarda yaygınlaştırıl-

ması girişimi 1991-1992 öğretim yılında (ani 

ve köklü bir kararla) liselerde “Ders Geçme 

ve Kredi Sistemi”e geçilmesiyle başlamıştır. 

Bir sabah aniden “Ders Geçme ve Kredi Sis-

temi”ine uyanan Milli Eğitim camiası, daha 

“kredili sistemi” anlayamadan yeni sistemin 

ürettiği, kartopu misali büyüyen, sorunlarla 

karşılaşmıştır.  MEB, 1993 yılında PDR mezun-

larının başvurularını, ancak “sınıf öğretmenli-

ği” için kabul etmişti. Daha iki yıl geçmemişti 

ki “kredili sistem” içinden çıkılmaz bir boyuta 

dönüştü. Rehber öğretmenlerin bu “sorunu!” 

çözeceğine dair yanlış anlayış sonucunda “sı-

nıf öğretmenliği” için başvuran PDR mezunla-

rının tamamı “rehber öğretmen” olarak atan-

mışlardı. Burada PDR’yi yaygınlaştırmadaki 

amaç bile PDR’ye ilişkin bir “yanlış anlayışın” 

yani “PDR sorun odaklıdır - her tür sorunu çö-

zer” anlayışının ürünü olmasıydı. Bu anlayış 

eğitim camiasının tüm katmanlarında hiçbir 

zaman değişmemiştir. 

Sınav Odaklı Sistem ve Sonuçları

Eğitim biliminin verileri dışında “sınav odaklı”, 

Ural (2004)’a göre, “yarışmacı eğitim anla-

yışı” ile kurgulanmış devasa bir eğitim siste-

minde, “öğrenciyi merkez alan” bir yaklaşıma 

sahip “rehberlikçilerden” çok şey beklenmek-

tedir. PDR’nin en temel ilkelerinden biri (Kep-

çeoğlu, 1988:20): Rehberlik anlayışı, her türlü 

çalışması ile öğrenciyi merkez alan bir eğitim 

sistemini öngörür. Bu rehberlik anlayışından 

hareket eden bir eğitim sisteminde okul, 

programlarını öğrencilerin ilgi, yetenek ve ih-

tiyaçlarına en uygun bir biçimde düzenler. 

“Eğitim, öğrencilere kendi yetenek ve ilgile-

rini geliştirme fırsatı ve ortamı sağlamalıdır 

(Kepçeoğlu, 1988:21) ” diyor bir başka rehber-

lik ilkesi. Böyle mi?

Bireyi edilgen kılan, sürekli bilgi yüklemeye 

dönük olan “yarışmacı eğitim anlayışı”, iste-

nilen bilgileri istenilen zamanda olduğu gibi 

ifade edenlerin “görünürde” başarılı sayıldığı, 

varsayıma dayandırılmıştır (Ural, 2004).

Öğrenciyi her türlü yönüyle tanıyıp, öğren-

cinin ilgi, yetenek ve diğer ihtiyaçlarına göre 

eğitimi düzenlemeden, kaderinin, sadece sı-

navlarda fazladan yaptığı yarım (doğru ya da 

yanlış) net’e bağlandığında, bakın ortaya nasıl 

bir sonuç çıkıyor? 

Her yıl üniversite sınavına girenlerin yaklaşık 

500 binini, üniversitede okuduğu bölüm-

den memnun olmayanlar oluşturuyor. Hatta 

bu rakama mutsuz üniversite mezunları da 

eklenince bu rakam iyice yükseliyor. Her yıl 

üniversite sınavına giren öğrencilerin yüzde 

30’unu bölümünden memnun olmayan mut-

suz üniversiteliler oluşturuyor. Mutsuzluğun 

formülü, bilinçsiz tercih, aile baskısı, rehberlik 

ve yönlendirmenin eksik olduğu eğitim siste-

mi (memurlar.net, 2014). 

Ural (2004)’e göre, böyle bir eğitim sistemi 

içerisinde yer alan tarafların tamamına yakı-

nın, “yarışmacı eğitim anlayışı”na kendilerini 

kaptırmışken, bu anlayışın ortaya çıkarttığı 

sorunları görmezden gelmek ve tartışmaktan 

kaçınmak, sistemin doğası gereğidir.

Öyleyse sorunu, sorunu çözemeyen rehber-

likçide aramak gerekir.

Tek Başına Kahramanlık Beklentisi: Rehber-
likçi her tür sorunu çözmelidir… “çözemi-
yorlar”

Rehberlik hizmeti bir “ekip” işidir. Okullar-

da rehberlik hizmetlerinin amacına ulaşması 

ve verimliliği ekip’e ve “anlayış”a bağlıdır. 

Bir sistemden bahsediyorsak ve sistemi “bir 

amacı gerçekleştirmeye yönelik yapıyı oluş-

turan parçalar bütünü” olarak tanımlıyorsak, 

sistemdeki tüm dişlilerin aynı amaç (anlayış) 

doğrultusunda dönmesi gerekir. Bu konuda 

yine rehberliğin ilkesinden hareket edelim. 

Kepçeoğlu (1988)’na göre, rehberlik, okulun 

tüm eğitim programlarının ayrılmaz ve ta-

mamlayıcı bir yanını oluşturur. Bu nedenle 

rehberlik uygulamalarında öğrenci ile yakın-
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dan ilgili olan herkesin rehberlik anlayışında 

ve işbirliğinde çalışması gerekir. 

Çağdaş ve bilimsel eğitimin ayrılmaz ve bü-

tünleyici parçasının anlaşılamadığı, anlaşıla-

madığı için de (bırakın anlayış ve işbirliğini) 

dışlandığı, istenmediği, olmazsa da olur anla-

yışıyla bakıldığı bir eğitim kurgusundan ancak 

yukarıdaki sonuç (500 bin öğrenci bölümün-

den memnun değil ve yeniden sınava giriyor) 

ortaya çıkacaktır.

Anlaşılamamanın somut örneği 2005 yılında 

çıkartılan genelge ile “rehber öğretmenlere 

ikinci bir okulun rehberlik hizmetlerinin yü-

rütülmesi için plânlama ve koordine görevi 

verilecektir” denilerek, “Seyyare Rehber Öğ-

retmenlik” uygulaması hayata geçirilmiştir. 

Bu uygulama PDR’nin eğitimdeki yerinin, ne 

iş yaptığının ve çalışma biçiminin bilinmediği-

ni göstermektedir.

 10 Kasım 2017: Rehberlikçi Yönetmeliği

Yukarıda yer alan yorumların resmileşmiş hali 

olan yönetmelikte geçen birkaç konuyu PDR 

mesleği açısından açıklamak gerekir.

Yönetmelikte göze çarpan en önemli konu, 

Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliğinde Psiko-

lojik danışmanın (rehber öğretmenin) olmayı-

şıdır. Bunu 2001 yılında çıkartılan “MEB Psi-
kolojik Danışma ve Rehberlik Yönetmeliği” 

ile 10 Kasım 2017 tarihinde çıkartılan “MEB 
Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliği”nin karşı-

laştırılmasıyla ortaya koyabiliriz. Bir kere çı-

kartılan yönetmeliklerin adları farklıdır. Eski 

yönetmeliğin adı PDR mesleğini ifade edici, 

mesleği tanımlayıcı ve kapsayıcı iken yeni 

yönetmelikte mesleğin adı yoktur. Eski yö-

netmelikte “psikolojik danışman” ifadesi yer 

alırken yeni yönetmelikte daha önce kullanıl-

mamış olan “rehberlik öğretmeni” ifadesinin 

kullanılmış olması bu “yokluğu” anlatıyor. 

Herkeş Rehberlikçilik Yapabilir

Herkeşin rehberlikçilik yapabileceğini, eski ve 

yeni yönetmeliklerin “tanımlar” kısmını karşı-

laştırdığımızda görüyoruz. 

Eski yönetmeliğin (madde 4) tanımlar kıs-

mının (i) bendinde  “Rehber Öğretmen 
(Psikolojik Danışman): “Eğitim-öğretim ku-

rumlarındaki rehberlik ve psikolojik danışma 

servisleri ile rehberlik ve araştırma merkezle-

rinde öğrencilere rehberlik ve psikolojik da-

nışma hizmeti veren, üniversitelerin psikolojik 

danışma ve rehberlik ile eğitimde psikolojik 

hizmetler alanında lisans eğitimi almış perso-

nel (3)” şeklinde tanımlanmıştır.

Yeni yönetmeliğin (madde 3) tanımlar kıs-

mının (m) bendinde Rehberlik öğretmeni: 
“Eğitim kurumlarındaki rehberlik servisleri ile 

rehberlik ve araştırma merkezlerinde rehber-

lik hizmetlerini yürüten personel (4)” olarak 

yer almaktadır. 

Yönetmelikte geçen bütün mesleklerde (Ço-

cuk gelişimcisi ve eğitimcisi, Eğitim prog-

ramcısı, Ergoterapist, Fizyoterapist, Psikolog, 

Sosyal çalışmacı) lisans hatta bazısında (Psi-

kometrist) yüksek lisans şartı var iken, Reh-

berlik Hizmetleri Yönetmeliğinde rehberlik 

öğretmeninde “lisans” şartının olmaması nasıl 

yorumlanmalıdır? 

Yeni yönetmelikteki bu tanıma göre rehberlik 

öğretmeni kimdir, nereden - hangi bölümden 

mezun olması gerekir, lisans mezunu olması 

gerekli midir gereksiz midir, lise mezunu da 

olur mu sorularının cevabı yoktur. Rehberlik 

Öğretmeni tanımdan anlaşıldığına göre, PDR 

mesleğinin adı ve sınırları silinmiştir.  

Bu yönetmelik daha ilk iki sayfasında bir mes-

leği, bir bilim dalını ve de bir mesleği lisans 

diplomasıyla icra eden ve edecek olan insan-

ları yok saymış; bu anlamıyla “herkeş rehber-
likçi olabilir” anlayışını resmileştirmiştir. 

Nöbet

Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliğinde tartış-

malar daha çok “nöbet” etrafında olmaktadır. 

Her ne kadar “nöbet” görevi PDR’nin hizmet 

anlayışına aykırı olsa da dikkat edilmesi ge-

reken asıl konu PDR’de “LİSANS” şartıdır. Bu 

olmazsa olmaz şartla birlikte mesleğin sınır-

ları ve ortak bir “REHBERLİK ANLAYIŞI”nın 
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eğitim sistemine yerleştirilmesidir. 

Değer ve Ahlak Kime Göre?

Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliğinde Psiko-

lojik Danışma ve Rehberlik mesleğine aykırı, 

farklı açılardan değerlendirilecek çok var. Bu 

konuları ele alıp tek tek değerlendirmek yazı-

nın sınırlarını aşacaktır. 

Yine de Madde 6’ya bakmadan geçeme-

yiz. Madde 6’da yer alan Eğitsel ve Mesleki 

rehberlik hizmetine “değer”; Kişisel/Sosyal 

rehberlik hizmetine de “ahlaki gelişimi des-
teklemek” eklenmiştir. Oysa değer aktarımı 

PDR’nin etik ilkelerine aykırıdır. 

Değer, TDK’ya göre “bir şeyin önemini belir-

lemeye yarayan soyut ölçü” olarak tanımlan-

maktadır. Bir şeyin “soyut” olan ölçüsünü kim 

belirleyecek ve rehberlikçi tarafından öğren-

ciye kimin değeri aktarılacak?

Değer aktarımını resmileştirirseniz 2009 yı-

lında çalıştığı lisede okuyan baldızına aşık ol-

duğunu düşündüğü aynı okulda okuyan erkek 

öğrencisini döven; 2006 yılında el ele tutuştu 

diye müdürün odasında md. yardımcısıyla 

öğrenciye şiddet uygulayan rehber öğret-

menlerle daha sık karşılaşırsınız. 

Belli bir değer ya da yaşam felsefesinin ısrar-

la propagandasını yapmak, belli bir görüşü 

kabul ettirmeye çalışmak, ikna telkin ve ko-

şullama yöntemlerini kullanmaya kalkışmak, 

belli bir siyasi ya da dini görüşü aşılamaya 

uğraşmak, psikolojik danışmada kaçınılma-

sı gereken en önemli davranıştır (Kuzgun, 

2000:238). 

Sonuç: Konsültasyon

Bu yazıda amacım, 10 Kasım 2017 tarihinde 

çıkartılan MEB Rehberlik Hizmetleri Yönetme-

liğini etik ve teknik açıdan irdelemekti. Girişi 

bu kadar uzatmak gibi bir planım yoktu. Yazı, 

okullarda psikolojik danışmanların önemli do-

laylı hizmetlerinden biri olan “konsültasyon1” 

1   Konsültasyon hizmeti: Okulda öğrenciyle ilgili 
yönetici, öğretmenler ve diğer çalışanların daha 
yeterli ve ortak bir rehberlik anlayışına sahip olmaları 
ve böylece okuldaki çalışmalarda bu anlayışın esas 

hizmetine dönüştü. Bu da gösteriyor ki, yö-

netmelik değişikliğinden ziyade, Psikolojik 

Danışma ve Rehberliğin, bilimsel ve çağdaş 

eğitimin ayrılmaz ve bütünleyici bir parçası 

olduğu anlayışına sahip bir eğitim camiasına; 

öğrenciyi merkez alan bir eğitim planlaması 

değişikliğine gereksinim vardır.  
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Referandum sürecinde Tek Adam reji-

mini istemeyen herkesin, farklılıklarına 

rağmen yan yana geldiği ve Tek adam 

rejimine karşı mücadele edenlerin “şenliğine” 

dönüştüğü “Hayır Hareketi” ve ardından mil-

yonların seferber olduğu Adalet yürüyüşü ile 

diktatörlüğe karşı mücadele olanaklarının her 

geçen gün büyüdüğü tarihsel bir dönemden 

geçiyoruz.

Bu tarihsel dönem aynı zamanda AKP iktida-

rının kendisini bir diktatörlük olarak yeniden 

inşa etmeye çalıştığı bugün, tüm ezberleri-

mizi bozmayı zorunlu kılıyor. Diktatörlük inşa 

programının bir parçası olarak yeniden işlev-

lendirilen gerici, piyasacı eğitim rejimine karşı 

mücadele, ezberimizi bozacak, kurucu-politik 

bir ilke olarak laiklik mücadelesinin kurulabi-

leceği ve büyütülebileceği en somut mücade-

le alanı olarak karşımızda duruyor. Dolayısıyla 

laik bilimsel eğitim mücadelesi eski biçimiyle 

örgütlenemez. 

Dindar kindar nesil projesinde yeni saldırı 
dalgası

Eğitim alanı, FETÖ’ye teslim edildiği, 4+4+4 

eğitim sisteminin hayata geçirildiği yıllarda 

Tayyip Erdoğan’ın söylediği “Dindar Kindar 

nesil” projesinden daha kapsamlı, yeni bir 

gerici saldırıyla karşı karşıya. Eğitimin dinsel-

leşmesi kapsamında, “Alllah’ın bir lütfu” ola-

LAİK EĞİTİM MESELESİ 
MEMLEKET MESELESİ

Betül Öztürk
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rak görülen 15 Temmuz sonrasında başlatılan 

OHAL ile birlikte Diyanet İşleri Başkanlığı’nın 

güvencesinde cemaat ve tarikatlarla şimdi-

ye kadar imzalanan en kapsamlı protokoller, 

iş birlikleri, projeler ve uygulamaya konulan 

yeni müfredat,  tümüyle reddettiğimiz gerici 

bir rejimin kurucu/sıçratıcı adımları ve metni-

dir. Bundadır ki cemaat ve tarikatların okul-

larımızdaki varlığını sonlandırmak ve gerici, 

cinsiyetçi, mezhepçi müfredatı durdurmak 

tek adamı durdurma mücadelesidir.

AKP, eğitim alanında bir yönetememe krizi 
yaşamaktadır

Eğitim alanı 15 yılda yapboz haline gelmiş, 

6 kere bakan değişmiş ve her yeni gelen bir 

öncekinin projesini rafa kaldırarak geleceği 

belirsiz ve yönetilemeyecek bir hale dönüş-

müştür. Başarısız olmuştur ve bu başarısızlık 

Nabi Avcı gibi Siyasal İslamcı gelenekte çok 

önemli görevler üstelenen bir “Hocayı” dahi 

koltuğundan etmiştir. Bu başarısızlık 852 bin 

öğrencinin puanı yettiği halde üniversite ter-

cihi yapmamasına, imam hatiplerden sadece 

%18 öğrencinin üniversiteyi kazanmasına ve 

skandallarla, başarısızlıkla dolu bir üniversite 

sınavında da görülmektedir. Bu başarısızlık 

en son ÖSYM başkanını da koltuğundan et-

miştir. Tayyip Erdoğan’ın bir televizyon prog-

ramında “Bence TEOG kaldırılmalı” demesiy-

le başlayan sonra Tayyip Erdoğan’ın Binali 

Yıldırım’la konu hakkında görüşmesi ve Milli 

Eğitim Bakanlığı’nın harekete geçmesiyle de-

vam eden TEOG’un kaldırılmasının arkasında 

da bu başarısızlığın üstünün örtülmeye çalı-

şılmasının yanında okul sisteminin bir bütün 

olarak tarikatlaştırılması vardır. TEOG sınavı 

kaldırıldıktan sonra Milli Eğitim Bakanı okul-

ların %90’ının niteliksiz olduğunu kabul etti. 

%10’luk kısmına kimin girdiğinden daha çok 

%90’lık kısma ne kaldığı ile ilgilenmek gerek-

mektedir. Halkın en yoksul kesimi Meslek li-

seleri, imam hatipler ve açık liselere mahkum 

edilmiş durumda. %90’lık kısmın büyük ço-

ğunluğu bu üç tercihten birini yapmaya zor-

lanıyor. Diğer taraftan açık öğretimde okuyan 

öğrenci sayısıyla Türkiye’de çocuk işçi sayısı 

da neredeyse birebir örtüşüyor. 2014 – 2015 

verilerine göre 1 milyon 874 bin 210 öğrenci 

açık öğretim kurumlarında okuyor. Çocuk işçi 

sayısı ise 2 milyonu geçmiş durumda. Eğitim 

sistemindeki eşitsizlikler toplumsal eşitsizlik-

lerin temeli haline geliyor.

Kriz/başarısızlık arttıkça aynı oranda gericili-

ğin dozajı da arttırılmakta ve bu çözüm olma-

sı bir yana yeni krizleri ortaya çıkarmaktadır. 

Laik bilimsel eğitim mücadelesinin öznesi 
”herkes”dir.

Gerici saldırıların ve uygulamaların halkın so-

mut talepleri karşısında sınırları vardır. Şimdi 

imam hatipleri kime ve nasıl anlatacaklar? 

Yıllardır açılan tabela üniversitelerini insan-

lara nasıl pazarlayacaklar? Ülkedeki okulları 

imam hatiplere dönüştürme olanakları bul-

muşken kendi torunlarını Fransız kolejlerinde 

okutmalarını nasıl anlatacaklar?  TEOG sınav-

larında çocukları başarılı olsun diye dişinden 

tırnağından arttırıp, borç harç çocuklarını 

özel okullara gönderen veliler, imam hatip 

ortaokullarından mezun olup TEOG’ta yeterli 

puan alamayıp Anadolu liselerine, fen lisele-

rine yerleşemeyen geleceği çalınan öğrenci-

ler “bize güvenin” diyen AKP’nin Milli Eğitim 

Bakanına nasıl güvenecekler? AKP’nin kendi 

kitlesine dahi anlatmak da zorlanacağı eğitim 

alanındaki çözülmeye,  insanca yaşayacağı-

mız laik, demokratik bir ülke için bilimsel ve 

laik eğitim şart diyenlerin müdahale olanağı 

her zamankinden daha fazla. 

Nasıl Referandum sürecinde Hayır hareketi, 

sonrasında, kendini Adalet yürüyüşü süreci 

ile milyonları peşinden sürükleyen bir siyasal 

çıkışı ortaya çıkardıysa, bilimsel ve laik eğitim 

hareketi de diktatörlük karşıtı mücadelede 

büyük bir sıçrama potansiyeli taşımaktadır. 

Diktatörlük karşısında Adalet talebi nasıl ger-

çek bir talep olarak örgütlendiyse, laiklik tale-

bi de laik, bilimsel eğitim mücadelesinin içe-

risinde gerçek bir talep olarak örgütlenebilir.

Laik bilimsel eğitim mücadelesinin yeni döne-
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mi geleneksel biçimlerde, siyasi partilerin, de-

mokratik kitle örgütlerinin yan yana gelerek 

oluşturduğu platformlar biçiminde ya da yıl-

lardır verilen eğitim hakkı mücadelesinin po-

litik kitlesel örgütlerinin sadece muhataplarını 

öğretmen – öğrenci – veli olarak hedef aldığı 

format içinde örgütlenemez. Artık eğitim ala-

nındaki mücadelenin özneleri daha da geniş-

lemiştir.  Laik bilimsel eğitim mücadelesinin 

öznesi herkestir. Bunun için demokratik kitle 

örgütlerinden emek ve demokrasi güçlerine, 

mahallelerimizdeki köy derneklerinden muh-

tarlara, gerici-piyasacı eğitim uygulamaları 

karşısında direnen okullarda en öndeki veli-

den KHK ile işine ekmeğine göz dikilen öğ-

retmene kadar “herkes”i bu mücadelenin tek 

tek öznesi haline getirecek, bir bütün olarak 

mahallenin, kentin, memleketin meselesi ola-

rak bilimsel laik eğitim mücadelesi bir hareket 

olarak örgütlenmek zorundadır.

Tıpkı tek adama karşı “Hayır”’ı örgütlerken 

nasıl kapı kapı dolaşmış, hayırlarımızı anlat-

mak için seferber olmuşsak şimdi de düşü-

nen, sorgulayan, biat etmeyen nesiller ve 

uygarlığın yeniden inşası için olanakları bütün 

seferberliğimizle örgütlemeliyiz. Ne yapılabi-

lir ki demeden, okul okul kendi dayanışma ve 

mücadele ağlarımızı kurmak, gerici her uygu-

lamayı durduracak somut mücadele biçimleri 

yaratmak zorundayız. (Mamak Ege Mahallesi 

Demokrasi Ortaokulu’nda gerici İHH’nın okula 

girmesini, etkinlik yapmasını engelleyen veli-

lerin ve mahallenin cüreti bilimsel ve laik eği-

tim hareketinin her okuldan en az 1 veli ile ne 

yapabilineceğini göstermesi açısından önem-

lidir.) OHAL süreci içerisinde geri çekilen kit-

leleri harekete geçirici çeşitli eylem biçimleri 

üretmeliyiz. Laik bilimsel eğitim için velilere 

önerebileceğimiz somut mücadele pratikle-

ri geliştirmeliyiz. Okul aile birliklerine girme, 

okullarımızda idarecilerin gerici, cinsiyetçi 

uygulamalarını,  gerici cemaat ve tarikatların 

çeşitli biçimlerde varlık göstermelerini en-

gelleyebilecek itiraz dilekçeleri verme, okul 

aile birliğinde veya değil, okullar bizimdir ve 

bizim olanı denetleyebiliriz bilinci ile bugü-

nün doğrudan eylem deneyimlerini yaratma 

konusunda gericiliğe karşı yeni mücadele de-

neyimleri yaratabiliriz. Bilimsel ve laik eğiti-

min herkes için şart olduğunu anlatabilmenin 

yollarını, hangi söz ile hangi materyalle kar-

şı mahalleye etki edebileceğimizi bulmamız 

gerekiyor (Tıpkı hayır sürecinde olduğu gibi 

imzasız binlerce materyali herkesle birlikte 

seferber olarak dağıtabilmeliyiz). 

Bilmeliyiz ki Erdoğan/AKP iktidarı bugün tam 

da diktatörlüğe Anayasal dayanak yaratma/ 

kurumsallaştırma çabaları içerisindeyken ge-

riciliğe karşı laiklik mücadelesini ve çizgisini 

tartışmak demek diktatörlüğe karşı direniş 

çizgisini tartışmak demektir. Ve gericiliğe 

karşı laiklik mücadelesini hem halklaştırmak 

hem de doğrudan saray iktidarına yöneltmek 

istiyorsak, eğitim alanını temel almamız gere-

kiyor. Bayrağı baştan açmak, kavga nerdeyse 

oraya müdahale etmek zorundayız. Dikta-

törlüğü durdurabilir, bilimsel laik eğitimi inşa 

edebiliriz.

Geleceği bilimsel laik eğitim mücadelesiyle 
kuracağız.
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FREİRE’NİN EĞİTİM YAKLAŞIMINDA 

DİYALOGUN  YERİ

Betül Dağ

beha2008@hotmail.com

Asırlar boyunca dünyanın farklı yerle-

rinde insanları sessizlik kültürü içine 

hapsetmek bir egemenlik stratejisi 

olagelmiştir. Sessizlik kültürünü yıkacak çıkış 

yolu ise Freire tarafından gösterilmiştir: Diya-

log.  

Diyalog tarih boyunca farklı düşünürler ta-

rafından ele alınmış bir kavramdır. Düşünce 

tarihine bakıldığında  diyaloğun ilk kez Sok-

rates tarafından işlevsel anlamda kullanıldığı 

bilinmektedir. Freire (1985) Sokrates’ın meto-

dunun diyalog içermesine rağmen bilmenin 

doğru pedagojisini içermediğini belirtmek-

tedir. Çünkü Sokrates’ın diyalog anlayışı  bil-

gi temelinde  gelişmiş ve erdeme ulaşmak 

için bir araç olarak kullanılmıştır. Freire (1985),  

Platon’un diyalog teorisinin de Sokrates’ın 

teorisinden ileri gidemediğini belirtmektedir. 

Çünkü Platon’a göre bilmek unutulan bilgiyi 

yeniden toplamak veya hatırlamaktı. Freire 

diyaloğun gerçek bilgiye götüren bir metot 

olabilmesi için diyalektik bağlantılar oluştu-

rurken gerçeğe bilimsel bir şekilde yaklaşıl-

ması gerektiğini vurgulamıştır. Freire’nin di-

yalog konusundaki bu farklı yaklaşımı bilgiye 

yaklaşımından kaynaklanmaktadır. Freire için 

bilgi edinmek, daha önceden kararlaştırılmış 

bir noktaya varmak değil, dünya ile etkileşim-

de bulunularak devam edilen bir süreçtir. Ay-

rıca bilme eylemi bireysel değildir, insan an-

cak çevresindeki dünya ile diyaloğa geçerse 

bilme gerçekleşebilir (Roberts, 1996). Başka 

bir ifadeyle Friere için diyalog bilgiye ulaşmak 

için kullanılan bir yoldan daha ötesidir. Çünkü  

O’na göre “Diyalogsuz iletişim, iletişimsiz de 

eğitim olmaz.”(Ayhan, 2013)
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Freire tarafından tanımlanan diyaloğun en 

önemli özelliği öğrenen ve öğretenin karşılık-

lı etkileşimine verilen önemdir. Bu durumda 

öğreten belirli bir kalıp fikri ezberleten değil; 

öğrenci ile birlikte bilgiyi arayan kişidir. Dola-

yısıyla öğrenci ve öğretmen arasındaki ilişki 

hiyerarşik değildir. Öğretmen ve öğrenci di-

yalog sayesinde birlikte öğrenirler (Barlett, 

2005). Diyalog sırasında öğretmen ve öğ-

renciler bütünsel olarak düşünmeye başlarlar 

ve “bilinç”, “eylem”, “dünya” arasında yeni 

ilişkiler keşfedebilirler. Bu noktada Bartlett  

(2005) Freire’nin yaptığı bir söyleşiye (Moa-

cir Gadotti ve Se´rgio Guimara˜es  ile yapılan  

söyleşi) atıfta bulunarak öğretmenin rolünü 

netleştirmektedir. Bu söyleşide Freire öğret-

menin öğrenci ile aynı olmadığını fakat bu far-

kın düşmanca olmaması gerektiğini vurgula-

mıştır. Öğretmenin bu farklılığı ile öğrencinin 

özgürlüğünü otoriter bir biçimde etkileme-

mesi gerektiği, yönlendirici rolünü üstlenmesi 

gerektiği vurgulanmıştır. Diyalog içeren bir 

eğitim sisteminde öğretmenin rolü otoriter 

öğretmenden otorite olan öğretmene doğ-

ru değişmektedir. Freire’ye göre öğretmenin 

otoritesi alanıyla ilgili bilgisinden ve eğitim 

sürecini düzenleme, yapılandırma ve kolaylaş-

tırma sorumluluğundan kaynaklanmaktadır 

(Roberts, 2000). Fakat öğretmen bu süreçte 

öğrencinin özgürlüğünü ihlal etmeye başlarsa 

otoriterlik başlar. Roberts (2000)  Freire’nin 

otoriterlik ve manipülasyon arasında yakın 

bir ilişki kurduğunu belirtir. Manipulatif yakla-

şımda (tıpkı otoriter yaklaşımda olduğu gibi) 

öğrencinin sorgulamadan X veya Y fikrini be-

nimsemesi beklenir. Bu tip bir yaklaşımda sor-

gulama yoktur çünkü otoriter öğretmen sınıf-

ta sorulan soruları kendi otoritesine bir saldırı 

olarak kabul eder (Freire and Faundez, 1989). 

Ana akım eğitim uygulamaları her zaman 

egemenlerin belirlediği kurallar çerçevesinde 

ilerlemektedir. Freire’nin karşısında durduğu 

bankacı eğitim kavramı da, ezilenlerin ses-

sizlik kültürünü yeniden yaratmada rol oyna-

maktadır. Bankacı eğitim sisteminde öğrenci 

ve öğretmen rolleri diyalog içeren eğitimden 

farklıdır. Çünkü bankacı eğitim sisteminde 

öğretmen bilen, öğrenci de bilmeyen pozis-

yonundadır. Öğretmenin görevi ezberlenmesi 

gerekenleri öğrenciye aktarmaktadır. Bu tip 

bir eğitim modelinde bilgi statiktir ve öğrenci 

de edilgendir. Öğretmen ise daima otoriter ve 

vesayetçi bir rol üstlenmektedir. Otoriter ve 

vesayetçi öğretmen rolünün nasıl alt edilebi-

leceğine ilişkin bir saptama Ezilenlerin Peda-

gosi’nde (Freire,2014: 45) şu şekilde dillendi-

rilmiştir: 

“ne kadar sessizlik kültürüne de bürünmüş olsa, 

her insan diğerleri ile diyalog içinde yüzleşerek 

kendi dünyasına eleştirel bakma yeteneğine 

sahiptir. Böylesi bir yüzleşme için uygun araçlar 

sağlandığında insan kendi kişisel ve sosyal ger-

çekliğini de bu gereçekliğin çelişkilerini de ka-

deme kademe algılayabilir bu gerçekliğe ilişkin 

kendi algılayışının bilincine varabilir ve bu ger-

çekliği eleştirel biçimde ele alabilir. Bu süreçte 

de vesayetçi öğretmen öğrenci ilişkisi alt edilir.”

Fakat bahsedilen bu diyalogcu eğitim anla-

yışına ulaşılması Shor’a (1999) göre çok ko-

lay bir süreç değildir, çünkü öğretmenler ve 

öğrenciler tek yönlü olan bankacı sisteme 

alışmışlardır ve bu eski alışkanlıklar diyaloğa 

ulaşmayı zorlaştırabilmektedir.

Ana akım eğitim uygulamaları da diyalog 

kavramını sıkça kullanmaktadır. Fakat bu uy-

gulamalardaki diyalog kavramı Freire tara-

fından kullanıldığı anlamda değildir.  Bu konu 

ile ilgili Roberts (1996) diyalog kavramının 

1970 ve 1980’lerde eğitim dünyasında “öğ-

renci merkezli”, “etkileşimli” veya “problem 

çözücü” eğitim tanımlarıyla bağdaştırıldığını 

fakat bu bağlamlarda kullanılan “diyalog”un 

Freire tarafından tanımlanan diyalogtan farklı 

olduğunu ve bu tanımların yanıltıcı olduğunu 

belirtmiştir. Çünkü öğrenci merkezli eğitimin 

daha bireysel olmasına karşın Freire’nin kol-

lektif eylemi desteklediğini; problem çözücü 
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eğitimde her probleme bir çözüm arandığını 

fakat Freire’ye göre yoksulluk, evsizlik ve açlık 

gibi sorunların tek ve hızlı bir çözümü olmadı-

ğını; aynı zamanda Freire’ye göre bir problem 

hakkında konuşulurken başka bir problemin 

farkına da varılabileceğini vurgulamıştır. Da-

hası diyaloğun eski otoriter sınıf yönetimine 

alternatif bir yöntem olarak algılandığını ve 

Friere tarafından vurgulanan praxis ve diya-

log birlikteliğinin göz ardı edildiği belirtmiştir.  

Oysaki Freire praxis ve diyaloğu ayrılmaz ola-

rak görmüştür.

Roberts (1996) diyalog kavramının günümüz-

de de yanlış kullanıldığını 2 veya daha fazla in-

san arasında geçen herhangi bir konuşmanın 

da diyalog olarak adlandırıldığını belirtmek-

tedir. Fakat yazara göre Freire tarafından ta-

nımlanan diyalog yalnızca bir sohbet değildir 

çünkü diyalogun belirli bir amacının yapısının 

ve yönünün olması gerektiğini vurgulamakta-

dır.

Freire’nin diyalog ile doğrudan ilişkilendirdiği 

diğer bir kavram ise insanlaşmadır. Friere’ye 

göre insanların hayvanlardan farklı olarak 

varoluşları tarihseldir. İnsanlar sadece yaşa-

mazlar, aynı zamanda var olurlar; içinde ya-

şadıkları dünyadaki etkinliklerin farkındadır-

lar. İnsanlaşmayı sağlayacak tek etkin araç 

ise ezilenlerle kalıcı bir diyaloğun kurulduğu 

insanlaştırıcı bir pedagojidir (Freire, 2014). 

Buna ek olarak Freire (2014) diyaloğun dev-

rimci eylemin doğasında olduğunu, burada 

aktörlerin amaçlarının insanların insanlaşması 

olduğunu vurgulamaktadır. Bununla birlikte 

diyalog insanlaşmanın temel bir önkoşulu ola-

rak sunulmaktadır (Freire, 2014).

Özetle diyalog Freire tarafından kullanılan kilit 

kavramlardan biridir. O’na göre diyalog, bü-

tün hayatı boyunca karşısında durduğu ses-

sizlik kültürünü yıkacak; bu sessizlik kültürünü 

yeniden üreten bankacı eğitim uygulamalarını 

değiştirecek, bireylerin insanlaşma sürecine 

katkıda bulunacak kadar etkilidir.
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27 Mayıs 1960 Askeri darbesi gerçekleştirilmiş 
ve 1961 Anayasası yürürlüğe girmiştir.

Bu gelişmelerden sonra çeşitli toplum kesim-
leri taleplerini dile getirmek üzere miting ve 
yürüyüşler yapmaya başlayacaklardır.

1 Ocak 1962’de İstanbul Saraçhane’de “Büyük 
İşçi Mitingi” düzenlenmiştir1 Cumhuriyetin 

1  Cumhuriyet Gazetesi; 1 Ocak 1962
   Hürriyet Gazetesi; 1 Ocak 1962

BÜYÜK EĞİTİM MİTİNGİ 

(20 ŞUBAT 1963) 
“AYAZDA SICAK ADIMLARLA YÜRÜYEN 

EĞİTİMCİLERİN ANISINA”

İsmail Aydın

ismailaydin36@gmail.com 

Osmanlı dönemi öğretmen örgütlen-
mesi 1906 yılına dek uzanır. Savaş ve 
ardından gelen Takrir-i Sükûn dönem-

lerinde öğretmen dernekleri kapatılmaz ama 
miting, yürüyüş, boykot, grev gibi ses duyur-
ma ve hak arama eylemleri yasaktır. Yöresel 
öğretmen dernekleri 1948’de Öğretmen Yar-
dımlaşma Dernekleri Birliği, 1949’da ise Tür-
kiye Öğretmen Dernekleri Milli Federasyonu 
(TÖDMF) olarak sahneye çıktılar.



81

El
eş

tir
el

 P
ed

ag
oj

i

manşetten verdiği habere göre “mitinge 100 
bin işçi iştirak etmiş, Türk işçisi olgunluk imti-
hanından başarıyla çıkmış ve endişeleri boşa 
çıkarmıştır.”

10 Ocak, 1962’de gençlik İstanbul’da “Boz-
gunculara, Komünistlere ve Gericilere Karşı 
SON İHTAR MİTİNGİ” ni düzenlemiş, “Ata’ya 
bağlılık andı” içen göstericiler bazı gerici ga-
zetelerin bürolarını da ateşe vermişlerdi.2

14 Ocak 1962 tarihinde ise Ankara’da gençlik, 
olaylı “Komünizmi ve Gericiliği Tel’in Mitingi” 
düzenlemiş ve orduevini basmak istemişler-
dir.3

24 Ocak 1962’de bu kez Tekniker Okulları öğ-
rencileri ve mezunları kendilerine yüksekokul 
statüsü tanınması için Ankara’da bir yürüyüş 
düzenlemişlerdi. (Bu yürüyüşe Eleştirel Peda-
goji’nin 53-54. Sayısındaki yazımda detaylı 
olarak yer verilmişti)4

Türkiye öğretmenleri, seslerini duyurmak ve 
öğretmenlere yönelik iftiralara karşı ilk yürü-
yüşünü 14 Şubat 1962’de gerçekleştirdi. Bu 
yürüyüşe yüzlerce öğretmen katıldı. (Bu yü-
rüyüşü de Eleştirel Pedagoji dergisinin geç-
miş sayılarında “Kırıkkale Öğretmenlerinin 
Yürüyüşü” başlığı ile ele almıştım.)5

Öğretmenlerin örgütleriyle kitlesel olarak 
binlerce eğitim emekçisiyle gerçekleştirdiği 
ilk miting ve yürüyüş, 20 Şubat 1963 tarihinde 
Ankara’da düzenledikleri “Büyük Eğitim Mi-
tingi” dir.

Bu mitingden önce neler yaşandı? Ne gibi ha-
zırlıklar yapıldı bakmakta yarar var.

TÖDMF, Başbakan İsmet İnönü’ye bir mektup 
sunar. Bu mektup aslında bir tür “hükümete 
muhtıra”dır. Muhtırada özetle şu görüşlere 
yer verilmektedir:

“(…) T.Ö.D.M.F. Olarak şu kanıdayız ki, 15 yıllık 
planın strateji ve hedeflerinin gerçekleşmesi-
ni sağlayacak bir eğitim plânlaması yapılma-
mıştır. Bu günkü eğitim düzenimiz, kuruluşu, 
amaç ve hedefleri, metot ve araçlarıyla ve 
bilhassa bu düzeni yürütmekle görevli Bakan-
lık teşkilatıyla, ulusça kalkınma hedefi olarak 
2  Milliyet Gazetesi; 11 Ocak 1962
3  Milliyet Gazetesi; 14 Ocak 1962
4  Eleştirel Pedagoji Sayı 53-54
5 Eleştirel Pedagoji; sayı 42 

tespit olunmakta bulunan noktaya götürücü 
değildir. 

Milli Eğitim Şurasınca kabul olunan ıslahat 
tedbirleri iyi olmakla beraber, bulunan çareler 
gerçekçi değildir. (…) Eğitim sistemi ve poli-
tikamız, kalkınma çabalarına ayak uydurama-
maktadır. Aynı zamanda Anayasanın istediği 
şekilde ve mecbur tuttuğu ölçüde ilköğretimi 
dahi yüzde yüz sağlamaktan da uzaktır. Ni-
tekim halen dahi köylerdeki okuma çağında-
ki çocuklarımızın 2 milyonu okuldan uzaktır. 
TÖDMF olarak reform ihtiyacımızı böylece 
kaydettikten sonra bunun hedef ve metotları-
nı hızla bulacak, enerjik, gerçekçi ve milli güce 
uygun bir eğitim ve organizasyonun zarureti-
ni belirtmek isteriz. (…) Milli Eğitim bakanlığı 
90 bin öğretmenin güvenini kaybetmiştir. (…) 
Atatürk devrimlerinin yayıcısı, koruyucusu ve 
Batı uygarlığının savunucusu olan öğretmen 
kitlemiz ile Bakanlık Merkez Teşkilatında köp-
rübaşlarını tutmuş bir kısmı çıkarcı, tembel ve 
gerici idareciler arasındaki mesafe kapanma-
lı, çalışanla çalıştıran arasındaki ülkü birliği-
ne dayanan münasebetler kurulmalıdır. (20 
Temmuz 1962)”

TÖDMF, bu muhtırasından sonra Genel Baş-
kan ve Aydın milletvekili M. Şükrü Koç baş-
kanlığındaki bir heyetle Cumhurbaşkanı 
Cemal Gürsel’i ziyaret etmiş ve sorunları ak-
tarmıştır. Cemal Gürsel’de “Bütün görüşle-
rinize ve şikâyetlerinize aynen katılıyorum” 
demiştir.

Tabandan gelen bir baskı da vardır. Sorunla-
rımızı duyurmak için bir yürüyüş yapılsın diye. 
Federasyon yönetimi bu taleplere kayıtsız 
kalamaz. Yönetim ve Temsilciler Kurulu An-
kara’da toplanır. Toplantıdan sonra yapılan 
yazılı açıklamada şunların altı çizilir:

“Federasyonumuza bağlı 320 derneği temsil 
eden Yönetim Kurulu ve Temsilciler birlikte 
olağanüstü bir toplantı yapmıştır. Bu toplan-
tının başlıca konusu son yıl içinde öğretmen-
lere vaki olan fiili saldırılar karşısında alına-
cak tedbirler, bu gün yüzde 75’i 400 liranın 
altında ücret almakta ve geçim sıkıntısından 
ötürü ekonomik güçlüklerle baş başa bulunan 
üyelerimizin durumunu düzeltici önlemlerin 
alınmasını müzakere etmektir. (…)

Toplantı sonunda, aşırı sağ ve soldan gelecek 
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bütün tehlikelere karşı Türk öğretmenlerinin 
uyanık olduğu bir kez daha belirtilmiştir. Sağ-
lı sollu, taşlı sopalı, tabancalı bütün saldırıları 
protesto etmek, Türk eğitim sistemini ıslah 
etmek konusunda geciken Milli Eğitim Bakan-
lığı’nı uyarmak, açlıkla karşı karşıya bulunan 
öğretmenlerin geçim durumlarını düzeltici 
tedbirleri almamakta direnen Hükümeti ikaz 
etmek…”

Ve 17 Ocak 1963’te toplanan Yönetim ve Tem-
silciler Kurulu 94 nolu kararıyla Ankara’da mi-
ting ve yürüyüş yapılması kararını alır. Miting 
ve yürüyüşün amacının;

1- Öğretmenlere yapılan saldırıların 
takbih edilmesi

2- Öğretmenlerin geçim durumlarının 
düzeltilmesi

3- Öğretmenin ve öğretmenlik mesle-
ğinin itibarını yaralayan tutumlardan 
doğacak kötü sonuçlara ilgililerin 
dikkatinin çekilmesi 

olduğu açıklanır. ( Bu bildirinin altında Tür-
kiye’deki öğretmenlerin gelirleriyle bazı ülke 
öğretmenlerin yıllık gelirleri karşılaştırılmıştır. 
Tarihi bir belge olduğu için buraya aktarmayı 
uygun gördük Yeni Zelanda’da bir öğretmen 
yıllık geliriyle 160 altın, Hollanda’da 120 al-
tın, İsviçre’de 280 altın, Kanada’da 180 altın, 
Avustralya’da 90 altın alırlarken Türkiye’deki 
öğretmenler 40 altın alıyor.)

Miting kararı ve tarihi 6 Şubat’ta kesinleşir. 39 
numaralı miting kararı üyelerin ayakta alkış-
larıyla açıklanır. Miting yapılmasına Federas-
yona bağlı 330 dernekten 270’i destek verir. 
Bir yandan döviz ve pankartlar hazırlanırken 
bir yandan hükümet temsilcileriyle görüşme-
ler yapılarak mitingin güzergâhı ve güvenliği 

görüşülmektedir.

Federasyona bağlı dernekler şubelerinden 
kaç öğretmenin mitinge katılacağını ve mitin-
gin masraflarının karşılanabilmesi için kaçar 
lira bağışta bulunacaklarını yazıyla bildirirler.

Federasyon yetkilileri miting için Ankara’ya 
gelecek insanların gece konaklaması için 
Bakanlığa, Kredi ve Yurtlar Kurumuna, TED 
Ankara Koleji’ne yazıyla başvurur. Gelen tüm 
yanıtlar olumsuzdur ve nedense 20 Şubat’ta 
herkes Ankara’daki Kamu kurum yurtlarında 
kalmaya karar vermişlerdir. Ankara’daki öğ-
retmenler kalacak yerleri olmayanları evlerin-
de konuk edeceklerdir.

Bazı gazete yazarları da öğretmenlere mitin-
ge katılmaları yönünde çağrılar yapmaktadır:

“Bir Mevlana, bir Eflatun çağrısı bu. Sen, Öğ-
retmen Arkadaş ! Sen hemdert, sen dost gel, 
bu çağrıya gel. Yıllar yılı seni ve mesleğini is-
tismar eden zihniyeti protestoya gel.”6

İlhan Selçuk “Öğretmenler Birleşiniz” başlık-
lı yazısında şunları söylüyor: “Türkiye’de son 
yılların en talihsiz insanı kimdir? diye sorsalar, 
hiç tereddütsüz göstereceğimiz kişi öğret-
men olacaktır. Çünkü öğretmen yirmi yıldan 
beri bizzat kendi Bakanlığı içindeki medeni-
yet savaşında durmadan kaybeden adamdır. 
Bu kayıp, yalnız bakanlığın kapalı kapıları ar-
dında kalacak değildi elbet… Nice zamandan 
beri köyde ve kentte itibarsız bir zındık mu-
amelesi görmenin acısı içindedir öğretmen.”7 

Miting ve yürüyüş 20 Şubat Çarşamba günü 
saat 12’de öğretmenlerin temsilcilerinden olu-
şan bir heyetin Anıtkabir’e çelenk koymasının 
ardından Tandoğan Meydanında başlamıştır. 
Önce İstiklal Marşı okunur, Atatürk ve Devrim 
Şehitleri için saygı duruşu yapılır. Açış konuş-
masını Federasyon Başkanı M. Şükrü Koç ya-
par. Koç konuşmasını “Bu toplantının ve yürü-
yüşün mesleğimize yaraşır bir olgunluk, itidal 
ve öğreticilik düzeni içinde geçeceğine asla 
şüphem yoktur. Bunun aksini düşünenler ve 
daracık yüreklerinde böyle duygular taşıyan-
ların başları öne eğilecektir. Türk milletinin 
tarihinde böylesine yüce duygularla bir araya 
toplanmış asil öğretmenlerimizin düzenledik-
6  Yeni Sakarya Gazetesi; 15 Şubat 1963
7  Cumhuriyet Gazetesi; 20 Şubat 1963 
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leri bu ilk mitingin başarıya ulaştığını şimdi-
den müjdelerim.” 

Daha sonra Hayrettin Uysal, Hayrettin Kara-
demir(Türkiye Köy Öğretmenleri Dernekleri 
federasyonu Başkanı), İbrahim Olgun ve köy 
öğretmenleri adına Nadide Yenisey konuşur8. 
Nadide Yenisey 
konuşmasında “…
Ben on beş bini 
okulsuz, 13.852’si 
tek öğretmenli 
köylerden geliyo-
rum. Kaderlerine 
terk edilmiş insan-
ların, iki milyon 
çocuğun, okulsuz 
ve öğretmensiz 
köylerin birinden 
geliyorum. (…) 
Cehaletle, kara 
kuvvetle, çıkarcı-
larla döğüşüme 
devam ediyorum. 
Bu asil kavgada 
ey aydınlar, ey so-
rumlu idareciler, 
neredesiniz? (…) 
Türk köylüsü sana 
selam ediyor baş-
kent. Okulsuz köy-
ler selam ediyor. 
Kardeşin selam ediyor, bacın selam ediyor.(…) 
şehidimiz de var, gazimiz de; savaş bu. Erza-
ğımız kıt, cephanemiz kıt, okuyacak kitabımız 
yok. Durumu önüne seriyorum. Atatürk’üm 
duyuyor musun? Sana tekmil veriyorum.” 

Bundan sonra topluluk hep bir ağızdan “Öğ-
retmen Andı” nı okuyacaktır.

Konuşmalardan sonra dernekler alfabetik 
sıraya göre 15’erli kortej oluştururlar. GMK 
Bulvarı’ndan Hürriyet Meydanı (Kızılay Mey-
danı)’na, Atatürk Bulvarı’ndan Lozan Meyda-
nı’na yürümüşler, miting sona ermiştir.

Mitinge katılan kişi sayısı 14.700’dür ve bu 
sayı birkaç kişi fire ile doğrudur. Mitinge çe-
şitli kişi ve kurumlardan mesajlar gelmiştir. 
Örneğin Halide Edip Adıvar’ın mesajı şöyle-

8  Bu konuşma Nakiye Elgün’ün Sultanahmet Mit-
ingindeki konuşmasından sonra bir kadın öğretmenin 
kürsüden ikinci konuşmasıdır

dir: “Ben de öğretmenim. Hayatımı bu kutsal 
mesleğe verdim. Siz Türkiye’nin umudusunuz. 
Hepinizin gözlerinden öper, muvaffakiyetler 
dilerim”

Miting ile ilgili basında birçok övgü dolu yazı 
çıkmıştır. Miting ile ilgili Ceyhun Atuf Kansu 

“Öğretmenin Yü-
rüyüşü” başlıklı bir 
şiir kaleme almıştır 
: “Yürüyor aydınlı-
ğı köylerin kentle-
rin / Karlı ovaların-
da izler bırakarak 
/ Ardahan’ın derin 
vadilerinden karlı 
çizmeler / Yürüyor 
başkentin cadde-
lerinde”(…)9

 Yaşar Nabi (Nayır) 
bu yürüyüşü Varlık 
Dergisinde “Dev-
rimci Öğretmen” 
başlığıyla değer-
lendiren bir yazı 
kaleme alır.10

Ecvet Güresin 
Cumhuriyet Ga-
zetesinde “Öğ-
retmen ve Eğitimi 
Konusunda”11 baş-

lıklı yazıyı, Falih Rıfkı Atay Dünya Gazetesin-
de “Öğretmenler Mitinginin Manası”12 başlıklı 
yazıyı, Vecihi Ünal, Akşam Gazetesinde “Öğ-
retmenin Verdiği Ders”13 başlıklı yazıyı, Şevket 
Süreyya Aydemir, Vatan Gazetesi’nde “Geri-
de Kalanlar” başlıklı yazıyı yazmışlardır.

   

9  İmece Dergisi: Nisan 1963
10   Varlık; 15 Mart 1963
11   Cumhuriyet Gazetesi; 21 Şubat 1963
12   Dünya: 21 Şubat 1963
13   Akşam Gazetesi ;  22 Şubat 1963
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VELİ MÜCADELESİNDEN:
GENEL LİSELERİMİZİ GERİ İSTİYORUZ, 

AHMET SANİ GEZİCİ LİSESİ’Nİ GERİ İSTİYORUZ!

Hikmet Durukanoğlu

hikmetduru@gmail.com

Nasıl Başladık?

Bildiğiniz gibi Gezi Parkı direnişinden 

sonra mahallelerde, parklarda forumlar 

yapılmaya başlandı ve bunun sonucun-

da da mahalle dayanışmaları kendiliğinden 

oluştu. Oluşan bu dayanışmalar,  mahalleli-

lerin sorunlara karşı birlikte mücadele etme-

sinin aracı haline dönüştü. İşte bu süreçte 

oluşan Acıbadem Dayanışması da öncelikle 

Özdemiroğlu Ortaokulu’nun imam hatibe dö-

nüştürülmesine tepki gösterdi ve bu sürecin 

durdurulması için mücadele etti.

Daha sonra 2014 yılında, Ahmet Sani Gezici 

Lisesi ile Kadıköy Anadolu İmam Hatip Lise-

si’nin yıkılıp, yerlerine lüks Kız Anadolu İmam 

Hatip Lisesi yapılacağını öğrendik ve  “Acıba-

dem’in Okullarına N’oluyor?” söylemiyle Acı-

badem Dayanışması olarak ASGL mücadele-

sini başlatmış olduk.

Dönem ortasında ASGL’nin Fikirtepe’ye taşı-

nacak olması, hem öğrencilerin hem de veli-

lerin tepkisini çekti ve bizi hemen hemen her 
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hafta bir eylem yapmaya zorladı.  Mahallede, 

pazarda broşür dağıtımı, gece yürüyüşleri, 

basın açıklamaları, İl ve İlçe Milli Eğitim Mü-

dürlüklerine toplu başvuruda bulunma,  okul 

önünde insan zinciri oluşturma, okul önünde 

nöbet tutma, mahalleyi pankartlarla donatma 

gibi eylemlerle sorunu sürekli gündemde tut-

mayı başardık.

Mahalle sakinleri olarak başlattığımız müca-

deleye, daha sonra veliler ve öğrenciler de 

katıldı, eylemlerimiz katlanarak büyüdü ve 

sürekli hale geldi. Bu eylemlilikler sonucun-

da, okulumuzun dönem ortasında taşınmasını 

durdurduk ama yaz tatilinde yıkılmasını en-

gelleyemedik. 

Genel Liselerimizi Geri İstiyoruz! 

ASGL mücadelesiyle birlikte, 4+4+4 eğitim 

sisteminin diğer bir yüzünü de görmüş olduk. 

4+4+4 eğitim sistemi ile birlikte, öğrencileri-

mizi yükseköğrenime hazırlayan laik, bilim-

sel, parasız, sınavsız ve yerinde eğitim veren 

genel liseler kapatıldı ve çocuklarımız imam 

hatip liselerine, meslek liselerine, açık liselere 

ya da özel okullara gitmek zorunda bırakıldı.  

Bizler, bütün eylemliliklerimizde bu soruna 

dikkat çektik ve çocuklarımızın en temel in-

san hakkı olan laik, bilimsel, parasız, sınavsız 

ve yerinde eğitim hakkı için; “Genel liselerimi-

zi geri istiyoruz!”, “Ahmet Sani Gezici Lisesi’ni 

geri istiyoruz!” söylemini mücadelemizin ana 

ekseni yaptık.  

İmam Hatip Bahane, Rant Şahane! 

Yine bu süreçte, okul dönüşümlerinin din-

ci-gerici boyutunun yanı sıra bir de rantsal 

boyutunun olduğunu gördük. İnşaat şirketle-

ri, Acıbadem-Altunizade-Koşuyolu bölgesini  

“Altın Üçgen” olarak tanımlıyorlar. Çünkü bu 

bölge hem merkezi konumda hem de geniş 

bahçeleri olan okul, hastane gibi kamu bina-

larının ve arazilerinin bulunduğu bir alan.  Çok 

kıymetlenen bu kamu bina ve arsalarının yanı 

sıra vakıf arazileri de inşaat şirketlerinin he-

defi haline geldi. Bu süreçte gördük ki; devlet 

eskiden kamu yararı için yaptığı kamulaştır-

ma işlemini, artık özel şirketler adına yapma-

ya başlamış. Yani kamusal alanlarımız, dev-

let eliyle kentsel dönüşüm adı altında önce 

“kamulaştırılıp” daha sonra da TOKİ aracılığı 

ile özel şirketlere devrediliyor. Bu bağlamda 

Ahmet Sani Gezici Lisesi ile Kadıköy Anadolu 

İmam Hatip Lisesinin bulunduğu arazi de ka-

mulaştırılmıştı. 

Bizler de ASGL mücadelesi sırasında bu du-

ruma  “İmam Hatip Bahane, Rant Şahane”  

diyerek dikkat çekmeye çalıştık. Ve söyledik-

lerimizde de haklı çıktık. 2014 yılında yıkılan 

okullarımızın yerine devasa bir Kadıköy Kız 

Anadolu İmam Hatip Lisesi yapıldı ama eğitim 

için bağışlanmış olan arazinin üçte biri boş bı-

rakılmıştı. 

AVM Değil, Genel Lise İstiyoruz! 

22.01.2016 tarihinde, Çevre ve Şehircilik Ba-

kanlığı tarafından askıya çıkarılan yeni bir 

imar planıyla, tamamı eğitim için bağışlanmış 

bu vakıf arazisinin boş bırakılan kısmının, tica-

ret/konut/dini tesis alanına dönüştürüleceği 

ilan edildi. Bu bilgiye ulaşır ulaşmaz hemen 

mahalleliler olarak itiraz dilekçemizi yazdık 

ve bakanlığa ilettik. Arazi önünde “AVM değil,  

Genel Lise istiyoruz!” söylemiyle, her hafta 

cumartesi günleri nöbet tutmaya başladık. 

Bu sırada Kadıköy Belediyesi ve Mimarlar 

Odası plan değişikliğinin iptali ve yürütmenin 

durdurulması talebi ile dava açtı.  Bu dava sü-

rerken biz de her fırsatta ASGL eğitim arazisi 

önünde eylem yapıp “AVM değil, Genel Lise 
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İstiyoruz!” talebimizi dile getirdik. Karanlığa 

sırtını dönen lise öğrencileriyle, proje okulla-

rına karşı çıkan velilerle dayanışma halinde 

olduk ve onların mücadelesini kendi mücade-

lemizin bir parçası olarak gördük. Çevremiz-

de Yeşilbahar Ortaokulu, Kaptan Hasan Paşa 

Ortaokulu gibi imam hatibe dönüştürülmeye 

çalışılan okullarda velilerin vermiş oldukları 

mücadelelere de elimizden geldiği kadarıyla 

katkı sunmaya çalıştık. Hatta referandum ça-

lışmaları sırasında da “AVM’ye Hayır!” diyerek 

eğitim arazisi önündeki nöbetimizi sürdür-

dük…

Mahkeme Acıbadem’de AVM’ye Dur Dedi! 

Mücadele sürecinin sonunda, Çevre ve Şe-

hircilik Bakanlığı’nın imara açmak istediği 

milyonlarca liralık arazi için mahkemeden ba-

kanlığa ders niteliğinde bir karar çıktı: “Halka 

değil, özele hizmet eder!”

08.11.2017 tarihinde İstanbul Bölge İdare Mah-

kemesi, dava konusu planda herhangi bir 

kamu yatırımı planlanmadığı gibi kamu yapı-

sı ile sınırlı olacak şekilde bir planlamanın da 

yapılmadığı, aksine kamu yerine özele hizmet 

edecek konut + ticaret alanı planlandığı ge-

rekçesi ile imar planı değişikliğinin iptali yö-

nünde karar verdi. Yani Acıbadem’de hukuk-

suzluğa karşı vermiş olduğumuz mücadele, 

mahkeme tarafından da onaylanmış oldu.

AVM’yi Durdurduk…  Genel Liselerimizi Geri 
istiyoruz! 

Özellikle ortaöğretime geçiş sınavının değiş-

tirilmesiyle gündeme gelen adrese dayalı ka-

yıt sistemi ile birlikte, düz liseler bir kez daha 

önem kazanmıştır. Çünkü kapatılan genel li-

selerin yerine hemen hemen her mahallede 

bir imam hatip lisesi açıldı. Eğer paranız yoksa 

mecburen çocuklarınızı mahallenizdeki imam 

hatip okuluna göndermek zorunda kalacaksı-

nız. Buna karşı koymak için bundan sonra mü-

cadelemiz;  “Haydi Acıbadem,  Genel Lisele-

rimizi geri alalım, Ahmet Sani Gezici Lisesi’ni 

geri alalım” söylemiyle devam edecektir. 

Bu yola çıkarken açıkçası hiçbirimiz bu kadar 

uzun süre mücadele etmek durumunda ka-

lacağımızı düşünmemiştik. Maalesef iktida-

rın eğitim politikaları bizleri sürekli teyakkuz 

halinde olmaya zorluyor. Çocuklarımızın en 

temel insan hakkı olan laik, bilimsel, parasız, 

sınavsız ve yerinde eğitim hakkı ellerinden alı-

nırken, onların duyuramadığı ses, çığlık olmak 

zorundayız. Bu sorumluluk bilinciyle de mü-

cadelemizi elimizden geldiği kadar sürdürme 

kararlılığındayız.

Okyanusta kayaları aşındıran, dalgaların bü-

yüklüğü değil, sürekliliğidir.

ASGL mücadelesi ve kazanımları da işte bu 

sürekliliğin sağlanması ile gerçekleştirilmiş-

tir. ASGL mücadelesi, Gezi’nin bir ürünü ola-

rak ortaya çıkmış ama asla Gezi’yi tüketerek 

değil, ona katkı sunarak gelişmiştir. Bundan 

dolayı da son derece anlamlıdır. Gezi, bizle-

ri mahallelerde bir araya getirerek, hem yeni 

bir mahalle kültürünün gelişmesinin yolunu 

açmış,  hem de yeni bir mücadele ve örgüt-

lenme ihtiyacını gün yüzüne çıkarmıştır.  Bu-

nun güzel örneklerini Acıbadem’de yaşıyor ve 

yaşatıyor olmak, bizler açısından ayrıca onur 

verici bir durumdur.

Laik Eğitim Haktır!

Bilimsel Eğitim Haktır!

Parasız Eğitim Haktır!

Sınavsız Eğitim Haktır!

Yerinde Eğitim Haktır!

Eğitim Hakkı Gasp Edilemez!

Bu daha başlangıç, mücadeleye devam…
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“SIFIR KENTİ”NDE 
TARİHSEL BİR YOLCULUK

Mikail Boz

bozmikail@gmail.com

Aslında her şey kısa süre-
cekti, ciddiye alınacak bir 
şey yoktu.

Moskova’ya dönecek-
ti. Biraz zaman geçirmesi 
gerekiyordu. Yemeğini sipariş etmişti. Küçük 
atıştırmaların ardından bifteğini yiyecek, sonra 
hesabını ödeyip çıkacaktı. Tatlı sipariş etmemişti. 

Beklenmedik bir sempati! Aşçı, mühendis Alek-
sei Varakin’e (Leonid Filatov) onun suretinde bir 
pasta hazırlayıp göndermişti. Varakin istemese 
de pasta önünde, dilimlendi. Kendi yüzünün bir 
parçası hazırdı. Afiyetle yiyebilirdi. Hesabı istedi. 
Bu tatsız şakanın bir an önce bitmesini istiyordu. 
Garson uyardı! Aşçı üzülebilirdi. Bu sempatiye 
tatlıyı afiyetle yiyerek cevap vermesi gerekirdi. 
Ancak hızla masadan kalktı. Eğer tatlıyı yemezse 
Aşçı’nın çok mutsuz olup intihar edeceği uyarısını 
da dikkate almadı. Kapıya yöneldiğinde patlayan 
silahı duydu. Evet! Aşçı, intihar etmişti. Bu bir inti-
har mı, yoksa cinayet mi? Şimdi Varakin’in kendi-
sinin suçsuz olduğunu ispat etmesi gerekiyordu.

Şüphesiz kentteki ilginçlikler bununla sınırlı de-
ğildi. Olağan bir “klima yenilenmesi” için Sıfır 
Kenti’ne (Gorod Zero) gelen mühendis Varakin 
fabrikaya adım atar atmaz karşılaştığı çıplak sek-
reterin durumuyla afallamıştı. Dahası görünüşe 
göre farika müdürünün başmühendisin sekiz ay 
önce ölmüş olduğundan haberi yoktu. Dahası 
cinayet! Yer altındaki esrarengiz bir müzede ge-
zinti, kendisinin 2015 yılına kadar orda kalacağını 
söyleyen bir çocuğun kehaneti… Varakin kimliğini 

tehdit altında hissediyordu. 
Çünkü herkes ona “Aşçı-
nın oğlu” gibi davranma-
ya başlamıştı. Reddetmeli 
mi? Oyunu oynamalı mı? 
Kasabanın ilk Rock’n Roll 

dansçısı da olan Aşçı için partide güzel sözler 
söylemeye çalıştı. Ama… Bu karabasana dönüş-
müş kentten bir türlü kurtulamıyordu… Aklın ve 
mantığın yol göstericiliğini yitirdiği bir durumda 
ne yapılabilir ki?

1988 yılında, Karen Shakhnazarov tarafından çe-
kilmiş Gorod Zero filmi, geçen yıl 100. yılı dolayı-
sıyla hatırlanan Rus Devrimi’nin, son günlerinde 
nasıl algılandığını böyle ortaya koyuyor. Ağır bir 
rasyonalite kaybıyla, her şeyin bir diğerine ka-
rıştığı, doğru ve yanlışın anlamsızlaştığı, dahası 
kimliğin de tehdit altında olduğu bir karabasan! 
Kıyamete alınmış tek yönlük bir gidiş bileti! 

Kafka’nın Dava’sını anımsatacak biçimde gerçe-
küstüleşen kentte, görünüşe göre hala rasyonel 
düşünebilen tek kişi Varakin’dir. Çıplak sekrete-
rin varlığını Müdür, Varakin söyleyene kadar fark 
etmez, öğrendiğinde çok özel bir tepki göster-
mez; “Gerçekten de çıplak” der. Aşçı’nın intiharını 
absürt bulur ancak etrafındakiler onu en önemli 
tarihsel olaylardan biri olarak görür. Müze görev-
lisinin Sovyet tarihini Truvalılarla, Roma ile bir-
leştirmesinin saçmalığını da bir tek o fark eder. 
Sakinliğini koruyarak, bunların yanlış olduğunu 
söylemesi için çok büyük bir değişiklik yaratmaz. 
Müze görevlisi de aynı sakinlikte olayın rasyonali-
tesini bir “anlatı” yoluyla sunar. Bu yüzden filmin 
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arka fonunda bu anlatılsallaşan tarihin “garipliği-
nin” bulunduğunu söylemek mümkündür. 

Şüphesiz tarih de bir anlatı formudur. Görünüşe 
göre “varlığını” çeşitli, tasnife muhtaç “iz”lere 
borçludur. Tarihçi bu izleri alır, tümevarım yoluy-
la yeni parçalara ekler; örneğin ondan bir “Attila” 
yaratır. Sözler vardır, kağıda, deriye işlenmiştir! 
Bellek onları birleştirir. Neden ve sonuç sırasıyla, 
birbirini tamamlayan, çelişkilere yer bırakmayan 
bir anlatı olarak birleştirildiğinde anlatı artık bir 
“kimlik” halini alır. Bu kimlik insanlar tarafından 
kabul edildiğinde onları birbirine bağlayan, özel 
bir ortak kimlik yaratır. Ancak bu ortak kimlik, 
kendi rasyonalitesini dayattığı için kendine özgü 
yeni bir insan tipi gereksinir, özel davranışlar, 
özel rolleri gerekli kılar. 

Varakin gezintiye çıktığı yeraltındaki çağdaş tarih 
müzesinin kendisine sunulacak olan kimliğin bir 
ilk anlatısı olduğunun çok farkına varmaz. Olayın 
vahametini, Sıfır Kenti’nden asla çıkamayacağı 
kehanetini dile getiren çocuğun bildiriminin ar-
dından anlar. Anna ile dönmeye çalıştığı kentte 
yolu kesilir. Eski Konsomol üyesi, şahit olduğu 
“intiharı” bir cinayet formu olarak (birileri bu 
kentin ilk Rock’n Roll dansçısını öldürmüş, olaya 
intihar süsü vermiştir), yeniden sunar. Aşçı’nın 
evrakları arasında Varakin’in onun oğlu olduğunu 
belirten “iz”ler mevcuttur. Dolayısıyla bu gizem 
çözülene kadar Varakin’in kentten ayrılmasına 
izin verilmeyecektir. En iyi çözüm Varakin’in de 
kendisine atfedilen bu kimliği kabul etmesidir. 
Kahramanın kendisine pasta sunulduğunda iç-
güdüsel olarak, tatsız bir şaka olarak görüp red-
dettiği pasta yemenin anlamı netleşir. Esas teh-
likede olan Varakin’in kimliğidir ancak bu kimlik 
salt bir özne sorunsalı olarak değil, film boyunca 
onun şahsında temsil edilen, gerçeğe bağlılık, 
rasyonalitenin de tehlikede olduğu bir bağlama 
gönderme yapmaktadır. Ondaki eksik olan şey 
ise belki de sadece Moskova’da yaşamış olmanın 
getirdiği bir kapalılık sonucu “çürüme”nin farkına 
varmayışıdır. Ancak merkezin dışına çıktığı za-
man “kadının çıplak” olduğunu anlar. Bu yamuk 
bakma”nın getirdiği hakikatin diğerleri tarafından 
nasıl kolayca kabul görüldüğünü ise kolayca an-

layamaz. Etrafını saran komplonun etkilerini du-
yumsamaya başlar. Buna rağmen verdiği ilk tepki 
halen bu irrasyonel durumdan, rasyonel bir çıkış 
olduğuna dair umut taşımasıdır. Halen merkeze, 
belki de her şeyin alabildiğine “normal” olduğu o 
yere dönmenin bir yolu bulunmaktadır. Sonunda 
kimliğinden ve aklından vazgeçmek zorunda kal-
mayacaktır. Engellendiğinde ise buna melankoli 
ile karşılık verir. Çürümenin farkına ise 1200 yıllık 
ağacın altında, küçük bir dal koparmak için yapı-
lan eylemin ağacın büyükçe bir dalının kırılmasına 
yol açmasıyla varır. Ağacın “suya” ihtiyacı vardır. 
Herkes oradan küçük bir dal almak adına hücum 
eder. Bu yağmadan uzak duran iki kişi vardır; es-
kinin Konsomol’u Savcı ve Varakin. Savcı “Kaç!” 
der. Başta ne olduğunu anlayamayan Varakin or-
mana doğru koşar. Yolların bir çıkışa götürmediği 
bu alandan kurtuluş olarak bir kayığa atlayıp, sisli 
gün doğumunda yol alır. Yüzünde kurtulmuş ol-
manın getirdiği bir sevinç yoktur. İçinde düştüğü 
karamsarlık daha da fazla şiddetlenmiştir. Onun 
gidişine koşu biçimde ise 

Müze görevlisi müzedeki ışıkları teker teker kapa-
tır. Bu ışık, her biri ayrı bir tarihe gönderme yapan 
olayların arasındaki bağlantıyı sağlayan şeydir. 
Sergi bitmiştir. Son gelmiştir!

Filmin oldukça distopik tonu ile sondaki nostaljik 
yan birbiriyle çatışma içindedir. “Çürüme”nin bu 
kadar aşikar olduğu bir durumda Moskova’ya geri 
dönüp hiçbir şey olmamış gibi yaşamanın bir an-
lamı yoktur. Kurumsal yapı ve toplumsal harmoni 
bozulduğu için, Varakin’in bu kentte tutacak bir 
iktidar da kalmamıştır. Bunun en çıplak göster-
gesi, Savcı’nın Aşçı onuruna ve onun “fahri” oğlu 
adına verilen partide yapılan Rock’n Roll dansını 
bölüp, Aşçı’nın intihar etmediğini söylemesidir. 
Asıl Savcı intihar edecektir, bu onuru kimseye 
kaptıracak değildir. Dahası yıllarca suçluları yaka-
lamak isteyen birisi olarak suç işlemek istemekte-
dir. İçinde mermi dolu silahını alnına dayar, tetiği 
çeker ancak silah bir türlü patlamaz. Artık kendini 
öldürecek kadar bile iktidar kalmamıştır.

Sıfır Kenti, ütopyanın yitimini, oldukça distopik 
bir tonda sergiler. Büyük işler yapmış olmanın 
gururundan geriye, bir otel odasında söylenen 
duygulu şarkılar, çürümüş bir ağacın altındaki 
yağma ve hüzün kalmıştır. Devrim’e dair bu duy-
gu yüklü tonu hakikatin kendisi olarak görmeye 
gerek yoktur elbette. Bilinen şey “ışıkların söndü-
ğü”dür. Bundan sonra 

ölüleri kendi ölülerini gömmeleri için bırakmak, 
insanın ütopik yaşam enerjisini yepyeni kanallara, 
nostaljiye düşürmeden yöneltmek gerekmekte-
dir. Film bu enerjiyi taşımaz; sadece her iki duru-
mun da mümkün olmadığını gösterir.

Her şey beklenmeyecek kadar kısa bir sürede 
olup bitmiştir; ancak üzerinde düşünülecek za-
man vardır. 
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Bilgi sahibi olmadan fikir sahibi olunamaz. 

Uğur Mumcu

Eğitim, temel bir insan hakkı olarak bireyin hem 
insanlığın kültürel mirasından yararlanabilme-
sini sağlaması hem de edindiği bilgi birikimiyle 
doğal ve toplumsal güçlüklere karşı koyabilmesi 
ve bireyin kendini gerçekleştirebilmesine kat-
kı sunabilmesi açısından önemli bir faaliyettir. 
Devletlerin yasal düzenlemeleri altına alınmış 
ve kurumsallaştırılmış eğitim faaliyetleri, farklı 
paradigmalara göre çeşitli programlar dahilinde 
ve de farklı niteliklere sahip eğitim kurumlarında 
sürdürülmektedir. Eğitim alanlar tarafından ve/
veya bütün toplumsal kesimlerin uzlaşısıyla de-
ğil ülkelerdeki egemen gruplar tarafından oluş-
turulan eğitim programları, bireylerin bireyin 
belirlemediği amaçlara göre yetiştirilmesine de 
neden olabilmekte demokratik olmayan bu du-
rum hem eğitim süreci içerisinde eğitim alanların 
nesneleşmesine neden olabilmekte hem de asi-
milasyon gibi sonuçlara yol açabilmektedir. Tür-
kiye’de 1973 yılında yasalaşan ve pek çok deği-
şiklikle birlikte halen yürürlükte olan Milli Eğitim 
Temel Kanununda eğitim hizmeti sunulurken 
göz önünde bulundurulması gereken ilkeler ve 
eğitim hizmetinin kendisinde bulunması gere-
ken nitelikler sıralanmıştır. Bu çalışmada yasada 
yer alan niteliklerin eleştirel analiz ve değerlen-
dirmesi yapılarak hem günümüzdeki eğitim faa-
liyetlerine hem de öğretmenler ve öğrencilerin 
eğitim yaşamına ışık tutulması amaçlanmıştır.

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanununa Göre 
Eğitimin İlkeleri

Öğretmenler, Milli Eğitim Temel Kanununa göre 
eğitim öğretim hizmeti sunarken bazı ilkeleri göz 
önünde bulundurmakla yükümlüdürler. Milli Eği-
tim Temel kanunundaki ilkelerden biri dördüncü 
madde de Genellik ve eşitlik olarak belirtilmiştir. 
Bu madde şu şekildedir:  I – Genellik ve eşitlik 
Madde 4 – Eğitim kurumları dil, ırk, cinsiyet, engel-
lilik ve din ayırımı gözetilmeksizin herkese açıktır. 
Eğitimde hiçbir kişiye, aileye, zümreye veya sınıfa 
imtiyaz tanınamaz. Bu maddeye göre eğitim sü-
recinde hem anayasanın eşitlik ilkesi gereği hem 
de çocuğun üstün yararı gereğinde öğrenciler 

arasında hiçbir nedenle ayrımcılık yapılamaz. 
Özellikle Türkiye toplumunda var olan kimlik ve 
kültürel çeşitlilik nedeniyle bu maddenin eğitim 
süreçlerinde oldukça önemli ve gereklidir. Bu 
maddeye göre dinsel inanca, cinsiyete ve etnik 
kökenine göre eğitim alan öğrenciler arasında 
ya da eğitimciler arasında ayrımcılık yapılması 
yasaklanmıştır. Ayrıca eğitim süreçlerinde yaşa-
nabilecek ayrımcı pratikler ceza yasalarına göre 
suç kapsamına alınmıştır ki gerçekleştiren per-
sonel hakkında cezai yaptırımlar öngörülmek-
tedir. Öğretmenlerin ve okul yöneticiliği yapan 
öğretmenlerin bu durumu göz önünde tutması 
ve bunlara uyması esastır. 

Eğitim hizmeti sunulurken hem ferdin hem de 
toplumun ihtiyaçlarının göz önünde bulundu-
rulması esastır. Milli Eğitim Temel Kanunu’nun 
II – Ferdin ve toplumun ihtiyaçları başlıklı be-
şinci maddesi ile eğitimin hem ferdin hem de 
toplumun ihtiyaçlarına göre yapılması gerektiği 
belirtilmiştir. Madde 5 – Milli eğitim hizmeti, Türk 
vatandaşlarının istek ve kabiliyetleri ile Türk toplu-
munun ihtiyaçlarına göre düzenlenir. Nitelikli eği-
tim almak her vatandaşın hakkıdır. Bu bağlamda 
eğitim öğrencileri özgürleştiren, güçlendiren 
nitelikler barındırdığında insan hakkına karşılık 
gelir. Bireyi nesne haline getiren, araçsallaştıran 
eğitim pratikleri onun niteliklerini ortaya çıkar-
maz, bu haliyle de hem evrensel insan hakları 
belgelerinde hem de anayasa ve yasalarda ifade 
edilen temel insan haklarından biri olan eğitim 
hakkının karşılanmadığı bir süreç ortaya çıkmış 
olur. Bireyi özneleştirmeyen eğitim ve öğretme 
pratikleri Paulo Freire’nin bir kavramı olan “kül-
türel istila”yı ifade eder. Bu olguda istilacılar bir 
başka grubun kültürel bağlamına bu gurubun 
potansiyellerine saygı göstermeksizin sızarlar. 
İstila ettikleri gruba, dünyaya kendi bakışlarını 
dayatırlar ve ifade imkanlarını felce uğratarak, 
istila edilenlerin yaratıcılığına ket vururlar (Fre-
ire, 2013, s. 144). Bu nedenle eğitim süreçlerinin 
ve pratiklerinin eğitim hizmetini alan ferdin is-
tek ve kabiliyetlerine göre düzenlenmesi hem 
evrensel insan hakları açısından hem de yasal 
düzenlemelere göre önemli ve gereklidir.

İnsan, yaşamının her döneminde çok yönlü 
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olan bir varlıktır. Doğduğu andan itibaren 
hem fiziksel dönüşüme uğrar hem de dünyayı 
gözlemi ve deneyimleri yoluyla düşünce ve 
duygularında değişimler meydana gelir. Bu 
nedenle eğitim kurumlarında sunulan eğitim 
faaliyetleri sırasındaki yöneltme faaliyetlerinin 
bireyi kendi ilgi ve yetenekleri doğrultusunda 
güçlendiren bir nitelik taşıması insan ve toplum 
yararı için gereklidir. Milli Eğitim Temel Kanunu-
nun altıncı maddesinde fertlerin ilgi ve kabili-
yetleri ölçüsünde okul türlerine yönlendirmeleri 
gerektiği şu şekilde belirtilmiştir: III – Yöneltme: 
Madde 6 – Fertler, eğitimleri süresince, ilgi, isti-
dat ve kabiliyetleri ölçüsünde ve doğrultusunda 
çeşitli programlara veya okullara yöneltilerek 
yetiştirilirler. (Değişik: 16/8/1997 - 4306/3 md.) 
Milli eğitim sistemi, her bakımdan, bu yöneltmeyi 
gerçekleştirecek biçimde düzenlenir. Bu amaçla, 
ortaöğretim kurumlarına, eğitim programlarının 
hedeflerine uygun düşecek şekilde hazırlık sınıf-
ları konulabilir. Yöneltmede ve başarının ölçülme-
sinde rehberlik hizmetlerinden ve objektif ölçme 
ve değerlendirme metotlarından yararlanılır. Bu 
maddede yer alan yöneltmenin gerçekleşmesin-
de kullanılmak üzere ölçme ve değerlendirme – 
özellikle merkezi sınavlar yoluyla yapılan seçme 
ve yerleştirmelerde - yöntemlerinden fayda-
lanılması öğrencilerin kültürel sermayelerinin 
eşit olduğu savına dayanır. Sınavların kültürel 
sermayeyi dışarıda bıraktığına inanılması, 
sınavları meşrulaştırır. Gerçekte ise sınavlar, 
egemen olmayanların kültürünü içeren dil, din, 
inanç, değerler ve öğrenme biçimleri gibi ögeleri 
dışarıda bırakırken egemen olanın “kültürel 
sermaye” ögelerine uygunluk taşır (Aksoy, Ak-
gündüz, Demir, Tunacan, Türk, & Uğur, 2014, s. 
38). Bununla birlikte toplumda yaşam standart-
larının eşit olmaması, ekonomik eşitsizlikler, kül-
türel baskılar vb durumlar nedeniyle “objektif 
ölçme değerlendirme” metotlarının dezavantajlı 
ve düşük gelirli ailelerin çocuklarının aleyhine 
eşitsizlikler oluşmasına neden olabilmektedir. Bu 
duruma ilişkin bir örnek Milani’nin (2012, s. 45) 
Barbiana Öğrencilerinden Mektup adlı eserinde 
yer alır: Şiddetle itiraz eden öğretmenlerden biri, 
öğrencilerinin, ailevi durumlarına göre ayrım 
yapmadığını ve asla yapmayı da düşünmediği-
ni söylüyordu: “Bir ödev dörtlükse dört veririm” 
diyordu. Zavallı, kendisinde kınadığımız tarafın 
bu olduğunu anlayamıyordu; çünkü bu dünyada 
eşit olmayanlara eşit davranmaktan büyük hak-
sızlık yoktur. Bu nedenle eğitimin sınava dayalı 
yöneltme süreçlerinin değerlendirilmesinde top-
lumsal eşitsizliklerin dikkate alınması mutlak bir 
gerekliliktir.

Eğitimin bir diğer ilkesi Eğitim Hakkı’dır. Bireyin 
kendini geliştirmek üzere insanlığın geçmişten 
bugüne biriktirdiği bilim ve kültür mirasından 
herhangi bir nedenle ve herhangi bir şekilde 
engellenmeden yararlanabilmesi hakkını ifade 
eder. Altunya’ya (1997, s. 61) göre eğitim hakkı, 
ilkece kamu görevi olarak parasız sunulması, 
herkesi kapsaması, içeriğinin çağdaş, bilimsel ve 
yaşamsal olması, özgür demokratik ve katılımcı 

bir ortamda kullanılabilmesi, Ortak genel kültür 
kazandırma yanında, ilgi ve yeteneklere göre 
çeşitlendirilmiş olması, Resmi dil yanında iste-
nilen başka dillerde yapılabilmesi, yaşam boyu 
ulaşılabilmesi, yeterli sürede verilmesi ve uz-
man ellerde ve özellikle iyi yetişmiş öğretmen-
lerce gerçekleştirilmesi özeliklerini kapsar. Öte 
yandan eğitim hakkı, hem evrensel insan hakları 
belgeleriyle hem de sözleşmeye imza atmış ül-
kelerdeki anayasa ve yasalar ile güvence altına 
alınmış temel insan haklarından biridir. Birleşmiş 
Milletler Çocuk Hakları beyannamesinde belirti-
len beslenme, tıbbi hizmet, barınma ve eğitim 
ihtiyaçlarının sağlanması hakları için Wald (akt. 
Franklin, 1993, s. 30) bu “dünyaya karşı haklar” 
“çocuklara verilebilecek en önemli haklardır”, 
çünkü “çocuğun iyiliğinin can damarını oluş-
tururlar” betimlemesinde bulunur. Öte yandan 
temel bir insan hakkı olan Eğitim Hakkı Milli 
Eğitim Temel Kanunu’nda şu şekilde belirtil-
miştir: IV – Eğitim hakkı: Madde 7 – İlköğretim 
görmek her Türk vatandaşının hakkıdır. İlköğre-
tim kurumlarından sonraki eğitim kurumlarından 
vatandaşlar ilgi, istidat ve kabiliyetleri ölçüsünde 
yararlanırlar. Eğitim hakkının korunması ceza 
yasaları tarafından da ihlali durumunda cezai 
yaptırım gerektiren bir durum olarak kanunlaş-
tırılmıştır. Türk Ceza kanunun 112. Maddesinde 
“eğitim öğretim faaliyetlerinin engellenmesi iki 
yıldan beş yıla kadar hapis cezasıyla cezalandı-
rılır” şeklinde hükme bağlanmıştır. Bu nedenle 
eğitim sürecinde yer alan yönetici ve öğretmen-
lerin eğitim hakkını çocuğun yüksek yararı gere-
ğince değerlendirmeleri ve herhangi bir şekilde 
engellememeleri temel esastır. Ayrıca nitelikli 
eğitime erişimin sağlanması devletin en önemli 
sorumluluklarından biridir. Türkiye Cumhuriyeti 
Anayasasında yer alan “Türkiye Cumhuriyeti 
Demokratik, Laik, Sosyal bir Hukuk devletidir” 
şeklindeki nitelik tanımlaması eğitimin bir hak 
olarak herhangi bir engel ile karşılaşmadan su-
nulması gereğini ortaya koyar.

Hem bir insan hakkı olarak hem de eşit yurt-
taşlık haklarından biri olarak nitelikli eğitime 
erişimin sağlanması devletin görevlerinden bi-
ridir. Bireylerin eğitime erişimde kamusal kay-
naklarla desteklenmesi hakkın eşit bir biçimde 
sunulmasında zorunluluktur. Sınıflı bir toplum-
sal yapı olan kapitalist toplumda var olan eko-
nomik eşitsizlikler eğitimde eşit şekilde ve aynı 
nitelikte yararlanması engelleyebilmektedir. Milli 
eğitim Temel Kanununda eğitimde eşitliğin sağ-
lanmasına ilişkin olarak Fırsat ve imkan eşitliği 
maddesine yer verilmiştir. Buna göre: V – Fırsat 
ve imkan eşitliği: Madde 8 – Eğitimde kadın, er-
kek herkese fırsat ve imkan eşitliği sağlanır. Maddi 
imkanlardan yoksun başarılı öğrencilerin en yük-
sek eğitim kademelerine kadar öğrenim görme-
lerini sağlamak amacıyla parasız yatılılık, burs, 
kredi ve başka yollarla gerekli yardımlar yapılır. 
Özel eğitime ve korunmaya muhtaç çocukları ye-
tiştirmek için özel tedbirler alınır. Madde de yer 
alan eğitime erişimde cinsiyetler arası eşitliğin 
sağlanmasına yönelik vurgu da özellikle kadın-
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lara yönelik toplumsal cinsiyet eşitsizliklerinin 
ortadan kaldırılması açısından önemlidir. Dinsel 
ve geleneksel düşünceler nedeniyle kadınların 
eğitim süreçlerinden mahrum bırakılması ya da 
eğitim süreçlerinde kadınlara yönelik farklı şekil-
lerde gerçekleştirilen, kadını ikincilleştiren erkek 
egemen pratiklerin ortadan kaldırılması yanı sıra 
LGBTİ bireylere yönelik ayrımcılıkların önlenmesi 
hem eğitim hakkı hem de eğitime erişimde fırsat 
ve imkan eşitliğinin sağlanması açısından önem 
taşır.

Eğitimin hem genel hem de özel amaçlarının var-
lığı mevcuttur. Bu amaçların hayat boyu öğren-
me şeklinde gerçekleştirilmesinin amaçlanması 
bir yandan piyasanın ihtiyaç duyduğu nitelikteki 
insan gücünü sağlama diğer taraftan da devletin 
ideolojisinin yeniden üretimini sağlamak üzere 
gerçekleştirildiği söylenebilir. Milli Eğitim Temel 
Kanununda yer alan süreklilik ilkesinin açıklandı-
ğı dokuzuncu maddesi içeriği itibariyle şöyledir: 
VI – Süreklilik: Madde 9 – Fertlerin genel ve mes-
leki eğitimlerinin hayat boyunca devam etmesi 
esastır. Gençlerin eğitimi yanında, hayata ve iş 
alanlarına olumlu bir şekilde uymalarına yardımcı 
olmak üzere, yetişkinlerin sürekli eğitimini sağla-
mak için gerekli tedbirleri almak da bir eğitim gö-
revidir. Örgün eğitim dışına çıkmış ya da örgün 
eğitim sürecini tamamlamış bireylerin eğitimine 
atıfta bulunan süreklilik maddesi yaygın eğitim 
olarak da adlandırılan kurumlar aracılıyla 
gerçekleştirilmektedir. Bununla birlikte madde 
de yer alan hayat boyu öğrenme faaliyetlerinin 
üretim ilişkileriyle birlikte değiştiği gözden 
kaçırılmamalıdır.  Toplumsal yaşamda ihtiyaç 
duyulan mal ve hizmetlerin devlet tarafından 
üretildiği yıllarda yani kamusal hizmetin ağırlıkta 
olduğu yıllarda vatandaşların kendi ihtiyaçlarını 
karşılayabilmeleri amacıyla sunulan halk eğitimi-
ki Cumhuriyetin İlk yıllarında yetişkinlerin 
okuma yazmayı öğrenebilmesi amacıyla 
kurulan halk evleri ve millet mektepleri buna 
bir örnektir- ücretsiz bir hizmetti. Neoliberal 
dönem olarak adlandırılan 1980 sonrasında ise 
devlet tarafından sunulan eğitimin özel sektöre 
açılması süreklilik maddesi ile öngörülen hayat 
boyu öğrenmenin bireylerin hayat boyu müşteri 
haline getirilmesi anlamına geldiği yani eğitimin 
artık ücrete tabi olduğu, piyasada eğitimin 
meta olarak satıldığı bir sürece karşılık geldiği 
söylenebilir. 

Sanayi devrimi sonrasında ortaya çıkan ham-
madde ve pazar arayışı sömürgeciliğin hızla ya-
yılmasına yol açmıştır. Bu durum pek çok savaşa 
ve ulusal bağımsızlık mücadelelerine yol açmıştır. 
Yirminci yüzyıl başlarında emperyalist savaşlara 
karşı Mustafa Kemal Atatürk önderliğinde verilen 
bağımsızlık mücadeleleri sonucunda elde edilen 
zaferler neticesinde kurulan Türkiye Cumhuri-
yeti 1923’teki Lozan antlaşmasıyla bağımsız bir 
devlet olarak tarih sahnesindeki yerini almıştır. 
Bununla birlikte yeni rejim de Osmanlı devle-
tinden kalan pek çok alandaki kurumlar ve uy-
gulamalar kaldırılmış yeni kurulan ulus devlette 

çağın gelişimi doğrultusunda adımlar atılmıştır. 
Bu adımlardan içerisinde eğitim alanındaki dev-
rim ve yenilikler önemli bir yer tutar. Tevhidi 
Tedrisat kanunu ile eğitim kurumlarının tek çatı 
altında birleştirilmesi, karma eğitime geçilmesi, 
yetişkinlerin okur yazarlık eğitimi için halkevleri 
ve millet mekteplerinin açılması, Köy enstitüleri-
nin kurulması yanı sıra laiklik ilkesinin anayasaya 
girmesi gibi devrimci uygulamalar toplumda ay-
dınlanmanın sağlanması amacına yönelik atılmış 
önemli adımlardır. Atatürk ilkeleri olan Cumhuri-
yetçilik ile halk egemenliğine dayalı parlamenter 
rejimin ve demokrasinin kökleştirilmesi sağlan-
maya çalışılmıştır. Halkçılık ilkesiyle sosyal dev-
let, devrimcilik/inkılapçılık ile bilimsel yeniliklere 
açık olma, eski düzende var olan ve ilerde kar-
şılaşılacak dogmatik düşüncelere esir olmama 
amaçlanmıştır. Ayrıca ülkedeki inanç ve mezhep 
çeşitliliğinin varlığı devlet yönetiminde laik-
lik ilkesinin benimsenmesine yönelik adımların 
atılmasına neden olmuştur. Bu amaçla önce ha-
lifelik kaldırılmış, sonra tekke ve zaviyeler kapa-
tılmıştır. Ardında devletin dini İslam’dır maddesi 
anayasadan çıkarılmış 1937 de ise Laiklik ilkesi 
anayasaya konulmuştur. Bu yolla din ve devlet 
işlerinin birbirinden ayrılması, devletin toplum-
daki inançlar karşısında tarafsız olması sağlan-
maya çalışılmıştır. Atatürk ilkelerinin diğer ikisi 
ise Milliyetçilik ve Devletçiliktir. Milliyetçilik Fran-
sız ihtilali sonrasında dünyaya yayılan bir fikir 
olmuştur. Milliyetçilik ile birlikte çok uluslu olan 
imparatorluklar yıkılmış, imparatorluklar içindeki 
uluslar birer birer kendi devletlerini kurmuşlar-
dır. Osmanlı Devleti de benzer bir süreci yaşamış 
bu süreç sonunda Türk kimliğinin ön planda yer 
aldığı yeni bir devlet kurulmuştur. Ulus devlet 
temelinde kurulan Türkiye Cumhuriyetinde Ata-
türk İnkılap ve İlkeleri ve Atatürk Milliyetçiliği 
Anayasa ve yasalardaki yerini almıştır. Milli eği-
tim temel kanununun onuncu maddesinde yer 
alan madde tam olarak şöyledir: VII – Atatürk 
İnkılap ve İlkeleri ve Atatürk Milliyetçiliği: Mad-
de 10 – (Değişik: 16/6/1983 - 2842/2 md.) Eğitim 
sistemimizin her derece ve türü ile ilgili ders prog-
ramlarının hazırlanıp uygulanmasında ve her türlü 
eğitim faaliyetlerinde Atatürk inkılap ve ilkeleri ve 
Anayasada ifadesini bulmuş olan Atatürk milliyet-
çiliği temel olarak alınır. Milli ahlak ve milli kültü-
rün bozulup yozlaşmadan kendimize has şekli ile 
evrensel kültür içinde korunup geliştirilmesine ve 
öğretilmesine önem verilir. Milli birlik ve bütünlü-
ğün temel unsurlarından biri olarak Türk dilinin, 
eğitimin her kademesinde, özellikleri bozulma-
dan ve aşırılığa kaçılmadan öğretilmesine önem 
verilir; çağdaş eğitim ve bilim dili halinde zengin-
leşmesine çalışılır ve bu maksatla Atatürk Kültür, 
Dil ve Tarih Yüksek Kurumu ile işbirliği yapılarak 
Mili Eğitim Bakanlığınca gereken tedbirler alınır. 
Atatürk ilkelerinin yukarıda sayılan özelliklerinin 
toplumda var olan bütün kesimlerin ortak ya-
rarını gözetecek şekilde uygulanması hem eşit 
yurttaşlık hem de eğitim pratiklerinin herkes için 
nitelikli olması açısından önemi büyüktür.

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nda yer 
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alan eğitimin ilkelerinden biri de “Demokra-
si eğitimi”dir. Eğitim uygulamaları sırasında 
demokratik kuralların önemini vurgulayan bu 
madde aynı zamanda ulus devletin ideolojik 
kalıpların dışına çıkılmasını da önleme amacı 
taşır. On birinci maddeye göre; VIII – Demokrasi 
eğitimi: Madde 11 – (Değişik: 16/6/1983 - 2842/3 
md.) Güçlü ve istikrarlı, hür ve demokratik bir 
toplum düzeninin gerçekleşmesi ve devamı için 
yurttaşların sahip olmaları gereken demokra-
si bilincinin, yurt yönetimine ait bilgi, anlayış ve 
davranışlarla sorumluluk duygusunun ve manevi 
değerlere saygının, her türlü eğitim çalışmala-
rında öğrencilere kazandırılıp geliştirilmesine 
çalışılır; ancak, eğitim kurumlarında Anayasada 
ifadesini bulan Atatürk milliyetçiliğine aykırı siyasi 
ve ideolojik telkinler yapılmasına ve bu nitelikteki 
günlük siyasi olay ve tartışmalara karışılmasına 
hiçbir şekilde meydan verilmez. Milli Eğitim Te-
mel Kanunu bu ilkesi ile okul ve sınıflarda sürdü-
rülen bütün eğitim pratiklerinde demokrasinin 
kurallarının hakim kılınmasına vurgu yapmıştır. 
Demokratik bir eğitim eşitlikçi bir eğitimdir 
ve eşitlikçiliği kendiliğindenliğe bırakmayan, 
eşitlik ilkesinin işlemesini engelleyen mekaniz-
malara müdahale edebilen bir süreci de içerir 
(Aksoy, 2012, s. 22)  Öğrenme sürecine katılan 
öğrenciler ile öğretmenler arasında hiyerarşik, 
eğitim alanları yok sayan tek yönlü aktarıma 
dönüşen pratiklerin gerçekleştirilmemesi için 
demokrasi eğitimi ve buna uygun açık ve örtük 
eğitim programlarının uygulanması önemli ve 
gereklidir.

Özgür düşünce yüzyıllar boyunca hem krallıklar 
hem de dini kurumlar tarafından baskılanmıştır. 
Araştırmaları sonucunda elde ettikleri bilgiler 
Kralın ve dinin öğretileri dışında bilim insanları 
ve düşünürler çeşitli şekillerde cezalandırılmış-
lardır. Galileo’nun hapse atılması, Giardano Bru-
no’nun yakılması gibi pek çok örnek tarih sah-
nesinde yerini almıştır. Bu nedenle laiklik hem 
düşünce özgürlüğü anlamında hem de insanların 
devlet hizmetlerinden eşit biçimde yararlanması 
açısından çok önemli bir gerekliliktir. Bir yandan 
din ve devlet işlerinin bir birinden ayrılmasını öte 
yandan düşünce ve inanç hürriyetinin yaşama 
geçmesini sağlayan laiklik ilkesi eğitim süreçle-
rinde de farklı inanç kimliklerine sahip öğrenci-
lerin eşit bir şekilde ve kendi kimliklerine uygun 
eğitim almaları için mutlak bir gerekliliktir. Milli 
Eğitim Temel Kanunu’nun on ikinci maddesinde 
laikliğin eğitim sisteminde yer alan esaslardan 
biri olduğu ve eğitim pratiklerinin bu esaslara 
göre yapılması gerekliliği belirtilmiştir. On ikinci 
maddeye göre: IX – Laiklik: Madde 12 – (Deği-
şik: 16/6/1983 - 2842/4 md.) Türk milli eğitiminde 
laiklik esastır. Din kültürü ve ahlak öğretimi ilköğ-
retim okulları ile lise ve dengi okullarda okutulan 
zorunlu dersler arasında yer alır. Maddenin ikinci 
bölümü birinci kısmıyla çelişen bir yapısallık ta-
şır. Türkiye’de İslam dini ve Hanefi mezhebinin 
diğer inançlar üzerinde kurmuş olduğu hakimi-
yet ve bu nedenle Din kültürü derslerinin bütün 
dinlerin tarihi ve özelliklerini öğretmek yerine 

sadece bir inancın ve mezhebin öğretilerinin 
okullarda ve eğitim pratiklerinde yer almasına 
neden olmuştur. Daha temelde bakıldığında ise 
okullarda din kültürü ve ahlak bilgisi derslerinin 
verilmesi din ve devlet işlerinin ayrıldığı laiklik 
ilkesine aykırıdır. Dinsel asimilasyona yol açabi-
lecek nitelikler barındırır. 

Bilim, nitelikleri itibariyle kanıta dayalı araştırma 
eylemleri olarak insanlık tarihindeki yerini almış-
tır. Bu yönüyle bilim, tümden gelimci metafizik 
ve dogmatik düşünceler ile karşı karşıyadır. Milli 
eğitim temel kanunu Türkiye’deki eğitim siste-
minde bilimselliğin temel bir ilke izlenecek yol 
olmasını yasal bir sorunluluk olarak eğitim süreç-
lerine dahil etmiştir. Bu nedenle eğitim süreçle-
rinde (bilgiye ulaşma, bilgiyi tartışma ve sonuç-
landırmada) bilimsel yöntemlerin uygulanması 
esastır. Bilimsellik ilkesi yasada şöyle yer alır: X 
– Bilimsellik: Madde 13 – Her derece ve türdeki 
ders programları ve eğitim metotlarıyla ders araç 
ve gereçleri, bilimsel ve teknolojik esaslara ve ye-
niliklere, çevre ve ülke ihtiyaçlarına göre sürekli 
olarak geliştirilir. Eğitimde verimliliğin artırılması 
ve sürekli olarak gelişme ve yenileşmenin sağ-
lanması bilimsel araştırma ve değerlendirmelere 
dayalı olarak yapılır. Bilgi ve teknoloji üretmek ve 
kültürümüzü geliştirmekle görevli eğitim kurum-
ları gereğince donatılıp güçlendirilir; bu yöndeki 
çalışmalar maddi ve manevi bakımından teşvik 
edilir ve desteklenir. Bu maddeye rağmen eğitim 
sisteminde günümüz Türkiye eğitim sisteminde 
genellikle devlet tarafından verilmiş tek kaynağa 
dayalı ve pek çok toplum kesimi tarafından eleş-
tirilen ezberciliğe dayanan eğitim pratikleri söz 
konudur.  Bu haliyle eğitim pratikleri hem bilim-
sellikten uzaktır hem de Freire (2013) tarafından 
kavramsallaştırılan “bankacı eğitim” pratiğine 
karşılık gelir.  Bankacı eğitim modelinde bilimsel 
pratiklerle bilgiye ulaşmak ve var olan bilgiler-
den yeni bilgilere ulaşmak yerine doldur boşalt 
şeklinde eğitim sürecine katılanları nesneleştiren 
bir yaklaşım söz konusudur. Bilimsellik ilkesi bu 
nedenle eğitim pratiklerinde mutlaka yer alması 
gereken önemli bir ilkedir.

Planlama, kamusal hizmetlerde kaynakların adil 
dağıtımı ve herkesin toplumda üretilen mal ve 
hizmetlerden eşit bir biçimde yararlanabilmesi 
için bir gerekliliktir. Toplumlarda ekonomik, kül-
türel ve siyasal alanlarda iktidar mücadeleleri ve 
farklı amaçlara yönelik hem yeniden üretim hem 
de karşı üretim faaliyetleri mevcuttur. Bu neden-
le planlılık maddesi toplumun yapısal özellikleri 
dikkate alınarak analiz edilmelidir. Milli Eğitim 
Temel Kanunu’nun on yedinci maddesinde eği-
tim alanındaki planlılık şu şekilde ifade edilmiştir:  
XI – Planlılık: Madde 14 – Milli eğitimin gelişmesi 
iktisadi, sosyal ve kültürel kalkınma hedeflerine 
uygun olarak eğitim - insangücü - istihdam iliş-
kileri dikkate alınmak suretiyle, sanayileşme ve 
tarımda modernleşmede gerekli teknolojik geliş-
meyi sağlayacak mesleki ve teknik eğitime ağır-
lık verecek biçimde planlanır ve gerçekleştirilir. 
Mesleklerin kademeleri ve her kademenin unvan, 



93

El
eş

tir
el

 P
ed

ag
oj

i

yetki ve sorumlulukları kanunla tespit edilir ve her 
derece ve türdeki örgün ve yaygın mesleki eğitim 
kurumlarının kuruluş ve programları bu kademe-
lere uygun olarak düzenlenir. Eğitim kurumlarının 
yer, personel, bina, tesis ve ekleri, donatım, araç, 
gereç ve kapasiteleri ile ilgili standartlar önceden 
tespit edilir ve kurumların bu standartlara göre 
optimal büyüklükte kurulması ve verimli olarak 
işletilmesi sağlanır. Planlamanın demokratik ol-
ması gereklidir. Bu demokratik rejimin bir ge-
rekliliğidir. Toplumdaki iktidar ilişkilerine bağlı 
olarak dayatılan okul ve yeni program türleri 
toplumun ihtiyaç ve beklentilerini karşılamayan 
sonuçlara yol açar. Bu nedenle yasada yer alan 
planlılık kavramı toplumda var olan ekonomik 
ve siyasal ilişkiler bağlamında incelenmelidir. 
Kapitalist piyasanın ihtiyaçları doğrultusunda 
yapılandırılan eğitim istihdam ilişkileri bireylerin 
kendi amaçlarını gerçekleştirme yolunda değil 
piyasanın istekleri doğrultusunda yetiştirilmele-
rine yol açabilecek nitelikler taşır. Spring (2014, 
s. 21) bu duruma ilişkin olarak on dokuzuncu 
yüzyıla dair bir örnek sunar: On dokuzuncu yüz-
yılın sonunda okullar yeni sanayi ekonomilerinin 
bir uzantısı işlevini de görmeye başlamış gibiydi. 
Okullara hem devlet hem de şirketler için itaat-
kar hizmetçiler üretme sorumluluğu yüklenmişti.

Eğitimin kadın ve erkeklerin bir arada olacak 
şekilde karma yapılması hem cinsiyetçi eğitim 
kalıplarının reddi hem de eşit yurttaşlık pratikleri 
açısından çok önemli bir uygulama ve politika-
dır. 1924’te Tevhidi Tedrisat kanunu ile getirilen 
bu uygulama Osmanlı devletinde var olan kadın 
ve erkeklerin ayrı şekillerde eğitilmesi uygula-
masının sona ermesini sağlamıştır. 1973’te ya-
salaşan Milli Eğitim Temel Kanununda da yerini 
almıştır. Bu ilkeye göre: XII – Karma eğitim: Mad-
de 15 – Okullarda kız ve erkek karma eğitim ya-
pılması esastır. Ancak eğitimin türüne, imkan ve 
zorunluluklara göre bazı okullar yalnızca kız veya 
yalnızca erkek öğrencilere ayrılabilir. Bu ilkenin 
1924’ten itibaren yürürlüğe girmesi ile birlikte 
kadınlara toplumun yönetimine katılmanın yolu 
da  açılmıştır. 1930’lardan itibaren gittikçe artan 
bir şekilde kadınlar toplumun yönetiminde daha 
çok yer almaya başlamışlardır. Bu nedenledir ki 
hem insanlar arasında toplumsal cinsiyet eşit-
liğinin sağlanması hem de anayasada yer alan 
eşitlik ilkesi gereği karma eğitim önemli bir ilke-
dir. Bu ilkenin zarar görmesi toplumsal yaşamın 
zarar görmesi ve ortaçağ karanlığına geri dönül-
mesi ile eş anlamlıdır. Karma eğitim anlayışından 
vazgeçmek yönündeki arayışlar Aksoy’un (2012) 
deyişiyle “tarihin tekerleğini geriye sürmek” an-
lamına gelecektir.

Maddenin başlığı Bu madde başlığı XIII – Okul ile 
ailenin işbirliği:” iken, 25/6/2009 tarihli ve 5917 
sayılı Kanunun 17 inci maddesiyle Eğitim Kam-
püsleri ve okul ile ailenin işbirliği şeklinde de-
ğiştirilmiştir. Yasanın on yedinci maddesinde yer 
alan Eğitim kampüsleri ve okul ile ailenin işbirliği 
maddesi ile okul alanlarının büyütülmesi ve için-
deki bölümlerin okul aile birlikleri tarafından özel 

sermaye sahibi kişi ve kuruluşlara kiralanabilme-
sinin önü açılmaktadır.  Madde yasada şu şekil-
de yer almaktadır: XIII – Eğitim kampüsleri ve 
okul ile ailenin işbirliği: (1) Madde 16 – (Değişik: 
25/6/2009-5917/17 md.) Aynı alan içinde birden 
fazla örgün ve/veya yaygın eğitim kurumunun 
bir arada bulunması halinde eğitim kampüsü ku-
rulabilir ve bunların ortak ihtiyaçlarını karşılamak 
üzere eğitim kampüsü yönetimi oluşturulabilir. 
Eğitim kampüsü bünyesindeki ortak açık alan, 
kantin, salon ve benzeri yerlerin işlettirilmesi 
veya işletilmesi kampüs yönetimince yerine 
getirilir. Bu şekilde elde edilen gelirler, kampü-
sün ortak giderlerinde kullanılır. Eğitim kampüs-
lerinin kuruluşu, yönetiminin oluşumu, gelirlerinin 
harcanması ve denetlenmesi ile bu fıkrada belirti-
len diğer hususlar Maliye Bakanlığı ve Milli Eğitim 
Bakanlığınca müştereken hazırlanan yönetme-
likle düzenlenir. Eğitim kurumlarının amaçlarının 
gerçekleştirilmesine katkıda bulunmak için okul 
ile aile arasında işbirliği sağlanır. Bu amaçla okul-
larda okul-aile birlikleri kurulur. Okul-aile birlikleri, 
okulların eğitim ve öğretim hizmetlerine etkinlik 
ve verimlilik kazandırmak, okulların ve maddi im-
kânlardan yoksun öğrencilerin zorunlu ihtiyaçları-
nı karşılamak üzere; aynî ve nakdî bağışları kabul 
edebilir, maddi katkı sağlamak amacıyla sosyal ve 
kültürel etkinlikler ve kampanyalar düzenleyebilir, 
okulların bünyesinde bulunan açık alan, kantin, sa-
lon ve benzeri yerleri işlettirebilir veya işletebilir-
ler. Öğrenci velileri hiçbir surette bağış yapmaya 
zorlanamaz. Okul-aile birliklerinin kuruluş ve iş-
leyişi, birlik organlarının oluşturulması ve seçim 
şekilleri, sosyal ve kültürel etkinliklerden sağlanan 
maddi katkılar, bağışların kabulü, harcanması ve 
denetlenmesi ile açık alan, kantin, salon ve ben-
zeri yerlerin işlettirilmesi veya işletilmesinden 
sağlanan gelirlerin dağıtım yerleri ve oranları, har-
canması ve denetlenmesine dair usul ve esaslar, 
Maliye Bakanlığı ve Milli Eğitim Bakanlığınca müş-
tereken hazırlanan yönetmelikle düzenlenir. Milli 
Eğitim Bakanlığınca belirlenecek usul ve esaslar 
çerçevesinde, gerekli görülen hallerde il milli eği-
tim müdürlükleri; il sınırları içerisinde bulunan bir 
veya birden fazla eğitim kampüsü yönetiminin 
veya okul-aile birliğinin işlettirebileceği veya 
işletebileceği yerlere ilişkin ihaleleri bunlar 
adına yapmaya yetkilidir. Eğitim kampüsleri ve 
okul-aile birliklerinin gelirleri, genel bütçe ge-
lirleri ile ilişkilendirilmeksizin eğitim kampüsü 
yönetimi ve okul-aile birliği adına bankalarda 
açılan özel hesaplarda tutulur. Eğitim kampü-
sü yönetimleri ve okul-aile birlikleri, bu madde 
kapsamında yapacakları işlemler ve düzenlenen 
kâğıtlar yönünden damga vergisi ve harçlardan 
muaf; bunlara ve bunlar tarafından yapılan bağış 
ve yardımlar ise veraset ve intikal vergisinden 
müstesnadır. Eğitim hakkı temelinde kamusal 
kaynaklarla yapılması gereken eğitim hizmeti 
okul aile işbirliği adı altında hem velilerden alına-
cak bağış gibi gelirlere hem de okul alanlarının 
ticarileştirilmesi ile birlikte okulda özel sektör ta-
rafından sunulan paralı hizmetlere öğrencilerin 
ve ailenin ödeyeceği ücretlerle karşılanacaktır. 
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Bu durum velilerden okulun ticarileştirilmesi ve 
piyasalaştırılması yoluyla finansman sağlanma 
amacı taşımaktadır.

Milli Eğitim Temel Kanunu’nun on yedinci mad-
desi eğitimin yapıldığı/ yapılabileceği alanları 
tarif eder. Madde şu şekildedir: XIV – Her yerde 
eğitim: Madde 17 – Milli eğitimin amaçları yalnız 
resmi ve özel eğitim kurumlarında değil, aynı za-
manda evde, çevrede, işyerlerinde, her yerde ve 
her fırsatta gerçekleştirilmeye çalışılır. Resmi, özel 
ve gönüllü her kuruluşun eğitimle ilgili faaliyetle-
ri, Milli Eğitim amaçlarına uygunluğu bakımından 
Milli Eğitim Bakanlığının denetimine tabidir. Bu 
madde bir yandan öğrenmenin her yerde ger-
çekleştirilebileceğine atıf yapmaktadır. Fakat 
eğitimin kurumsallaşmış bir devlet ve iktidar 
yapısı içinde, ister seçimle gelsin ister monar-
şi ile olsun, egemen olanlar tarafından belirli 
amaçlara göre zorunlu olarak yapılması bu şe-
kildeki bir yaklaşımın dışına çıkılmayı zorunlu 
kılmaktadır. Marksist perspektife göre eğitimin 
bu yapılandırılışı farklı amaçlara ve sonuçlara 
yol açar. Althusser’e (2010) göre eğitim devletin 
ideolojik aygıtlarından biridir. Diğer bir deyişle 
de iktidarın propagandasının gerçekleştirilme-
sinde en önemli araçlardan birisi de eğitimdir. 
Bu amaçla milli eğitimin amaçlarının her alanda 
gerçekleştirilebileceğinin belirtilmesi bireyin 
yaşamının her alanında devletin hakim ideolojisi 
doğrultusunda biçimlendirilmesi anlamına gele-
bilir. Her yerde ve her fırsatta biçimlendirilemeye 
çalışılan zihinler etki ortadan kalktıktan sonra da 
etki/ uyaran varmış gibi hareket ederler. Stirner 
(2014, s. 36) bunu “kafadaki tekerlek-kişiye ne 
yapması gerektiğini söyleyen ahlaki buyruk” 
metaforu ile betimler. Özellikle demokratik ol-
mayan toplumlarda ve devletlerde her yerde 
ve her fırsatta aktarılan egemenin bilgisi bire-
yi kontrol eden, onun üzerinde denetim kuran, 
insanı iktidar karşısında nesneleştiren sonuçlar 
üretir.

Sonuç

Milli Eğitim Temel Kanununda var olan ilkeler, 
hem evrensel insan hak ve özgürlükleri teme-
linde hem de toplumsal yapıda var olan sınıfsal, 
kültürel, kimlik çeşitliliğine göre analiz edilmeli 
ve uygulanmalıdır. Nitelikli eğitim, eğitim alan-
ların özgürleşmesine, özneleşmesine, doğa ve 
toplumsal koşullar karşısında güçlenmesine 
katkı sunan eğitimdir. Bu nedenledir ki eği-
tim sisteminde “eğitimi ortak olanın kurumu 
yapabilmek için üç ilkeyi uygulamayı denemek 
gerekiyor: kaynakları ortak kılmak, özyönetim 
şemaları geliştirmek ve bütün kararları ortak 
almak” (Hardt & Negri, 2013, s. 79). Bunlar aynı 
zamanda Türkiye Cumhuriyeti Anayasa’sında 
yer alan “milli birlik ve adalet anlayışı içinde, 
insan haklarına saygılı Demokratik, Laik, Sosyal 
ve Hukuk devlet” olmanın da gerekleridir.
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BİLİNÇ YÜKSELTME
Fevziye Sayılan 
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Bilinç yükseltme eğitim çevrelerinde 
Freireci bir bilinçlendirme yolu olarak 
değerlendirilse de onu ortaya çıkaran 

orijinal bağlamında ele aldığımızda, ikinci dal-
ga olarak adlandırılan feminist hareketin boy 
verdiği taban gruplarında ortaya çıkan özgür-
leştirici bir öğrenme süreci olduğunu görürüz. 
Kadın Kurtuluş Hareketinin fitilini ateşleyen 
bilinç yükseltme grupları ilk olarak psiko-te-
rapinin rağbet gördüğü ABD’de 1960’ların 
sonunda ortaya çıkmıştır. Zaman içinde At-
lantiğin iki yakasında farklı biçimler aldığı ve 
evrim geçirdiği; ABD’de daha çok “kendini iyi 
hissetme” kültürünü yeniden üreten psikolo-
jik yaklaşımla günümüze kadar sürdürüldüğü; 
Avrupa’da ise daha politik temalı içerikler ka-
zandığı görülmektedir(1). Hareketin geri çe-
kildiği 1970’lerin sonundan itibaren, bir teknik 
olarak konformist terapinin bir parçası olarak 
sistem tarafından içerilse de meydan okuyan 
yaklaşımı ve radikal yöntemiyle eleştirel eği-
tim pratiklerinin bir parçası haline gelmiştir. 
Dolayısıyla bilinç yükseltmenin ne olduğunu 
ve nasıl sürdürüldüğünü anlamanın yanı sıra 
eleştirel eğitim ile bağını ve onun özgün ya-
nını oluşturan yönteminin eleştirel bilincin 
oluşumundaki rolünü gözden geçirmek daha 
uygun olacaktır.  

Bilinç yükseltme, feminist hareketin yükseliş 
döneminde kendiliğinden bir araya gelen ka-

dınların oluşturduğu küçük gruplarda ortaya 
çıkmıştır. Kadınlar, harekete katıldıklarında 
daha önce bireysel bir ikilem gibi gördükleri 
şeyin aslında toplumsal ve giderek siyasal bir 
sorun olduğunu fark etmişlerdir. “Kadınların 
gizli, bireysel korkularını, bunların toplum-
sal sorunlar olduğu yolunda ortak bir bilince 
dönüştürmek; öfkeyi, kaygıyı, acı veren şeyi 
açığa çıkarmak…”(2) bilinç yükseltme süre-
cinin temel ögeleri olmuştur. Mitchell’egöre, 
bir bilinç yükseltme grubu tipik olarak şöyle 
işlemektedir(3): 

Kadınların oluşturduğu küçük bir grupta, 

bir gün, kadınlardan biri, yaşadığı bir kür-

taj olayıyla ilgili olarak yaşadıklarını anlat-

maya karar verir. Başkaları onu izler. Kür-

taj olmayanlar varsa, onlar da olaya ilişkin 

korkularını, sosyal ve ahlaki tutumlarını 

dile getirirler, vb. Bu yoldan özel yaşamın 

derinliklerinde gömülmeye terk edilen bir 

kişisel olay, kadınların yaşadıkları ezilme 

koşullarının bir belirtisi olarak ele alınarak 

incelenmekte, giderek kişisel olan siyasal 

olanın çok hayati bir ögesi olmaktadır.

“Kişisel olan politiktir” şiarında tam ifadesi-
ni bulan bu dönemsel başkaldırının sözünün 
kurulduğu bu küçük gruplarda kadınlar, özel 
hayatın kişisel alanlarında yaşanan sorunlar, 
acılar, zorlukların kadınlık durumuyla ilişkisi-
ni, nasıl sistemik ve yapısal bir sorun olarak 
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Feminist teori ve 

pratik, bireysel ve 
toplumsal hayatın 

her düzeyinde 
bizi sarmalayan 

iktidar ilişkilerini 
odağına aldığı 

için feminist eleş-
tiri evrensel bir 

özellik kazanmış;  
kadınların bilinç 

yükseltme dene-
yiminden ilham 

alan ve daha çok 
da Freireci yakla-
şımla  sürdürülen 
bilinç yükseltme, 
dünyanın her ye-
rinde  ezilenlere 

ve  ayrımcılığa 
uğrayanlara   öz-

gürleştirici öğren-
me için üretken bir 

mecra olmuştur 
ve olmaya  devam 

etmektedir. 

ele alınması gerektiğini fark ediyorlar.  Kişi-
sel olan ile toplumsal olan arasındaki bağın 
deşifre edilmesi, katılımcı kadınlar için ortak 
kimlik ve dayanışma ile ortak söz geliştirmeye 
imkan sunmuştur. Bu görünümüyle “problem 
tanımlayıcı” bir sözlü teknik gibi görünmek-
tedir. Ancak bilinç yükseltmenin diğer önemli 
yönü, kadınların kendi benliklerine tuttukları 
bir ayna işlevi görmesiyle ilgilidir. Dolayısıyla 
sadece sorun tanımlanmaz,  aynı zamanda bu 
sorunun böyle yaşanmasına; bağımlı ve bas-
kıcı koşulların sürmesine kadınların kendileri-
nin nasıl katkıda bulunduklarını keşfetmeye 
yönelik bir sorgulamayı da içerir. 

Bilinç yükseltme gruplarının ilk kurucuların-
dan Sarachild(4), “Bilinç yükseltmenin tek bir 

yöntemi olmamıştır. Onu bilinç yükseltme ya-

pan şey, yöntemi değil sonuçlarıdır. Bilinç yük-

seltmenin tek ‘yöntemi’  gerçekte onun ilkele-

ridir.” diye yazar. Hart’a göre bu ilkeler, içerik 
(kadınların ezilmişliğinin analizi), etkileşimli 
yapı (karşılıklılık ve eşitlik), epistemolojik 
önerme (öznel deneyimden başlama), hep-
si birbiriyle bağdaşık ve bilinç yükseltmeye 
benzersiz gücünü veren şeylerdir(5).

Kadınların bir araya gelip konuşarak   “sus-
kunluğu yırtmalarının” önemine dikkat çeken 
Rowbotham, “çünkü biz çok uzun bir sessiz-

likten geliyoruz” diyordu(6). Tıpkı, Freire’nin 
ezilenlerin pedagojisinde bahsettiği gibi, 
ezilenlerin özgürleşme yolunda attıkları ilk 
adım“sessizlik kültürünü” sona erdirmekle(7); 
kendilerini ezenlerin aynasında görmeyi red-
detmeleriyle ilgili olmuştur. Çünkü ezilmenin 
ilk belirtisi sözün baskı altına alınmasıdır. Ya-
şananlar öylesine içselleştirilmiştir ki acı ve 
öfkeyi dillendirmek bilinç yükseltmenin ilk 
adımıdır. Konuşulmayanı konuşmak ve grup-
ta edinilen sorgulayıcı dille farklı bir biçimde 
konuşmak katılımcıları eleştirel düşünüm ve 
analize götürmüştür. Böylece “karşılıklı özdü-

şünüm  süreci içinde  kadınların deneyimleri ki-

şisel  olmaktan çıkarken, bireysel düzeyde her 

kadının yaşamı kadınların ezilmişliğinin daha 

geniş bağlamı içinde anlam bulmuştur.”(8). Bu 
görünümüyle bilinç yükseltme tamamen dö-
nüştürücü ya da özgürleştirici öğrenme süre-
cidir. Çünkü bu sürece katılmak genel olarak 

deneyimin yapısını ve çerçevesini değiştirir 
ve böylece bireysel olarak kadının o zamana 
kadar içinde hareket ettiği referans çerçevesi 
de tamamen değişir(9).

Özgürleştirici öğrenmenin yüreğindeki me-
selelerden biri teori ile pratik arasındaki sıkı 
bağ ile ilgilidir. Eleştirel bilinç kazanma süre-
ci, dünyayı değiştirecek bilgiye ulaşmak ve 
toplumsal dönüşüm için harekete geçmek ve 
eylem üzerine yeniden düşünmeyi ve analizi 
gerektirir.  Bilinç yükseltme gruplarında kişi-
sel deneyim başlangıç noktası, ancak süreç 
ortak deneyimin adının konması, deneyimin 
arka planındaki yapısal (patriyarkal sistem)  
örüntülerin analizi, deneyimi yeniden ad-
landırmak, teorik çıkarımlarda bulunmak ve 
kolektif eylem döngüsü içinde kadınların öz-
gürleşmesini hedefleyen politik eyleme ka-
dar uzanmaktadır. Bilinç yükseltme sürecin-
de edinilen güçlendirici bilgi,  erkek egemen 
dünyayı dönüştürecek eyleme enerji sağla-
mıştır. Bu özellikleriyle tipik bir eleştirel bilinç 
edinme sürecidir.  “Bilinç yükseltme eleştirel 

düşünüm ile özdüşünüm gerektiren ve anlam 

perspektifinin dönüşümünü kapsayan,  gücün 

içerden ve dışarıdan etkisini hesaba katar ve 

bu da onu tam olarak özgürleştirici bir öğren-

me yapar.“(10)

Bilinç yükseltme gruplarının hiyerarşi içerme-
yen, esnek ve küçük grup yapısı, kişisel dene-
yimlerin eşdeğerliliğinin kabulü ile karşılıklılık 
ve paylaşma ilkeleri katılımcılar için kendini 
ifade etme, paylaşma,  ortaklıkları keşfet-
me,  güçlendirici bilgiye ulaşma ve dünyayı 
değiştirmek için harekete geçme ve eylemi 
değerlendirme olanağı sunmuştur. Kişisel 
deneyimlerden hareket ederek cinsiyetçi bas-
kının analizine ulaşmak, benzer deneyimler 
arasındaki ortaklığın (kadın dayanışması)  ol-
duğu kadar, belirli bilme biçimleri (kadınların 
otomatik düşünce biçimleri) ile iktidar yapıları 
arasındaki etkileşimin de analizini getirmiştir. 

Bilinç yükseltmenin eleştirel eğitim ve öğ-
renme ortamlarına aktarılmasının imkanlarını 
tartışan Hart(11), bunun belirli koşullar altında 
mümkün olduğunu dikkat çekmektedir. Baş-
langıç noktası baskının/ezilmişliğin tanınması 
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ile ilgilidir. Bilinç yükseltme sadece katılımcı 
bir grupla çalışma tekniği olarak ele alınamaz. 
Baskı altındaki ya da dışlanmış gruplarla ça-
lışmak için bir araçtır. Dolayısıyla eğitimcinin 
neyin baskı ve ayrımcılık olduğuna ilişkin açık 
bir fikre sahip olması gerekir.  

Bilinç yükseltmenin öğrenme ortamlarına ak-
tarımının önemli bir koşulu da eşitlik ilkesinin 
hayata geçirilmesi ile ilgilidir. Türdeş olmayan 
gruplarda ya da katılımcılar ile kolaylaştırıcı 
arasında ortaya çıkabilecek olası hiyerarşik 
ilişkiler, sürecin tüm katılımcılar için özgürleş-
tirici boyutunu tahrip edebilir. Her ne kadar 
bundan kaçınmak her zaman mümkün olma-
sa da kadınlar bilinç yükseltme gruplarında, 
iktidar ve hiyerarşi meseleleri ile yoğun bir 
biçimde yüzleşerek önemli bir deneyim edin-
mişlerdir. Gruptaki güç dengesizliğini en aza 
indirecek yollar aranmalıdır. 

Özgürleştirici öğrenmeyi hedefleyen her eği-
tim çabası katılımcıların deneyimi ile başlar. 
Kadınlar da kişisel deneyimlerinden başladı-
lar, ancak orada durmadılar. Kişisel deneyi-
min özgün bir öğrenme kaynağı olarak kulla-
nılması ya da düzenlenmesi yetişkin öğrenme 
ortamlarının da temel yönelimidir. Bu noktada 
deneyimin nasıl ele alınacağı önemlidir.  Çün-
kü kişisel deneyim genel baskı ve ezilmenin 
belirli bir tezahürü olarak ele alınmazsa otan-
tik kültürümüzde de var olan “dertleşme”nin 
sağladığı terapötik sonuçlardan öteye gide-
mez. Önemli nokta,  kişisel deneyim ile ortak 
deneyim arasındaki bağlantının keşfi ile ilgili-
dir. Bu keşif sürecinde kişisel olana belirli bir 
mesafe koymayı sağlayacak kuramsal araçlar 
(kavramlar) gerekir. Bilinç yükseltme grupları 
bunu yapamadıkları noktada, konformist te-
rapinin ağına takılmışlardır. Bu nedenle kişi-
sel deneyim sadece başlangıç noktası olarak 
önemlidir, oradan ortaklığın keşfi, adının ko-
nulması ve kişisel deneyimin yeniden yapılan-
dırılmasına doğru evrildiği sürece özgürleşti-
rici öğrenmeyi ilerletir. Çünkü kişisel deneyim 
ve öznellik vurgusuna hapsolma riski bu tür 
gruplarda hep vardır. Oysa ki kişisel deneyim 
alanı baskı ve ezilmeyi doğuran dış güçlerle 
dolayımlanmıştır. Jacoby’nin  belirttiği gibi 

“Deneyimin  otantikliğine işaret eden öznellik, 

toplumsal gerçekliğin üstünü örter. Öznelliğin 

kazanılması için, öznel olmak için, özbilince 

ulaşmak,  yani özneyi yanıltan nesnel gerçek-

liğin içine bakmak gerekir. Bu bilinç olmaksızın 

özne ideolojiktir, baskıcı toplumun bir aracı-

dır.”(12). Dolayısıyla kişisel deneyime karşı 
teorik bir mesafe kazanmaya yönelen bilinç 
yükseltme pratikleri özgürleştirici öğrenmeyi 
ilerletirken, kişisele takılıp kaldığında dönüş-
türücü işlevini yitirmektedir. 

Bilinç yükseltmenin özgürleştirici öğrenme 
için radikal bir yol olarak kullanılabilmesi için 
bu ilkelerle uyumlu öğrenme ortamlarının dü-
zenlenmesi gerekir. Feminist teori ve pratik, 
bireysel ve toplumsal hayatın her düzeyinde 
bizi sarmalayan iktidar ilişkilerini odağına al-
dığı için feminist eleştiri evrensel bir özellik 
kazanmış;  kadınların bilinç yükseltme dene-
yiminden ilham alan ve daha çok da Freireci 
yaklaşımla  sürdürülen bilinç yükseltme, dün-
yanın her yerinde  ezilenlere ve  ayrımcılığa 
uğrayanlara   özgürleştirici öğrenme için üret-
ken bir mecra olmuştur ve olmaya  devam et-
mektedir. 
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