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Cocuklukta ve Cocukca
Felsefe Yapmak
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Ozet

“Cocuklar1 neden ve nasil egitmemiz gerekir?” sorusu, yanitlar bulmak
istedigimiz kadim bir soru olarak karsimiza ¢ikar. Tarih icerisinde, bu soruya
cevap verme girisiminde bulunan 6zellikle felsefe ve psikoloji alaninda bir¢cok
isim olmustur. Ornegin Platon ¢ocuklar1 “iyi” yetistirmenin; toplumun, devletin
iyisini etkileyecegini belirtir ve bu nedenle ¢ocuklar1 nasil egitmemiz gerektigi
konusunda felsefi degerlendirmeler yapar. Platon’un diyalogundaki agiklamalarini
iitopik bulup katilmasak bile, ask/sevgi gibi onu yonlendiren motivasyon bugiin
de varligin siirdiirmekte ve bizleri yonlendirmektedir. Yani Platon’u yonlendiren
motivasyon ve s0z ettigimiz soruya cevap arayislar1 hala mevcuttur. Bu arayis
yeni gelismekte olan, “cocuklar i¢in felsefe” projesine hayat veren M. Lipman

ve Lipman’1 ¢cok farkli bir ¢izgide takip eden W. Kohan i¢in de gegerlidir. Bu iki
filozof ¢ocuk ve felsefe iliskisini yeni bir sekilde insa etmeye ¢alisir. M. Lipman’a
gore ¢ocuklarin felsefeyle erken bulusmasi, yasamimizi belirleyen “iyi diisiinme
ve ¢ikarim” igin hayatidir. Iyi diisiinen ¢ocuklar, kendisini, ¢evresini ve yasadig1
toplumu dogrudan etkiler. Kohan ise, bu diisiinme kadar, ¢ocukea diisiinmeyi

de korumamiz gerektigine inanir, ¢ocuklugun yetiskinlikle unutulacak, arkada
birakilacak bir donem olmadigini, aksine hayatimizi, dilimizi, etigi, toplumu
belirleyen bir giice sahip oldugunu vurgular. Bu filozoflar suna dikkatimizi ¢eker:
Cocuklukta felsefe yapabilir, ¢ocukca diisiinmeye ve felsefe yapmaya devam
edebiliriz.

Anahtar Kelimeler: Cocuk, Felsefe, Egitim, Ahlak

Abstract

The question, “why and how should we educate children?” confronts us as
an ancient question which we want to have answers for it. Throughout the
history, many attempts have been made to answer this question, especially by
scholars in the fields of philosophy and psychology. For example, Plato states
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that raising children “good” will affect society’s, state’s good, and therefore he
makes philosophical assessments on how we should educate children. Even if we
find Plato’s explanations utopic and don’t agree with them, still the motivation
which directs him, such as love, survives and guides us today. So, the motivation
which directs Plato and the quest for an answer to the question we are talking
about, still exist. This quest is also valid for M. Lipman who lead the newly
developing “philosophy for children” project and for W. Kohan, who follows M.
Lipman on a very different line. These two philosophers try to construct a new
relation between children and philosophy. According to M. Lipman, children’s
early encounter with philosophy is vital for “good thinking and inference” that
determine our life. The lives of children thinking good affect directly themselves,
their environment and the society they live in. What Lipman understands from
good thinking is that it is nurturing, enriching, and preserving thinking in an
interrelated, critical, creative, caring relation. Lipman believes that we should
be curious, critical, sensitive, integral, innovative, astonishing, respectful,
loving, friendly, empathetic individuals with these thoughts. A philosophical
education that will take place in the early education of children, will add unique
contributions to this process. However, this education of philosophy, as we see
in high schools and universities, does not make progress, that is to say, in a way
to convey the views and ideas of certain philosophers; it is not possible to give
such education at a very early age anyway. This process will be carried out with
appropriate philosophical novels for children; because with such fictional novels,
it can be possible to reach children who are interested in stories, narratives

at a very early age. In addition, novels may be effective in the emotional and
rational development of children. This development is important; because
Lipman believes that we need to improve our ability to connect theory and
practice, knowing and doing, and which we can demonstrate moral knowledge
in practice. In other words, philosophy education for children which involved
moral education, aims not only thinking, thought, certain abstract rules and
knowledge, but also aims cultivating the feelings and emotions which support
children’s individual well-being and communal well-being. In a sense, it tries

to make desires more rational, and reason more emotional; does not think that
desires are the forces have to be tamed and reformedby putting them against
reason. Kohan, like Lipman, believes that early philosophical education is very
important for children. However, he believes that we should respect childhood
and protect the virtues of childish thought. He says that childhood is not a
period which has been forgotten and left behind with adulthood, on the contrary,
it has a power to determine our life, our language, moral, and society. As a
result, these philosophers point that we can do philosophy in childhood, we can
continue to think childishly and philosophize.

Key Words: Children, Philosophy, Education, Morality
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Giris

Diisiince tarihi icerisinde temel olarak felsefe ve psikoloji alaninda
¢ocuklarin ahlakidiinyasina iliskin kimi 6nemli degerlendirmeler ve
aciklamalar ile karsilasiriz. Psikolojinin “sosyal bilim otonomisi”ni
kazanmasiyla birlikte, cocuklara dair teorik ve pratik arastirmalar da dogal
olarak 6nem kazanmuistir. Ozellikle S. Freud, E. Erikson, J. B. Watson,

B. F. Skinner, J. Piaget, L. Kohlberg, J. Bowlby, A. Bandura, L. Vygotsky,

D. Winnicott gibi psikologlar, ¢ocukluk konusunda ¢ok 6nemli teorik ve
pratik ¢alismalar ortaya koymuslardir. Bu ¢alismalar diger bir¢ok disiplini,
egitim calismalarini hatta felsefeyi giiclii bir sekilde etkilemeye baslamistir.
Psikoloji her ne kadar felsefeden kopmus olsa da kimi filozoflarin
calismalarina ve degerlendirmelerine katki saglamistir. Disiplinler aras1 bu
etkilesim, modernlikle birlikte ortaya ¢ikan birc¢ok disiplinin diisiiniildiigii
kadar otonom olmadigini goriiniir kilmistir.

Disiplinlerin birbirleriyle olan giiglii etkilesimini gorebilecegimiz alanlarin
basinda ise egitim gelir. Ozellikle su basit ve kadim soru egitimin farkli
disiplinlerini bir araya getirir niteliktedir: “Cocuklar1 neden ve nasil
egitmemiz gerekir?” Felsefe, psikoloji ve sosyoloji gibi bir¢ok disiplin
birbirleriyle etkilesim igerisinde bu soruya dair cevap arayislarimiza
katkilarda bulunur. Ciinkii bu soruyu ve ona dair cevaplarimizi 6nemli kilan
hayati husus -Platon’un bir egitim kitab1 olarak goriilebilecek Devlet’te
tartistig gibi- ¢cocuklar1 egitmenin tiim toplumun “iyi”sini (agathon)
belirleyecek olmasidir. Platon suna inanir: Toplumlar1 hayatta tutan
bireylerin uyumu, ahengidir ve bu uyumu, ahengi kuracak ve toplumlarin
adil bir bicimde yonetilmesini saglayacak sey ise erdemler (virtues/aretai) ya
da tistiinliiklerdir (excellences/aretai) (Platon, 2000).

Platon’un Ggrencisi Aristoteles de Platon’u izleyerek kendi déneminin bu
temel meselesine, yani “erdemler” ve “iyi yasam” iliskisine dair tartismalara
onemli katkilarda bulunur. Aristoteles etige dair yiiriittiigii bu tartismalarda
erdemleri, “karakter erdemleri” ve “entelektiiel erdemler” olarak ikiye
ayirir. Etik kararlarimiz, etik sorumluluklarimiz gibi konular1 “karakter
erdemler”i (‘aligkanliklar’ ile kazanilir) ve “phronesis” ya da “pratik bilgelik”
(entelektiiel erdemlerden biridir) iliskisi icerisinde anlamaya ¢alisir.

Ciinkii Aristoteles’e gore erdemli bir yasam siirmek ve bu erdemlere bagh
adil kararlar almak i¢in, erdemleri aliskanlik haline getirmek kadar ilgili
erdemleri belli kosullarda, kime ve nasil uygulayacagimizi da“bilmemiz”
gerekir. Bu bilme siireci ise “diisiinmemiz”i gerektiren bir siirectir. iste
egitim, toplumun dogrudan iyisini de ilgilendiren bu siiregte faillerin
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“hassas”, “adil yargilamalar”da bulunmasina yardimci1 olmaya ¢alisir
(Maclntyre, 2001, s. 219-245, 268-v.d.; MacIntyre, 1988, s.88-v.d.).

Eski zamanlarda Greklerde etkileyici bir derinlikle karsimiza ¢ikan

ve egitime uzanan bu tartigsmalar, bugiin de bize rehberlik etmekte ve
arastirmalarimizin konusu olmaktadir. “Cocuklar1 neden ve nasil egitmemiz
gerekir?” sorusu ile “cocukluk”un ne oldugu, “cocuk-felsefe iliskisi” bugiin
de 6nemlidir. Platon, Aristoteles gibi klasiklerin disinda, J.J. Rousseau, I.
Kant, J. Dewey, J. F. Lyotard, M. Merleau-Ponty, G. Agamben gibi filozoflar
ve psikolog-filozoflar bu sorusturmayi siirdiirmiis, en azindan bu konuda
6nemli degerlendirmeler yapmislardir. Rousseau’nun Emile’i, Dewey’nin
Moral Principles in Education ve diger bircok ¢alismasi, Merleau-Ponty’nin
Child Psychology and Pedagogy, Agamben’in Infancy and History: The Destruction
of Experience baslikli eserleri bu ¢alismalarin baslica 6rnekleridir.

Ancak bugiin felsefenin, Greklerdeki gibi bir yasam biitiinliigii tecriibesi
icerisinde deneyimlenmedigi ve ¢ok az sayida insana ulastig1 bir gercektir.
Felsefe, “iyi yasam” kavramui etrafindaki bitimsiz tartismalar, ayriliklar, ciddi
catigmalar icerisinde giderek yasamdan itilmektedir!. Su kanaat giderek
yayginlasmaktadir: Felsefe bitimsiz tartismalarimizi koriiklemekte, bize bir
¢ikis yolu verememektedir. Elbette bu kanaatin bircok nedeni vardir. Ama
en azindan unutmamamiz ve hatirlamamiz gereken sey, sorunlarimizin
takibini yapacagimiz seylerin kavramlar olmasidir ve felsefe kavramlarin
izini siirer, onlarin muhafizligini, tastyiciligini siirdiiriir; hayati kirilmalara,
doniisiimlere 151k tutar. Felsefenin, kavramlarin izini siirmek gibi essiz rolii
ile birlikte, giindelik sorunlarimiz karsisinda 6z-farkindaligimizi arttirmak
ve daha bilingli, sorumlu, dikkatli, hassas bireyler olmamiz yolunda katkilar1
oldugu da agiktir. Felsefi diisiinmenin hayatimizi anlamli kilmadaki bu

gibi birgok katkisini kabul ettigimizde, su soruyu sormamiz 6nemlidir: ‘Iyi
diisiinme’yi niye ¢ocukluktan itibaren 6gretmeliyiz? Sayet 6greteceksek
bunu nasil yapabiliriz?

Cagdas filozoflardan M. Lipman bu gibi sorularimiz1 aydinlatacak bir sekilde,
felsefi diisiinmenin kiiciik yaslardan baslayarak ¢ocuklarla bulusturulmasi
gerektigine inanir. Lipman bu inang ile ¢ocuk ve felsefe iligkisini daha

once goremeyecegimiz bir sekilde yakinlastirir. Onun ¢alismalar1 ¢ocuk ve
felsefe iligkisine dair yeni diisiinme yollar1 ortaya koyarak, ¢ocuk felsefesi
literatiiriiniin hayat bulmasina yol acar. M. Lipman’in 6nciisii oldugu

bu literatiir, G. B. Matthews, A. Kennedy, W. O. Kohan gibi filozoflarin
calismalariyla biiyiimeye devam etmektedir. Bu filozoflarin a¢iklamalarina
kimi itirazlarimiz olacak olsa da amaglar1 gercekten 6nemlidir: Felsefeyi

1 lyi yasam etrafindaki bitimsiz tartigmalar ve nedenleri igin bkz. (MacIntyre, 2001).
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¢ocuklarla bulusturmak. Onlar, bu bulusmanin hayat1 ve toplumu “iyi” bir
yonde doniistiirecegine inanirlar?.

Bu calismamizda amacimiz ise, s6z konusu literatiiriin onciisii olan Lipman
ve ¢alisma arkadaslar1 M. Sharp. ve E. S. Oscanyan ile bu literatiirde 6nemli
yeri olan ve Lipman’i, ¢alismalarinin esin kaynagi olarak géren Kohan’in
felsefelerini incelemektir. iki boliimde ele alacagimiz bu calismamizda, ilgili
filozoflarin “¢ocuklar1 neden, nasil egitmek gerekir?” sorusuna verdiklerini
diisiindiigiimiiz yanit girisimlerini géstermeye ¢alisacagiz.

Cocuk Felsefeyle Giizeldir: M. Lipman ve Arkadaslar1

Belirttigimiz gibi, cagdas felsefe literatiirii icerisinde “cocuk ve felsefe”
iligkisini sistemli bir teorik ve pratik proje olarak giindeme getirip hayat
veren ilk isim Lipman olmustur. Lipman bu projesi i¢in kimi 6nemli
akademik calismalar yapmakla birlikte, projesinin 6zsel bilesenleri
durumunda olan Harry Stottlemeier’s Discovery, Lisa gibi felsefi cocuk
romanlar1 da yazmistir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 26-27)3.
Lipman “cocuklar i¢in felsefe” projesini kurumsal bir sekilde yiiriitecegi
bir basar1 da gostermistir. Meslektas1 A. M. Sharp ile Montclair State
Universitesi’ne gecerek 27 yil gorev yapacag Institute for the Advancement
of Philosophy for Children’1 kurmustur (Cogito, 1999, s. 160). Boylece
Lipman bu projeyi kurumsal olarak hayata geciren ilk kisi de olmustur.

Pekala, Lipman’in inandig1 ve 6nemli buldugu, “cocuklar i¢cin felsefe
projesi” nedir ve bu proje tam olarak neyi amaglar? Lipman suna inanir:

2 ilgili filozoflarin baslica eserleri sunlardir: (Lipman, Sharp&Oscanyan, 1977); (Lipman,
1988); (Lipman, 2003); Matthews, G. B. (1980). Philosophy and the Young Child.
Cambridge, Mass.: Harvard University Press; Matthews, G. B. (1994). The Philosophy
of Childhood. Cambridge, Mass.: Harvard University; Kennedy, A. (2006). The Well of
Being: Childhood, Subjectivity and Education. New York: State University of New York
University Press; Kennedy, A. (2010). Philosophical Dialogue with Children: Essays on
Theory and Practice. NY: Edwin Mellen Press; (Kohan, 2014); (Kohan, 2015). Tiirk¢ede
cocuklar igin felsefe literatiiri gelismeyi bekleyen, {izerinde teorik ve pratik ¢alismalarin
hiz kazanmasi gereken bir literatiirdiir. Bu alanda Tiirk felsefesinde 6ncii isim ise Nuran
Direk’tir. Kendisinin Filozof Cocuk: Cocuklarla Felsefe Konusmalar1 baslikli eseri, Tiirkce
ilk telif calismadir. Bkz. (Direk, 2006). Bu alanda diger bir 6nemli ¢alisma ise kimi
felsefecilerimizin ve yazarlarimizin katkisiyla yayimlanmis su eserdir: (Cotuksdken &
Tepe, 2013). Calismamizda bu eserlerin hepsini islemesek ve kullanmasak da literatiir
bilgilendirmesi agisindan ilgili isimlerin bu konu iizerine olan 6nemli eserlerini burada
belirtiyoruz.

3 Lipman c¢ocuklar i¢in felsefe amaciyla Mark, Kio and Gus, Elfie, Pixie, Suki gibi cocuk
romanlari yazmistir.
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Egitim miifredat1 icerisinde felsefe cocuklara erkenden; 6rnegin besinci
siniftan baslayarak 6gretilmelidir. Erken yaslarda baslayan felsefe egitiminin
cocuklarin gelecek bireysel yasamlar: ve toplum i¢in de egsiz kazanimlari
olacaktir. Ciinkii felsefe “diisiince”mizi, dolayisiyla yasamimizi iyi yonde
degistirecek, doniistiirecek, gelistirecek bir giice sahiptir. Bizler diisiincemizle
hayatimizi, yasamimizi sekillendirir ve anlaml kilariz. Dolayisiyla diisiinceyi
iyi bir sekilde beslememiz, desteklememiz ve zenginlestirmemiz toplumsal
yasamda yansimasin bulacak bir sekilde bireyin yasamini da doniistiirecektir.
Ozellikle felsefi diisiinme, ¢ocuklarin yagamlarina biitiinliikli, derin
diisiinmeye dayanan, elestirel, entelektiiel olarak esnek ve agik, sorusturmaya
istekli, daha zengin bir perspektifle, daha derin bir farkindalikla bakmalarina
yardim edecektir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 6-12)*. Cocuk
diisiinmeyi 6grenme siirecinde, meraklilig: ile “bir soru sorma disiplini

olan” felsefenin aslinda “dogal bir miittefiki” durumundadir (Lipman,

Sharp & Oscanyan, 1977, s. 7). Bu dogal miittefikligin basaril1 bir sekilde
gerceklesmesi, ¢ocugun iyi bir sekilde akil yiiriitebilmesini, kendi cevaplari
pesinde kosacagi bir duygusal olgunluga adim adim ulasabilmesini
saglayacaktir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 12).

Lipman, Thinking in Education baslikl1 eserinde, felsefenin ¢ocuklarda
besleyecegi bu diisiincenin elestirel, yaratici, ilgi gosteren (caring)
diisiinceler olmak iizere ii¢ boyutu olduguna inanir (Lipman, 2003, s. 197)
ve bu ii¢ tiir diisiinmeden sunlar1 anlar:

-Elestirel diisiinme (critical thinking): Baglama duyarli (belli istisnai ve
sira dis1 durumlar1 gozeten), derin diisiinmeye dayanan (reflective) bir
dengeyi bulup siirdiirecek bir sekilde kendi kendini diizelten (birinin

kendi prosediirlerini ve metotlarini sorusturdugu, zayifliklarin1 kesfedip
diizelttigi), giivenli kriterler ve standartlar ile (yani ilkeler, kurallar, yasalar,
uzlagilar, tanimlamalar, olgular, degerler v.s. ile tutarly, ilgili, kesin, kabul
edilebilir ve uygun) yol alip yargilamalar yapabilen diisiinmedir (Lipman,
2003, s. 62, 197, 242; Cogito, 1999, s. 161-163).

4 Bu noktada sunu da belirtelim: Lipman ¢ocuk ve felsefe iliskisinde diisiinmeyi merkeze
almakla Deweyci bir yol alir; ¢iinkii Dewey de egitimi diisiinme temelinde yiiriitiir ve
egitimin diisiinmeyi gelistirmesi, demokratiklestirmesi, elestirel kilmasi v.s. tizerinde
durur. Dewey’nin bir ¢alismasinin ad1 bile How We Think’tir. Yine bir baska ¢alismasi,
Democracy and Education’in 12. béliimiiniin adi da Lipman’in son kitabinin adiyla
aynidir, yani “Thinking in Education”dir. Bkz. (Dewey, 1910); (Dewey, 1916). Zaten
Lipman da miilakatinda, bir dénemler kararli ve sadik bir Deweyci oldugunu soyler
(Cogito, 1999, s. 159). Lipman’a gére Dewey’nin egitime en 6nemli katkilarindan biri
egitimi [kendisi gibi] bir bilgi transferi olarak degil diistinmeyi besleme/biiytitme stireci
olarak gormesidir (Lipman, 1998, s. 4).
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-Yaratici diisiinme (creative thinking): imgelemsel (canli, tutkulu, onsezili,
diigsel ve acik), biitiinsel, (kendini-asan, birlesik, uyumlu, biitiinliikli ve
diizenli), yenilik¢i (deneysel, sasirtici, orijinal, hayat dolu, merakli, bagimsiz
ve dogmatik olmayan), iiretken (maieutik/dogurgan, verimli, iiriin veren,
zengin ve ufuk acic1) diisiinmedir (Lipman, 2003, s. 259).

-ilgi gosteren diisiinme (caring thinking): Kiymet bilen (“takdir eden, deger
veren, anan, el iistiinde tutan, saygt duyan, 6ven” v.s.), aktif (“organize

eden, dahil olan, diizenleyen, uygulayan, katkida bulunan” v.s.), normatif
(“sart kosan, zorunda birakan, mecbur eden, talep eden” v.s.), duygu
uyandiran (“begenen, seven, tesvik eden, onurlandiran, uzlastiran, dostga,
yiireklendiren” v.s.), empatik (“diisiinceli, merhametli, diizenleyici, sevecen,
sempatik, 6zen gosteren, diisiinceli” v.s.) diisiinmedir. (Lipman, 2003, s. 271).

Simdi Lipman diisiinceyi bu sekilde ii¢ boyutta ele alsa da diisiinmenin
¢ok boyutlu, birbiriyle iliskili ve uyumlu gelismesi gerektigine inanir; yani
diisiinceyi bir biitiin olarak beslemek, zenginlestirmek ve doniistiirmek
gerekir.

Ancak bu noktada dikkat ¢ekecegimiz 6nemli husus, Lipman’in kastettigi

bu diisiinmenin (iizerinde durdugu diisiinme igeriklerinden fark edecegimiz
gibi) makul, safsatalardan, uygun olmayan akil yiiriitmelerden uzak, ayagi
yere basan diyebilecegimiz bir diisiinme oldugudur. Lipman’in belirttigi gibi,
antik bilgelik anlayiginin mirasi olan® ve gelenekle insa olmus su kriterler,
diisiinmeyi salt akil yiiriitmeden ayirarak makul kilarlar: hassasiyet/
dakiklik (precision), baglam/iliskisellik (relevance), tutarlilik (consistency),
uygunluk (sufficiency) ve kabul edilebilirlik (acceptability). Bu kriterler
ozellikle “elestirel diisiinme”nin ve “yargilarimiz”in makulliigiinii giivenceye
alarak onlarin iyi ve bilgece olmalarimi saglarlar (Lipman, 2003, s. 210-

211, 238)6. Aksi takdirde Greklerdeki Siipheciler (Skeptikler) gibi hi¢bir

5 Lipman, ¢ocuklar i¢in felsefe yapmanin taslagini ¢izerken, modern teoriler ile Grek
gelenegi, 6zellikle de Aristotelesci erdemler 6gretisini iliskilendirir goriiniir. Cocuklar
icin felsefe 6gretisi, Deweyci bir cizgide ilerlese de, Grek ve cagdas erdem etigiyle ¢cok
gliclii baglara sahiptir. Lipman, daha 6nce ele aldigimiz s6yleyisinde buna isaret eder;
gliven, sadakat, saygi, acitma/merhamet gibi ahlaki duygular, erdemler {izerinde durur
(Cogito, 1999, s. 163).

6 Elestirel diistinmeyi, iyi ve bilgece kilan ve onu kétii diistinmeden ayiran diger kimi
nitelikler ise sunlardir: “Kisiye degil argiimana saldirmak”, “baglamsal uyum”, “uygun
otoriteye, uygun pratige basvurmak” “cesaret gostermek”, “tanimlanan kurallara
bagli olarak uygun parga-biitiin iliskisi icerisinde akil yiiriitmek”, “dolambagli akil
yiiriitmemek”, “kabul edilebilir varsayimlarla akil yiirlitmek”, “yonelinen dogrultuda
ilgili sebeplere bagli kalmak”, “kars: tarafin gercek pozisyonuna odaklanmak”, “nedensel
iliskilerin agikliginda 1srar etmek”, “hakl1 delillere dayali yargilamalar talep etmek”
(Lipman, 2003, s. 240).
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toplumsal etkilenimin, iyinin, dilin toplumsal iliskiler icerisinde bir anlami
oldugunu g6z 6niine almadan diisiiniir ve bu diisiinmeyle de digerlerinin
diisiincelerine amansizca saldirabiliriz. Bu diisiinme kesinlikle elestirel
diisiinme degildir ve onunla karistirilmamalidir.

Lipman iizerinde durdugu diisiinmenin “demokratik” bir isleyisi olan,
“makul akil yiiriitmeye” sahip bireylerden olusan bir toplumda hayat
bulacaginmi ve boyle bir diisiinmenin felsefe araciligiyla erkenden ¢ocuklara
Ogretilmesi gerektigini belirtir (Lipman, 2003, s. 203-204). Philosophy in the
Classroom’da dikkat cektigi gibi, cocuklar zaten boyle bir diisiinmeyi dogalar1
geregi kazanabilirler; ¢iinkii onlarda “diisiinme-okuma-merak” arasinda
kurulan giiclii bir bag vardir. Cocuklar ufakliktan itibaren bir¢ok seyi merak
ederler. Onlarin neden kurallara ve geleneklere uymalar gerektigine,

neden okula gitmek istediklerine, diinyanin basi ve sonuna, istahlar1 ve
duygularina dair kimi meraklar: vardir. Bu meraklar1 yaninda kimi sorunlar
da yasarlar; kardesleriyle anlasamayabilirler, bu anlasmazliklar1 anlatma
konusunda isteksiz olabilirler ve karsilastiklar1 ¢catismalar1 tartismayi
becerememe gibi sikintilarla bogusurlar.

Ote yandan ¢ocuklar bu merak ve sorunlari igerisinde yasamlarini
aydinlatacak, anlaml kilacak seyler ararlar, siirekli akil yiiriitiirler ve
¢ikarimda bulunurlar. Bu yollarla nasil hayatta kalacaklarini, nasil yagama
uyum saglayacaklarini 6grenirler. Ornegin ¢ocuk, zamanla yolun karsisina
gecerken korna sesi duydugu anda arabanin gelmekte oldugu ¢ikarimini
yapacak deneyimlerle hayata tutunur. Yine kimi basit ¢ikarimlar1 da 6grenir;
biri, Norvegli bir ¢ocuga “Norveglisin, kar yagisim1 sevmelisin” dediginde,
ilgili cocuk bu ifadeden tiim Norveglilerin kar yagisin1 sevmeleri gerektigi
¢ikarimini yapar. Bu ¢ikarimlar ¢ocugun kimi genellemelere ulasmasina,
yasamina anlam vermesine neden olur ve boylece yasamini daha hosnut
bir bi¢cimde siirdiirmesini saglarlar (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s.
1-3). Gergekten de insan anladik¢a daha fazla bilmeyi ister, kimi sorunlar,
¢ikmazlar, bilmeceler karsisindaki istegi, meraki insani diyebilecegimiz bir
bilmeye, anlamaya ulasmak, kavusmak ve uzanmak ister.

Bu baglamda Lipman’in hakli olarak vurguladig: iizere, bizler ¢ocukluktan
baslayarak adim adim belli diisiinme Oriintiileri icerisinde davraniglarda
bulunmay1 6greniriz. Hepimiz ¢ocukluktan itibaren farkinda olmadigimiz
siirecler {izerinden; 6rnegin bazen otoriteyi izleyerek, bazen mantiksal
alternatifleri diisiinerek, bazen analojilerde bulunarak genellemeler
yapabilecegimiz kimi kurallara ulasiriz (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1977, s.108-110). Gergekten de ¢ocuklar belki de kaginilmaz ve

dogal olarak babalari gibi saygi duyduklar1 ve otorite durumunda

Baris Mutlu



27

Cocuk ve
Medeniyet
2017/2

olan kisilerin sdylediklerini sebep gostererek hareket edebilmekte ve
diisiinebilmektedirler’. iste diisiinme bu tiirde deneyimlerle birlikte giderek
karmasik bir Oriintii icerisinde gerceklesmeye baslar (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1977, s. 112). Kimi durumlarda analojik, agiklayici, otoriter,
eyleme yol gosteren [belli pratik sistemleri destekleyen, belli kosullarin bizi
yonlendirmesindeki] ¢ikarimlar gibi formel olmayan mantik siiregleriyle,
kimi durumlarda ise formel mantigin yapisina uyacak bir diisiinme ile
tiimdengelimsel ilerlerken, kimi durumlarda dolaysiz bir tiimevarimla,
sezgiyle yol aliriz (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 113-116).

Lipman ve arkadaslar1 diisiinmenin bu isleyisi icerisinde formel mantigin
yapisal kurallarini bilmenin bile 6nemli oldugunu diisiiniirler; ¢iinkii bu
diisiinme, felsefi diisiinmenin gelisimini destekleyen elestirel diisiinmeyi
besler ve giindelik yasamin daha rasyonel bir bicimde siirdiiriilmesine
katkida bulunur (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 116-118). Bu
baglamda s6z konusu filozoflar mantigin roliinii ve 6nemini su sozlerle
vurgularlar:

“Cocuklar icin felsefede formel bir mantik olarak tasimin (syllogistic)
kurallarini kullanmanin diger sebebi, onun kurallarinin aligkanlik haline
gelen zihinsel siireglere 151k tutabilmesidir. Ornegin ¢ocuklarin erken
yaslarda siniflandirma becerisi gelisse de siniflandirmanin yaptiklari
seylere biitiiniiyle neden uygun geldigini nadiren anlarlar. Siniflandirma
oriintiisiiniin ¢cok 6nemli siralanislar1 mantiksal kurallara uyar; mesela
“tiim kopekler memelidir ve tiim tazilar kopektir, dolayisiyla tiim tazilar
memelidir.” siralanisi, ¢ikarimin tasim kuralina uygun diiser. Béylece tasim
mantigin kurallarin1 6grenme, ¢ocuklarin siiflandirmayi anlamasina,
anlaml olacak yolda siniflandirmalar1 kullanmalarina cesaretlendirici etki
yapar. Tasimin son ama en 6nemli sebebi ise kurallarinin basit olmasidir.
ifade etmesi ve hatirlamasi oldukea basittir, mantik ya da felsefenin iistiin
bir bilgisini gerektirmez. Bu ve 6ncesinde bahsedilen sebepler, ¢cocuklar
icin felsefeye tasimsal mantik ile baslamak i¢in bir neden sunar ve bunlar
Harry ve Lisa’nin yazimini da giiclii bir sekilde etkilemistir” (Lipman, Sharp
& Oscanyan, 1977, s. 119-120).

7 Agikgasi ¢ocuklarin bu tiir formel olmayan mantigin kurallarini 6grenmeleri ve onlara
gore hareket etmeleri, topluluk igerisinde miisterek diyaloglari siirdiirmelerine ve bu
diyaloglarin prosediirleri ve degerlerini kesfedecek tartismalari yiiriitmelerine baglidir.
S6z konusu bu stireci saglikli ilerletmeleri ise digerlerinin 6nerilerini gérmezden gelecek
onyargilardan uzak durmalarina, tarafsiz olabilmelerine, kosullu hareket etmeyip nesnel
ilerleyebilmelerine, sorusturmayi sorunla ilgili bicimde yiiriitebilmelerine, kisilere saygi
gostermelerine, daha ileri nedenler i¢in arastirma yapmalarina dayanir (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1977, s. 122-123, 125-131).
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Demek ki mantik formel de olsa ¢ocuklarin giindelik yasamda celiskilerden
uzak durmalarini, tutarlilik igerisinde s6zel iletisim kurmalarini saglar.
Cocuklar tasimsal ¢ikarimda “bazi/kimi”, “tiim/biitiin/hepsi” gibi
kullanimlarin, siniflamalarin acikligina vardik¢a yanlis akil yiiriitmelerden
uzak dururlar (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 118-120). Lipman’in
romant Harry’den bir 6rnekle s6z konusu saglikli iyi akil yiiriitme, ¢ikarimda
bulunma siirecini vurgulayabiliriz:

“Cebinden neredeyse tamamen dolu olan seker paketlerini ¢ikararak

dedi ki “Bak”. “Bu pakette hangi sekerin oldugunu bilmedigini diisiin.
Sonrasinda ii¢ parca, hepsi de kahverengi olan sekerleri agtigimi gormiis ol.
Bu durum, cebimde hala kahverengi olmayan baska par¢a sekerlerin oldugu

sonucunu izler mi?”

“Yani onlar1 gérmeden digerlerinin hangi renkte oldugunu bilecegimi mi

kastediyorsun? Muhtemelen bilemeyecektim.”

“Dogru!” diye haykird:1 Harry. Eger senin bildigin sey paketteki kimi (some)
sekerlerin kahverengi olduguysa onlarin hepsinin (all) hangi renk oldugunu
soyleyemezsin, evet kesinlikle sdyleyemezsin; ¢iinkii bazilar1 kahverengi
iken bazilar1 olmayabilirler!” (Harry Stottleimar’s Discovery’den akt.
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 122).

Goriilecegi gibi romanda Harry mantiksal kurallara bagh olarak, “baz1”
dogru durumlar iizerinden “hepsi” gibi bir ifadeyi kullanacak bir gecisi
yapmamaktadir. Cocuk bu felsefe tarzinda mantik kurallarini kullanmaya
alistik¢a dikkatsiz ve yaniltict iddialardan uzak durmaya ¢alisacaktir.

Bu formel mantik “tutarlilik hassasiyeti”, “hakikate/dogruya ilgi” ve
“digerlerinin goriislerine sayg1” i¢cin 6nemlidir. Kisaca Lipman ve arkadaslar1
sunu bilmemizi ister:

“Yasamlarimizin her aninda ¢ikarimlar yapariz. Cikarimlar sayesinde
diisiindiigiimiiz seylerden, gordiigiimiiz, isitti§imiz, tatti§imiz,
dokundugumuz ve kokladigimiz seylerden sayisiz anlamlar ¢ikarabiliriz.

Dogal olarak ¢ocuklar da daha goniilden ¢ikarimlar yapabildik¢e okuduklar:
seylerden daha fazla anlamlar alip ¢ikarabileceklerdir. Sonrasinda ise bu,
onlarin okumalarini daha tatmin edici kilacaktir. Okuduklar: seylerden
daha fazla tatmin oldukca eglence, rahatlama ya da anlama i¢in olsun
olmasin okumalar1 daha olasi olacaktir” (Lipman, Sharp & Oscanyan,

1977, s. 3).

O halde Lipman ve arkadaslari icin ¢ocuklarda diisiinme etkinligini
gelistirmek, onlarin yasamlarini1 daha tatmin edici, zengin ve hosnut bir
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bicimde deneyimlemelerini saglayacaktir. Bir diisiinme etkinligi olarak
felsefe de bu yolda en iyi ev sahibi olacaktir.

Gelgelelim Lipman ve arkadaslarinin belirttikleri gibi, bu felsefe derslerinde
oncelikli amag, ¢ocuklarin felsefeyi degil “felsefi olarak diisiinmeyi”
o6grenmeleridir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 30). Dolayisiyla
ogretmenler felsefi diyaloglarda bu dogrultuda hareket etmelidirler.
Ogretmenler, “teknik bir is” olarak degil de bir “orkestray1 yénetme

sanat1” gibi algilamalar1 gereken bu diyaloglarda, ele aldiklar1 ve diyaloga
actiklar1 konulari, farkli derinliklerde ve sofistike bir yapi igerisinde tekrar
tekrar isleyecek, felsefi kavramlarin daha derin anlamlarina ulasmaya
calisacaklardir. Ogretmenlerin s6z konusu bu diyaloglarda dikkat edecekleri
en 6nemli hususlardan biri, ¢cocuklarin zihnini egitilecek “bos pasif bir

kap” olarak degil, aktif ve cevreleriyle karsilikl1 bir etkilesim icerisinde

ele almaktir. Felsefe salt kimin ne soyledigini, ne gibi farkl1 goriisler

ortaya koydugunu aktarmak ve bu tiir hatirlatmalarda bulunmak demek
degildir. Bu felsefeyi verimsiz/bos/degersiz kilar; degerli olan ¢ocuklarin
yasamlarindaki 6nemli sorunlar hakkinda kendi cevaplarini verecek
diisiinme kapasitelerine katkida bulunmaktir. Dolayisiyla ¢ocuklara
filozoflarin adlarindan ziyade fikirlerle yonelmek gerekir; derslerde
filozoflarin adlarin1 anmamak ve ¢ocuklarin bu fikirlerin nereden geldigini
kesfetmelerini beklemek daha dogru olacaktir (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1977, s. 59-60)8.

Lipman ve arkadaslari i¢in, ¢ocuklara felsefi diisiinmeyi sevdirecek ve
ogretecek diyaloglarda, her 6gretmenin dikkat edecegi olmazsa olmaz
kosullar vardir. Bunlar; 1- felsefi sorusturmay1 kararli bir sekilde siirdiirmek,
2- belli fikirleri asilamaktan (indoctrination) uzak durmak, 3- ¢ocuklarin
fikirlerine saygi duymak ve 4- ¢ocuklarin giivenini kazanmaktir (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1977, s. 61).

Kisaca bu kosullardan bahsedecek olursak:

1-Felsefi sorusturmaya baglilik: Felsefi sorunlara duyarli, giindelik
sorunlari felsefi sorusturmalar icerisinde ele alabilen, anlam i¢in bitimsiz
bir arastirma igerisinde olan, niteliksel olarak daha iyi bir yasam yolunda,
yasamin 6nemli sorunlar1 karsisinda kapsamli cevaplara yonelen, yaptig: ve
soyledigi seyler arasinda tutarlilik olan bir 6gretmen modelinin varligidir.
Boyle bir 6gretmen, ¢ocuklarin diisiinme kapasitelerini gelistirmelerine,

29

Cocuk ve 8 Lipman’in belirttigi gibi, ocuklarin romanlar tizerinden ytiriittiigii felsefi sorusturmalar,
Medeniyet adim adim bu fikirlerin kékenlerini arastirmaya, onlar1 Platon ve Aristoteles gibi

2017/2 filozoflarla tanisacaklari bir gekim alanina sevk edecektir (Lipman, 1988, s. 27-28).
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diisiincelerini iyi bir sekilde yansitmalarina, derin diisiinmeye dayanan
yaraticiliklarini gelistirmelerine yardimci olur (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1977, s. 61-62).

2-Belli fikirleri asilamaktan uzak durma: Egitimin ana amaglarindan

biri, 6grencilerin diisiinme becerilerini gelistirecekleri, diinyaya yonelik
kendi yonelimlerini kesfederek inandiklari seyleri diizenleyebilecekleri
entelektiiel ve yaratici giiglere saygi duymak, 6grencilere belli aliskanliklar
agilamaktan uzak durmaktir. Ogretmenler, 6grencilerin farkli degerlere,
kirilgan/savunmasiz zihinlere sahip olduklarini géz 6niine almal1 ve

onlara kendi goriislerini asilamak yerine, diisiindiikleri seyleri daha iyi
anlamalar1 konusunda yardimci olmalidirlar. Elbette 6gretmenler ve egitim
siireci “degerden bagimsiz” degildir. Ogretmenler soyledikleri seylerde,
mimiklerinde ve yiiz ifadelerinde bile duruslarini belli ederler. Ayrica felsefi
tartismalari belli kararlilik, tutarlilik ve kusaticilik ile yiiriitiirler. Degerlerle
ilgili bu hususlarda Lipman ve arkadaslari iki seye dikkatimizi ¢eker: A-
Kararlilik, tutarlilik, kusaticilik gibi degerler bir insanin diisiindiigii seyle,
ozsel degerlerle degil yolla, prosediirel degerlerle ilgilidirler. B- Sorumlu
Ogretmenler, insanlar arasindaki farkliliklar1 géz oniine alarak ve bu
durumu anlayisla karsilayarak ¢ocuklarin iyi bir sekilde diisiinmelerine
odaklanir; 6grencilerine belli diisiinceleri, degerleri asilamaya ¢alismazlar.
Yine ¢ocuga mantik 6gretmek de bir fikri asilamak anlamina gelmez; ¢iinkii
mantik daha iyi akil yiiriitmek, iyi ¢ikarimda bulunmak ve konusmak i¢in
rasyonel diyaloglarin temeli olarak islev goriir. Mantigin dil bilgisel ve
mantiksal olarak konusma ve diisiinmemizde 6nemli kazanimlar1 vardir.
Kisacasi ¢ocuklar igin felsefe programini igeren bir egitim siirecinin amaci,
felsefenin yikimi anlamina gelen belli bir diisiinceyi dayatmak degil 6zgiir
sorusturmay1 desteklemektir. Ogretmenlerin kendi degerlerinin dogrulugu
konusunda kat1 tutumlari ve 1srarlari felsefeyi yikima gétiirecektir (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1977, s. 62-65).

3-Cocuklarin fikirlerine saygi duyma: Ogretmenler, cocuklar dahil tiim
insanlar1 dinleme egilimi duymali, onlarin fikirlerine dikkat etmeli,
¢ocuklarin problemlere farkli yollarla sokulma konusundaki etkileyici
kapasiteleri ve i¢ goriilerine 6nem vermelidirler. Ogretmenler tiim felsefi
bilgilerine ragmen, kapsayici cevaplar yolunda bitimsiz seylerin oldugunu
bilirler. Bu bilgileri ve ¢ocuklarin fikirlerine gosterdikleri dikkat ile birlikte,
30 ¢ocuklarin diinyay1 karmasik olarak algiladiklar1 bir durum igerisinde,
onlarin kendileri gibi tiim cevaplar1 bilemeyeceklerini, farkli segenekler

lc\;azcd“el;i‘; Zt olabileceklerini gérmelerine yardimci olmaya ¢aligirlar (Lipman, Sharp &
2017/2 Oscanyan, 1977, s. 65-66).
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4-Cocuklarin giivenini kazanma: Cocuklarin felsefi olarak diisiinmelerini
cesaretlendirme konusunda 6gretmen-6grenci iliskisinin giivene dayali
olmas1 ¢ok nemlidir. Ogretmenin ¢ocugu kii¢iimsemesi, kiigiik diisiirmesi/
asagilamasi giiven iliskisinde kotii bir iz birakacak ve bu iz de 6grenme
siirecindeki giivenin 6niine gegecektir. Kendine giiveni olmayan, fikirleri
konusunda savunmaci/koruyucu olan bir 6gretmenin, ¢cocuklarin fikirlerine
saygl duymasi ve onlari felsefi olarak cesaretlendirmesi pek de miimkiin
degildir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 66-67). Tiim bu kosullar
icerisinde ¢ocuklarda bir sanat olarak iyi diisiinmeyi gelistirmeye ¢alisan
felsefe 6gretmeninin amaci; ¢ocuklar: tektiplestirmek, onlarin benzer
amaglar pesinde kosmalarini saglamak degil, bundan ziyade diisiinmeyi
daha etkili kilmanin yollar1 iizerinde durmaktir (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1977, s. 69-70). Felsefe 6gretmeninin rolii, ¢ocuklarin inanglarini
degistirmek degil, sectikleri ve inandiklar1 seyleri daha derin diisiinmeye
dayali, daha giiclii bir anlamayla ele almalarina yardimci olmaktir (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1977, s. 88). Cocuklar i¢in felsefe belli bir tartisma
siirecine odaklanir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 83); “anlamlara
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aciklik getirmeyi”, “kavramlar1 analiz etmeyi”, “akil yiiriitme siirecini
sorgulamay1”, “belli fikirlerin insan yasamindaki sonuglarini sorusturmayi”,
“verimli yeni fikirler” iizerinde durmay1 amaglar (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1977, s. 88-89). Siirecin boylesine 6nemli oldugu bir egitimde,
“her seyi bilen” bir 6gretmen olarak goziikmek yerine; “entelektiiel

olarak acik, merakli, kendine-elestirel, bilgisizligini ya da kararsizligini
kabul etmeye istekli” bir 6gretmen olmak, anlamli ve 6nemlidir. Boyle bir
Ogretmen, siireci daha yaratici gotiirmesi yaninda ¢ocuklar i¢in de iyi bir

modeldir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 75).

Lipman ve arkadaslarinin belirttigi gibi, bu felsefi egitim siireci belli
bir etik ve ahlaki uzama sahiptir; ¢iinkii buraya kadar soziinii ettigimiz
hususlar diisiinmeyi tesvik eden belli pratikleri ve degerleri gerektirirler
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 133). Bu noktada dikkatli bir sekilde
diisiinmemiz gereken mesele sudur: Yaratici, elestirel ve ilgi gosteren
diistinmeyi destekleyen belli bir “ortak iyimiz”in olmasinin bireysel
yasamlarimiza ve ortak yasamlarimiza yapacagi katki. Boyle bir yasamin
anlamini Greklere giderek anlayabiliriz. MacIntyre’in dikkat cektigi iizere
Grek kiiltiirii icerisinde Sofistler, tragedya yazarlari, Platon ve Aristoteles
¢ok farkli diisiinceler ileri siirmiis olsalar da kaygilar1 yasadiklar1 toplumun,
31 sehrin iyisi olmustur (MacIntyre, 2001, s. 198-218). Bu ortak iyi, onlarin
yargilamalarina ve diisiincelerine yon vermistir. Ote yandan onlar da bu

k s . R ..
Ic\;ﬂzcdueni‘;,it ortak iyiyi degerlendirerek, ona dair kimi sorusturmalara girismekten
2017/2 uzak durmamislardir. Farkliliklar igerisinde bu tartismalar, bireyin ve
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sehrin iyisini zengin, derin ve mutluluk verici kilmistir. Agik¢asi Lipman

ve arkadaslar1 farkliliklarimiz igerisinde bulmakta zorlandigimiz ortakligs,
onerdikleri egitim miifredatin1 destekleyecekleri pratiklerde bulurlar. Onlara
gore boyle bir ortakligin oldugu iyi yasam ¢ocugun elestirel, yaratici ve ilgi
gosteren diisiincesini engellemeyecek, ¢oklu fikirleri koruyacak, etik ve
politik olarak prosediirel akli besleyecek bir yasamdir.

Lipman ve arkadaslari i¢in bGyle bir prosediirel akli ve ahlaki beslemek,
bizzat felsefe egitiminin bir parcasidir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s.
170-172). Ancak s6z konusu ahlaki egitim, diisiinme egitimi siirecine benzer
bir sekilde komplekstir. Ciinkii ahlaki secimleri, basit¢e kurallar1 takip
ederek degil, belli elestirel derin diisiinmeye dayanarak gerceklestirmemiz
gerekir. Giriste Aristoteles iizerinden dikkat ¢ektigimiz gibi, ahlaki failler
olarak iyi secimlerde bulunmamiz, ahlaki kurallar1 bireysel durumlarda
uygulayabilecegimiz hassas ve ince diisiinmeye baglidir (Lipman, Sharp

& Oscanyan, 1977, s. 144-146). Cocuklar i¢in bdyle bir ahlaki gelisim
hedeflenmelidir; yani ¢ocuklar belli ahlaki ortakliklar ile hareket ederlerken,
kimi biricik durumlarin farkliligini idrak edebilmeli, benzer durumlarla
benzer olmayan durumlar: ayirt edebilecek hassasiyetleri kazanabilmeli,
hatta durumlarin ahlaki boyutu yaninda metafizik, estetik ve epistemolojik
yonlerine dikkat edebilmelidirler. Zaten ¢ocuklar da zaman igerisinde
“ahlaki durumlarin biricikligini/emsalsizligini fark ettik¢e”, ahlaki kurallarin
eylemlerini yonlendirmede ve belirlemede tek basina yeterli olmadigim
goreceklerdir ( Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 149-150).

Anlasilacag: iizere, Lipman ve arkadaslar1 (Aristotelesgi bir temelde)

ahlaki bilgiyi pratikte gosterebilecegimiz, ahlaki teori ve pratik, bilme ve
yapma arasinda bag kurabilecegimiz beceriyi gelistirmemiz gerektigine
inanirlar (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 144-145). Yani ahlaki
egitimi kapsayan cocuklar icin felsefe egitimi, salt diisiinmeye bagli belli
soyut kurallar ve bilgiler iizerinde durmaz, ¢ocuklarin bireysel iyisini ve
toplumsal ortak iyiyi destekleyen hisleri ve duygular1 da ekip biiyiitmeyi
hedefler. Bu egitim, arzular1 daha rasyonel, akli ise daha duygusal kilmaya
calisir; arzulari aklin karsisinda yer alan giigler olarak ele almaz. S6z konusu
filozoflar i¢in “ahlaki egitimde, duyussali ve biligseli ayirmak aldaticidir ve
6grenmenin dogasini yanlis anlamaktir.” (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977,
s. 146). Egitimde duygu-zeka, olgu-deger gibi ikililikler aldaticidir (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1977, s. 146-147)°.

9  Bu noktada hatirlatmamiz gereken 6nemli husus, ahlaki gelisimin biittinsel, ¢ok boyutlu
diistincenin bir parcasi oldugudur. Ozellikle ilgi gosteren diisiince, drnegin saygi, sevgi,
dostluk, merhamet v.s. ile ilgili olmasidir (Lipman, 2003, s. 261- 271). Ciinkii cocuklar
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Bu noktada sunu gézden kagirmamamiz gerekir: Lipman ve arkadaslar1

icin felsefe araciligiyla diisiincenin bu gelisimi, modern yasamin en biiyiik
sorunlarindan biri olan parcali yasami asacak bir sekilde, ¢ok boyutlu
ilerlemelidir. Egitim miifredat1 bile, “cocugun egitim deneyimindeki birligini
saglayacak sekilde olusturulmali, dersler arasinda bir birlik, uyum ve
biitiinliik kurulmalidir.” (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 8). Felsefe
ogretmenleri de cocugun boyle bir biitiinliige dair dogal merakini, dogal
arzusunu ve egilimlerini tegvik etmelidirler. Ogretmenlerin yiiriitecekleri
felsefi diyaloglar, ¢cocuklar i¢in ¢ok 6nemli olan biitiinliik duygusunu
tanimalarina, entelektiiel esnekligi ve beceriyi gelistirmelerine yardimci
olmalidirlar. Ornegin bir 6gretmen gocuga, “6liim nedir?” diye sordugunda,
¢ocuk yasamin ne oldugunu merak ederek ve bu merakini takip ederek
yasama dair daha genis perspektifler edinebilir (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1977, s. 8). Lipman ve arkadaslari i¢in ¢ocuklar adina bu biitiinliigii kuracak,
formel ve formel olmayan diisiinme gelisimine yardim edecek felsefe
diyaloglari, ¢ocuklara uygun felsefi romanlarla yiiriitiilmelidir. Onlarin hakl
olarak belirttikleri gibi, bugiin felsefenin ¢ok az kisiye ulasabildigi olgusu
karsisinda felsefi deneyimi canlandiracak baslangig, felsefi metinler degil
felsefe romanlari gibi kurgusal formlar olmalidir (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1977, s. 25). Ciinkii bu tiir romanlar; yasam deneyimlerinin belirsizlikleri
karsisinda ¢ocuklarin daha gii¢lii duyarliliklar kazanmalarini saglarlar
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 26). Lipman yazdig felsefi ¢cocuk
romanlarinin; 6rnegin Harry Stottlemeier’s Discovery’nin 5.-6. siniflardaki (11
ve 12 yaslarindaki) 6grenciler i¢in, Lisa’nin ise 7. ve/ya 8. siniflar icin bu rolii
oynayacagini diisiiniir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 27)10:

digerlerinin hislerine, ilgilerine sempati ve hassasiyet gostermedik¢e hem digerlerini
umursamayacak hem de (yine ilgi gosteren diisiince icerisinde yer alan) ahlaki normlar1
takip etmeyeceklerdir. Cocuklarda bu hisleri, duygular1 beslemek ve boylece onlarin kafa
karisikligi yasamamalarini, ahlaki problemlerle daha iyi yiizlesebilmelerini, “arag-amag”,
“parga-biitiin” iliskisini iyi kurabilmelerini saglamak i¢in yapilacak sey ise, onlarin
“imgelemler”ini/“tahayyiiller”ini ve “yaraticiliklar”in1 kimi “egzersizler ve oyunlar” ile
beslemektir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 146-152).

10 Lipman ve arkadaslari ¢ocuklar icin felsefenin 6gretmen ve ¢ocuk igin nasil
yliriitiilebilecegi tizerine, burada ayrintisina giremeyecegiz faydali ve sagduyulu bir¢ok
pedagojik stratejiden s6z ederler (Lipman, & Sharp & Oscanyan, 1977, s.82-107).
Ornegin tutarliligi v.s. ele aldiklari mantik 6gretiminin ¢ocuklara ne gibi essiz faydalari
olabileceklerini gosterirler. Bkz. (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 109-136). Lipman
daha 6nce bahsettigimiz felsefi cocuk romani Harry Stottlemeier’s Discovery’yi bu
amagla yazar, kurgusal yollarla gocugun felsefi diisiinme giiciinii gelistirmeye calisir,
hatta 6gretmenlerin bu kitab: nasil kullanacag1 konusunda yardimci bir manuel kitap da
hazirlar. flgili kitap icin bkz. Lipman, M & Sharp, A. M & Oscanyan, E S. (eds.). (1984).
Philosophical Inquiry: An Instructional Manual to Accompany Harry Stottlemeier’s
Discovery. Lanham, New York: University Press of America).

Cocuklukta ve Cocukca Felsefe Yapmak



“Cocuklarin egitim miifredatlarinda felsefenin erdemlerinden biri, Harry

ve Lisa gibi ¢ocuk romanlarinin, ¢ocuklar i¢in gecerli model topluluklar:
olmalaridir. Bu romanlar; ¢cocuklar ve yetiskinler arasinda oldugu kadar,
cocuklar i¢in kendi aralarinda da zeki tartisma modelleri, sorusturma
modelleri, isbirligi modelleri, ilgi gosteren ve hassas birey modelleri
saglarlar. Ogrenciler igin bunu gerceklestiren sey, katilimcilarin entelektiiel
ve duygusal olarak sihhatli, canli ve aktif bir ilgi gostermeleridir...
Cocuklarin siklikla suskun ya da agzi kapali, hatta ice kapanik bir

halde olmalarinin bir nedeni, yapici bir tarzda kendi giiglerini kullanma
imkanlarini1 gérememeleridir. Cocuklar siklikla korku, endise ve kotiimserlik
icerisindeki canlilar durumundadirlar. [iste] model bir topluluk, kurgusal
olsa bile boylesi korkular1 umuda gevirir ve ¢ocugun, her bireyin yaratici
olasiliklarini harekete geciren bir yolda, insanlarin birbirleriyle iliski
kurdugu bir diinyanin imgelemsel olasili§in1 bilmelerini saglar. Boylece
ilgili model, ¢ocuklarin ahlaki imgelemini diirter/uyarir. Cocuklar bildikleri
ya da pesinde olduklar1 seyleri hicbir sekilde bilemiyor olabilirler. Model,
onlarin kendi ihtiyag¢larini ve arzularin1 anlamalarina yardim eder. Boylece
onlar, seylerin nasil olabilecegini gérmeye baslarlar. Simdi, g6zlerine
ilistirdikleri ideal bir seye ulagsmak icin gayret ile kesifler ve sorusturmalar
yapabilecekleri alternatif yollari ciddi bir sekilde diisiinmeye baslayabilirler”
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 154-155).

Romanlarin ¢ocuklar i¢in felsefe egitimine olan diger 6nemli katkisi ise,
¢ocuklarin ailevi ve kisisel yasamlarindan uzak durmalarina imkan vererek
tartismalar1 daha 6zgiir ve cesur yiiriitmelerini, romanlarin karakterlerini
daha rahat degerlendirmelerini saglamalaridir. Bu siiregte etkilenime

acik ve biligsel kapasiteleri bir arada gelisen ¢ocuk; kendi deneyimlerini
anlamli kilmaya, kendi goriislerini kesfetmeye baslayacaktir. Hisleri
entelektiiel anlamasina destek ¢iktik¢a, daha gii¢lii arzular duyacak, daha
giizel seyler isteyecek, entelektiiel arzular ile hareket edecek ve bu yolda
romanin karakterlerine yonelik degerlendirmelerinden kisisel yorumlara ve
uygulamalara yonelecektir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 159-160).
Bu siireg, ¢cocugun iyi bir akil yiiriitme temelinde ahlaki degerlendirmeler

Ayrica Lipman ve arkadaslarinin su konuda hakli olduklarini belirtelim: Lipman’in
romanlar {izerinden yiirtitmeye calistig felsefi diyaloglar Grekler i¢in sorun degildi;
clinkii Grekler felsefi diisiinmeyi edebi vasitalarla siirdiiriirlerdi. Homeros bir filozof
olmasa da filozoflar ona génderimde bulunmakta, doga filozoflar1 poetik/siirsel tarzlarda
yazmaktaydilar. Sokrates ve Platon ise Homeros ve tragedya ozanlari/sairleri gibi siirsel

34 bir felsefeye sahiptiler. Bu sairler sayesinde filozoflar fikirlerini dramatik bir tarzda ortaya
Cocuk ve koyabildiler (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 22-27.) Oysa bugiiniin felsefesi boyle
Medeniyet bir poetik tarzdan yoksundur. Neredeyse hi¢ kimse Platon’un diyaloglarina benzer bir
2017/2 yontemle felsefe kitaplar: yazmamaktadir.
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yapmasina ve daha biitiinliiklii, tutarli ve par¢alanmamis bir benlige sahip
olmasina destek olacaktir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 164-166)11.

Lipman ve arkadaslar1 bu biitiinliiklii benlik anlayisinin 6nemini,
gerekliligini ve zorlugunu su sekilde vurgular:

“Aliskanliklar1 ve inanglari tutarli olarak i¢ ice ge¢mis bir biitiinliikte
olan ¢ocuklar, kendi erdemlerinin en iyi muhafizlaridirlar. Dolayisiyla
¢ocuklarda erdeme deger vereceksek benliklerinin i¢ ice gegmis
biitiinliigiiniin gelisimi i¢in her seyi yapmaliyiz.

Ornegin diiriistliik pratigini gergeklestiren ¢ocuga, yalan sdylemekten uzak
durmas gerektigini vurgulamamiz; yalanin salt diiriistliik pratigine olan
z1tlig1 ile sinirli kalmamali, yalanin yasaminin biitiinii ya da i¢ ice ge¢mis
biitiinliigi icin de uyumsuzluk yaratacagina uzanmalidir. Bu anlamda
parga-biitiin iliskilerinin farkindalig1 mantiksal tutarlilikta oldugu gibi
ahlaki egitimde de hakiki anlamda disipline edilecek bir kural olarak takip
ettirilmelidir... Dolayisiyla birinin benliginin i¢ ice ge¢mis biitlinligi
praksisin i¢ ice ge¢mis biitiinliigiine -birinin diisiincelerinin, diisiinceler

ve eylemlerle tutarliligina, bireysel edimlerin birinin yaptiklarinin biitiin
karakteri ile aym ¢izgide ya da bagdasir olmasina- dayanir. Boyle bir
praksis giin be giin, parca parca, ders ders, an ve an saglam, siki-bir sekilde
oriilen olusum olarak kurulmadikga, birey giiclii bir ahlaki temelden
yoksun olacaktir. Bu sekildeki bir pratik hakikati dile getirmek, digerlerine
zarar vermemek gibi “iyi bir sebep”e indirgenemez. iyi nedenlerin boylesi
bir pratigin giiciinii tasimalar1 fazlasiyla yetersizdir... Boyle bir pratigin
cocuktaki gelisimi ¢ok 6nemlidir. Bunu gerceklestirmenin ne denli zor
oldugunu fark ettigimizde ahlaki egitim adina her yerde sunulan -‘hadi
¢ocuklari bir sey yapmamalar1 konusunda ikna edelim’, ‘cocuklarin
gercekte sadece bir ahlaki degerin- adaletin- oldugunu gérmelerini
saglayalim’, ‘cocuklara bunu agik ve net olarak sdyleyelim, kurallar1 onlara
anlatalim ve eger itaatsizlik ederlerse onlar1 mahvedecegimizi sdyleyelim’
v.b. gibi- yapay sloganlara pek de sabir gosteremeyebiliriz.

Etkili ve etik egitim biiyiik bir sabir, devamlilik ve titizlik gerektirir;
ikircikli olmaktan ziyade hakiki ilgi, yardimseverlik/yiice goniilliiliik ve
tutarlilik icerisinde ¢ocuklarin kendileri i¢in diisiinmeleri, hissetmeleri,

11 Felsefe tarihinde selfe/benlige/kendilige yonelik empirist, Kantci ve anlatisal olmak
tizere {i¢ hakim anlayis vardir. Lipman ve arkadaslarinin benimsedigi anlatisal benlik
anlayisidir ve ¢ocuklar icin felsefe egitimini bu anlayis icerisinde insa ederler. Kendimizi
yakin hissettigimiz bu anlatisal benlik anlayisini savunan diger filozoflar sunlardir: A.
MacIntyre, C. Taylor, P. Ricouer, M. Schechtman, J. Davenport, A. Rudd (Schechtman,
2015, 5. 12).
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edimde bulunmalar1 ve yaratmalarina yardim edecek bir ilgi icerisinde
siirdiiriilmelidir” (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 165).

Ogretmenler tam da boyle bir egitim siirecine destek ¢ikar; cocuklarin
mantiksal ve elestirel diisiinme aliskanliklar1 kazanmalari, digerleriyle

olan felsefi diyaloglarinda kendi fikirleri ve hislerini tartismalarina yardim
ederler (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s.156). égretmenlerin cocuklara
sinif icerisinde, toplulugun bir parcasi gibi hissedecekleri; béylece parga-
biitiin iliskisini fark edecekleri oyun, egzersizler gibi yollarla destek
olmalar1 6nemlidir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s.153-154). Ciinkii
bu sayede ¢ocuk sadece ahlaki bilgiye sahip olmayip onu iradi olarak yerine
getirecegi bir deneyimi de yasayacaktir (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977,
s. 156), sadece bilissel giicleri ya da akl1 degil tutkular: da gii¢clenecektir;
teori-pratik, zeka-duygu bir arada isleyecektir. Boylece felsefe tutkular:
daha rasyonel, rasyonaliteyi ise daha duyarli kilacaktir (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1977, s. 145-147, s. 169-170). Bu felsefe egitiminde 6gretmenin
iistlenecegi rol, deger bigme siirecinin ve ¢ocugun ahlaki gelisiminin
“berraklastiricis1” olmaktir”; “belli degerlerin, ahlakin tedarikgisi” degil
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1977, s. 149-150).

Son olarak Lipman’1 takip ettigimiz tiim bu a¢iklamalardan sonra sunu
soyleyelim: Cocuklar icin felsefe kolay bir proje degildir. Ciinkii bugiiniin
egitiminde felsefeye ¢cocukluktan baslayabilecegimiz bir miifredattan

¢ok uzagiz. Giiniimiiz miifredatinda dersler felsefi ilgiden, biitiinliikten
ve elestirellikten ¢ok uzaklar. Dersler essiz meraka sahip olan ¢ocugun
felsefeyle dogal ittifakini ortadan kaldiracak denli iliskisiz, fragmantatif,
pargali, 6nyargili ve piyasaya yoneliktirler. Cocuklar boyle bir egitimde
ister istemez merakini, ilgisini adim adim elestirellikten uzaklasacak

bir sekilde kaybetmektedirler!2. Yetiskinlerde bu egitimin yansimalarim
ve sonuglarini rahatlikla gorebiliriz; 6rnegin bircok yetiskin giindelik
deneyimlerin karigikliklarini ve muammalarini oldugu gibi kabul etmekte,
yasamlarinda fark yaratacak merak, derin diisiinme ve sorusturmalardan
uzak durmaktadirlar. Bu karakter yapisiyla ¢ocuklara model olduklari igin
de “meraka kars1 yasaklama kusaktan kusaga tasinmaktadir” (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1977, s. 13-14). Oysa Lipman ve arkadaslar1 su konuda
haklidirlar: Cocuklar dogumlariyla birlikte engin bir merak, hayret ve
sagkinlikla hareket ederler, etraflarinda olup biten bir¢ok sey onlara
gizemli gelir (Belki de Aristoteles’in Metafizik baslikl: eserinin ilk ciimlesi

12 “Merak”a dair ilk felsefi inceleme durumunda olan ve farkli felsefi disiplinler icerisindeki
okumalarimizda yeni yollar acabilecek su etkileyici ¢alisma, merak ve ¢ocukluk iliskisine
dair 6nemli argiimanlar ortaya koymamizi saglayabilir (inan, 2011).
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olan; “tiim insanlar dogalar1 geregi bilmeyi ister” ile isaret ettigi bdyle bir
¢ocukluktur!?).

Felsefe Cocuk¢a Giizeldir: W. O. Kohan

Cocuk ve felsefe literatiiriinde diger bir 6nemli isim Kohan’dir. Kohan,
Lipman’1 esin kaynag olarak kabul etmekle birlikte, ondan daha fakli
argiimanlar ile ilerler. Cocuklukta felsefe kadar ¢cocukea felsefe yapmanin
yollarini, ¢ocuklugun hayatimizda ne denli belirleyici olabildigini gostermeye
calisir. Bu amag dogrultusunda Kohan, oncelikli olarak, J. Ranciere’nin
“School, Production, Equality” makalesi iizerinden okul kelimesinin

Grekge schole’den geldigini ve bu kelimenin de iki anlami oldugunu belirtir.
Birinci anlam1 bos zamana sahip olan, okul i¢cin 6grenme ve arastirma/
inceleme yapan kisilerin deneyimleridir. ikinci anlamu ise kisinin okulun
disinda iiretim ile ilgili (productive) zamanini gecirdigi deneyimleridir. Yani
okul, bugiinkii okullar gibi bizi is piyasasina hazirlayan, okul dis1 liretim

ile ilgili degildir. D. Kennedy’nin Winnicott iizerinden ifade ettigi, “6zne-
nesne iligkisi”nin, “real” ve “imgelemsel”in (imagined) kiiltiirel olarak
kodlanmadig1 “gecis uzam1” (“transitional space”) ya da Grekge khronos

ve kairostan farkli bir zamani isaret eden, “aion” anlaminda ¢ocukg¢a bir
zamanla ilgiliydi. Schole bu aion anlaminda ¢ocukg¢a yOnii ile hayatta kalma ve
verimlilie dayanmayan deneyimi beslemesi nedeniyle, yeni anlam iliskileri
ve merkezleri i¢in gerek duydugumuz bos zamana bagh “beyin-siginag1”
(“brain-shelter”) olarak goriilebilir (Kohan, 2015, s. XXI-XXII).

Kennedy bu schole agiklamasiyla, piyasanin isleyisine ve degerlerine
mahkum olmayacak bir insani deneyimin 6nemine ve gerekliligine dikkat
ceker. Giiniimiiz egitiminin ve genel insani sorunlarimizin nedeninin
biiyiik 6l¢iide -Kennedy’nin isaret etmis oldugu- aragsallastiric1 piyasa
ekonomisi oldugunu soyleyebiliriz. Modern kiiltiiriin temel degerleri
durumunda olan “tiiketim”, “verimlilik” ve “iktidar”1n iliskilerimizi
bastan sona, ama &zellikle “insani olmayan” bir yonde doniistiirdigii
aciktir'®. Modern uygarlik, bu degerleri canli tutarak 6zsel insani iligkilerin
biiyiimesine engel olacak, insanin hosnutsuzlugunu biiyiitecek ve bu
hosnutsuzlugu tekrar edecek, insani tek boyutlu kilacak bir iliskiler agini

yaratmig goriiniir'®. Ancak bu kasvetli ve bogucu iletisim ag1 her yerimizi

13 Burada ele alamadigimiz, Aristoteles’in Metafizik’in ilk cimlesiyle ilgili bir
degerlendirmesi i¢in bkz. (Lear, 1988).

14 Kapitalizmin basat degerleri olan “tiiketim” ve “iktidar” i¢in bkz. (Poole, 1993, s. 52-v.d.).

15 Bkz. (Marcuse, 1997); (Marcuse, 2016).
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sarmis olsa da hosnutluk veren ¢cocukluk dénemlerine geri donmek

ister gibi, Kennedy’nin vurguladig1 aionik zamana bagli deneyim alanlar1
agmak i¢in ¢abalariz. Bu tiirde deneyim alanlar ile tiiketici iliskilerin “tek
boyutluluk”unu kirmaya ¢alisiriz. Kierkegaard’in varolusculugunu'® ve diger
varoluggulari, Adorno’nun pratige karg1 mesafe aligini ve estetik teorisinil7,
Maclntyre’in klasik Aristoteles¢i insan yasamina dikkat ceken erdemler
teorisini'8, Bergson’un kronolojik zamana direnen felsefesini!® ve modern
kiiltiiriin sorunlarina elestirel yaklasan bir¢ok filozofu bu gerilim icerisinde
okuyabiliriz.

Acikgasi, Kohan’in ¢ocukga felsefe yapma arayisinda bahsettigimiz gerilim
ile ilerledigini soyleyebiliriz. Kendisi “arag¢sal akil”in giicii altinda hiikiim
siiren modern kiiltiiriin ¢ocuklugu, diisiinmeyi ve egitimi kendi degerleri
6lciisiinde aragsallastiracag: bir anlayisa karsi yeni diisiinme bicimleri
uzerinde durur. Kohan’in bu amag¢ dogrultusunda, Kennedy ile diyalogu
icerisinde ve onun agiklamalarina paralel olarak dikkatimizi ¢ektigi ilk
nokta, zamanin khronos ve aionik iki anlami olmasidir. Greklerde felsefe
kronolojik zamandan farkli olarak aion’da, aionik zamanda, ¢ocukga bir
deneyim olarak goriilmiistiir2?. Ornegin Devlet’te Platon’un gocukla ilgili
degerlendirmeleri bu zamansal ayrima dayanir. Platon bu diyalogunda,
egitimi ¢ocuklara belli amaglar dogrultusunda belli formlarin verilmesini
gerektiren bir siire¢ olarak ele alir ve ¢ocuklar bu siirecte felsefi bilgi

gibi kompleks bir bilgiyi 6grenemezler. Bu anlay1s ile ¢cocukluk, dogal
olarak zamanin kronolojik bir dilimi dahilinde, insan agsamasinin belli bir
dilimi icerisinde ele alinmakta, “sayilara gore hareket eden sonsuzlugun
hareket eden imaj1” anlamina gelen khronos ile iliskili bir sekilde
karsimiza ¢ikmaktadir. Burada khronos, idealarin anakronik, sabit ve aionik
miikemmelliklerine karsit olarak insan i¢in dogumdan &liime kadar devam
eden, miikemmel olmayan ciiriimeyle ilgili bir zamandir.

Aion ise khronostan farki bir anlama sahiptir. Bu kelime Herakleitos’un 52.
fragmaninda soyle kullanilir: “Zaman [aion] ¢ocukga bir ¢ocukluk (oyunu)
(dur); onun alani bir ¢ocugun alanidir.” [Time (aion) (is) a child childish
(playing); its realm is one of a child.” (DK 22 B52)]. Kohan’in belirttigine
gore, antik kullanimlarinda aion“ ardisik degil ama yogun olan yazgi,

16 Kierkegaard icin bkz. (Tasdelen, 2004).
17 Adorno igin bkz. (Adorno, 2012); (Altug, 2012).

38 18 Maclntyre i¢in bkz. (Hiinler, 1997).

Cocuk ve 19 Bergson icin bkz. (Giindogan, 2007).

Medeniyet 20 Bu filozoflarin ilgili kitaptaki diyaloglarina paralel diger bir diyalog sudur: (Kennedy &
2017/2 Kohan, 2008, s. 5-22).
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siireklilik (duration) ani, sayilmayan (un-numbered) bir andir (moment).
Herakleitos’un fragmanini aion’un bu anlamlariyla diisiindiigiimiizde,

onun yasami ve insan deneyimini, ardisik bir zaman ile ele almayip bunlar1
“olasilik, potansiyel, hayati bir giig” ile ele aldigin1 sGyleyebiliriz. iste boyle
bir zamansallik baglami icerisinde ¢ocukluga bakarsak, ¢ocukluk ve yasam,
¢ocukluk ve egitim, ¢cocukluk ve felsefe iliskisi farkli goriinmeye bagslar.
Oncelikle ¢ocukluk bir yas sorunu olmaktan ¢iktig1 igin arkada birakilip
unutulacak, terk edilecek bir deneyim alani olarak ele alinmaz. Kohan’in
ifadesi ile bu dénemi, Deleuzecii bir akis (flux) icerisinde ele alabiliriz;
kronolojik bir zaman icerisinde ele alinmayan, tarihi yeni bir baslangicla
ele alacagimiz bir sekilde sekteye ugratan olusu (devenir), yaraticilik,

farkli bir deneyim, farkl bir diinya, cografya, bolge ve diizlem ile birlikte
diisiinebiliriz. Ciinkii tarihin, deneyimi kusatamadig: bir noktada, zamanin
iki farkli boyutu olan kronolojik ve ainoik boyutlariyla karsilasiriz (Kohan,
2015 s. 56-57; Kohan, 2014, s. 16-18)2!. Nietzsche’nin terimleriyle sdylersek;
c¢ocuklugu, zaman “ayniligin ebedi dongiisii” icerisinde arkada birakilacak
bir deneyim olarak ele almayabiliriz (Kennedy & Kohan, 2017, s. 49).

Kohan, Deleuze’iin felsefesi iizerinden ¢ocukluk deneyimini kronolojik
zamanin tek boyutlu ontolojisinden ¢ikarmak ister ve bu amagla zamanin
tektiplestirici olmayan diyebilecegimiz bir ontolojisini, F. Lyotard ve G.
Agamben ile derinlestirmeye ¢alisir. Kohan, Lyotard’a dair okumasinda
sunlar1 soyler:

“Lyotard’a gore ¢ocukluk sdylenebilen ve sdylenemeyen -infantia (diiz
anlamiyla ‘konusma yoklugu’)- arasindaki fark: temsil eder ve onun igin
soylenemeyen ya da onun ortaya koydugu sekliyle sdylenmeyen seydir...
Bu ¢ocukluk bir yasam asamasiyla yapilacak higbir seye de sahip degildir;
ote yandan bir yasam gidisat1 i¢cerisinde bi¢im verilecek, dogrulanacak ya
da iistesinden gelinecek bir sey de degildir. Bundan ziyade sGylenebilir,
onun kosulu, gélgesi ya da tortusu olarak belirsiz bir sekilde ikamet eder.
Biling ve sdylem infantiay1 reddetmeye, yok etmeye ¢alisir, ancak bu anda
onu, gozden kagirdigi/anlamini 1skaladig: bir sey olarak kurar. Bu sekilde
ele alinirsa ¢ocukluk, dilin kazanildig: bir asama degil telaffuz edilen her
kelimeyi ikame eden gizil bir kosul olarak -sadece ¢ocuklarin kelimeleri
olarak degil her insanin kelimeleri olarak- anlasilir. Lyotard’in bagka bir
imajin1 kullanarak ¢ocuklugun bir hayatta kalma, 6lmesi gereken ama hala

21 Kohan, Arjantinli sair J. L. Borges’in zaman anlayisina dikkat ¢eker; onun, tarihin
modern kolesi olmak, “cagimizin en biiyiik giinahlarindan (sins) biri” séziini hatirlatir.
Kohan’a gore Borges “gecmis, simdi ve gelecegin birbirine eklemlendigi, 6l¢iilemeyen bir
yogunlukta” ‘Zaman-siz’ (Destiempto/ ‘Un-time’), Platon’un zaman dis1 bir zamani gibi
seyahat pesindedir (Kohan, 2014, s. 17).
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canli olan bir mevcudiyet oldugu sdylenebilir; cocukluk emeklemeyi gecip
gider ama infantia olarak hayatta kalir. infantia ‘bir karsiligin kendisine
hicbir sekilde verilemeyecegi bir sey tarafindan ikamet edilen’ ruh
durumudur... Bu bir sey, dogum olgusunun kendi tarafindan sahip olunan
bir borg, digerine yeni dogumla 6denmesi gereken bir bor¢, dogumun
gerceklesebilmesiyle maruz kalinan, var-olmayandan, varligin digerinden
dogan bir borgtur, dogumdan sonra unutulmus olarak kalan seydir. iste
¢ocukluk her insanin tasidigi asli ve kurucu bir borcun unutulmasini canl
olarak siirdiiriir” (Kohan, 2015, s. 58-59).

Kohan’in alintiladigimiz bu Lyotard okumasinda dikkatimizi ¢ekmek

istedigi olgu, cocuklugun bizi ilk harekete gegiren ontolojik yoniidiir. Ciinkii
cocukluk s6z ile beden, konusulan ile konusulamayan, emeklilik devresindeki
bebeklik ile yetiskinlik arasinda bir yerdir. Lyotard’a gore infantia donemi ise
konusulamayan, insan olunmayan (inhuman) (¢iinkii diinyaya sorulmadan,
yani insani olmayan bir sekilde geliriz, dogmaya zorlaniriz) bir yerdir,
formdur ve bu yer dil ile yakalanamaz, temsilden ve séylemden 6ncedir,
yasam-asamasina (life-stage) karsilik gelmez. Cocuklugun bir pargasi olan
infantia aslinda insan yasaminin ayrilmaz bir pargasidir. Bizler ¢ocuklugun
sadece bu dile gelen tarafi ile cocuklugu unutsak da, infantia ile ona

olan borcumuz devam eder. Yazmanin, diisiinmenin, sanatin, edebiyatin
hatta politikanin gorevi her ruhun dogustan gelen bu perisan, hayranlik
verici iligkisini ve asla 6denmeyecegi borcunu unutmamasi, ona adaletsiz
davranmamayi hatirlamasidir (Kennedy & Kohan, 2016, s. 140-144, s. 149-
152). Kisaca ¢ocukluk dil teorisinden kagan bir olgu, gercektir; sdylenemeyen
seyin isitilmesini talep eden bir gercekligi, degeri vardir ve bizim ona hi¢bir
zaman ddeyemeyecegimiz bir borcumuz vardir.

Kohan’in Agamben okumasina geldigimizde ise, onun Agamben’e yine
Lyotard’a benzer bir ortak nokta ile yoneldigini goriiriiz. Agamben’e gore
¢ocukluk dilden yoksunluktur, ¢iinkii bizler i¢in dil “dogas1 geregi” verili
degildir; bizler dogdugumuz andan itibaren konusmaya baslamayiz, tarih
icerisinde ve tarihsel insanlar olacak bir sekilde adim adim konusmay1
Ogreniriz. Cocukluk siirecinde konusmay1 6grenen insan, “Ben’im” dedigi
noktada dilin 6znesi olmaya baslar, dili anlaml1 bir séylem haline getirir.
insan konusmaya basladig1 bu ¢ocukluk deneyimi ile kendini tarihsellestirir;
dili, tarihi ve insanlig1 olusturur (Kohan, 2015, s. 59-60). Agamben’e
gore bu tarihsellesmeden 6nce insan, yani ¢ocukluk olarak kelimesiz
(wordless), 6znellikten uzak bir ilksel deneyim ya da dilbilgisi oncesi

bir 6zne ya da 6zne-6ncesi “fiziksel t6z” olarak goriilebilir. insanin bu
deneyimi, konusmayan insan ile dilsel arasindaki basit bir farkliliga isaret
eder, 6znellikten ve psikolojik dayanaktan muaf, saf bir agkinsalliktadur.
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S6z konusu deneyim Wittgenstein’in Tractatus’unun sonunda dilin mistik
sinirlarina yonelik isaret ettigi tarzda, dilin disinda ya da 6tesinde degil
dilin askinsal kokeni durumundadir. Bu “deneyim, bir ¢ocukluga sahip olma
olgusu bakimindan her bireyin sezecegi mysterion’dur.” (Agamben, 1993, s.
47-51). Ancak:

“Bu gizem sessiz bir yemin ya da gizemli bir tanimlanamazlik degil, aksine
bireyi konusmaya, hakikate sevk eden bir anttir. Infancy dili hakikate yazgili
kildig: gibi dil de hakikati deneyimin yazgis1 olarak kurar. Dolayisiyla
hakikat, bu (this) ve dil arasinda, verili bir olgu ya da bir “denklik/esitlik”
olarak dil icerisinde tanimlanabilecek bir sey degildir, dilin disinda da hi¢
bir sekilde tanimlanamaz: Infancy, hakikat ve dil daha 6nce bahsettigimiz
anlamda sirasiyla ilksel ve tarihi-agkinsal (historico-transcendental) bir
iliski icerisinde sinirlanir ve kurulurlar” (Agamben, 1993, s. 51).

Acikc¢as1 Kohan’in ¢ok yetersiz isledigi, Agamben’in bu gibi kapal1
acgiklamalariyla ele aldig1 ¢ocuklugu daha iyi anlayabilmemiz i¢in, dikkat
edecegimiz 6nemli ve kilit noktalar vardir. Oncelikle Agamben’e gore Bat1
Metafizik geleneginde insan zoon logon ekhon, yani konusmanin bahsedildigi
bir hayvan olarak goriilmiistiir ve bu 6zellik insani, hayvandan ayiran bir
nitelik sayilmistir. Oysa insani, hayvandan ayiran neden bu degil insanin
bir ¢ocukluk olarak dilin igerisine girmesi ve kendini dilin 6znesi yani Ben
olarak kurmasidir. Dilin insanin dogas1 olmasi, insanin her zaman dilin
icerisinde olmasi bir yanilgidir; ¢iinkii ¢cocukluk Saussure’iin dil ve séylem,
Benveniste’nin belirttigi anlamda semiotik ve semantik arasinda bir ayrim
ve siireksizlik yaratarak insanin dogasini boler??, insanin tarihsellesmesine,
tarihsel uzamin agilmasina sebep olur. insan1 hayvandan ayiran ve
tarihsellestiren, ¢cocukluga dayal1 bu ayrimdir; yani insan konusmasi ile degil
bu ayrim ile hayvandan ayrilir (Agamben, 1993, s. 6-8, 51-52; Murray &
Whyte, 2011, s. 92).

Agamben’e gore insana 6zgii olan dil ve konusma arasindaki bu ayrim,
tarihin askinsal kokenine karsilik gelen askinsal bir deneyimdir (Agamben,

22 Agamben’i en ¢ok etkilemis olan Fransiz dil bilimci Benveniste’nin dil teorisi, semiotik
ve semantigin birlikte isleyisine dayanir. Bu teoride, semiotik isaretler, kelimeler,
gosterenler, dilin esyalari, dilin realitesini kuran ve kendinde var olanlara ve sadece fark
edilebilir olanlara; semantik ise séylem, anlam, konusanin ciimlelerle kelimeleri belli
bir anlamda kullanmasina ve sadece anlasilabilir olanlara karsilik gelir. Bu dil teorisinde
dilin aktif hale gelmesi, o kelimeleri sdyleme doken kisi ile gerceklesir; dil, belli bir 6zne
ile aktif hale gelir. Dili kullanmaya baslayan kisi, belki de onu digerlerinden ayiran sesle
konusmaya basladiginda kendi disinda gercekligi olan dilin kendine ait olan metafiziksel
yoniinii gérmeye baslar, dilin kendine ait yoniinii fark eder (Agamben, 1993, s. 45-48,
53-56).
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1993, s. 52-53). Tarihin kosulu olan ¢ocukluk deneyiminde Kkisi seslerle

ve kelimelerle dili anlaml1 bigimde kullanmaya basladiginda “Ben ve
konusmaya basliyorum” dediginde, o dilin kendine ait dili kendinde aktif
hale getiren ve dil icerisinde anlasilamayip fark edilebilecek 6znel yoniinii
gormeye baslar (Agamben, 1993, s. 4, 7-10; Durantaye, 2009, s. 91-92;
Attell, 2015, s. 54-58). érnegin giindelik deneyim, etkinlik ve aligkanliklar
icerisinde bir bosluga isaret edecek kimi sok durumlar, ani ve beklenmeyen
duraksamalar, telaslar, ses ve anlam arasinda uzun siireli takilmalar gibi
deneyimi islemez kilan anlar konustugumuz dildeki metafiziksel kokeni fark
ettirir (Murray & Whyte, 2011, s. 105-106, 178). iste infanciada cocukluk,
bir kisinin konusmayla dilin dogasinm1 kendi 6znelligi icerisinde sezmesidir;
ozellikle seste ve salt fark edilebilir bir karakterde olan ve dilin anlam
icerisinde ele alinamayacak farkli bir yon vardir.

Agamben ilk defa bir esik durumda olan ¢ocuklukta fark edecegimiz bu
iliskiyi, soyleyemeyecegimiz bir sekilde dilde deneyimledigimizi belirtir.
Bu deneyim sesi dilde yazamadigimiz gibidir, dil ve konusma, dil ve ses, dil
ve soylem, olanak ve etkinlik arasindaki fark gibidir de, yani dil icerisinde
soylenemeyen ama deneyimlenen bir seydir (Agamben, 1993, s. 4-9;
Murray & Whyte, 2011, s. 105-106). Bu deneyim ise -vurguladigimiz ve
Kohan'in dikkat ¢ektigi gibi- Saussure’iin “langue ve parole”, Benveniste’nin
“semiyotikten semantige ya da isaretler sisteminden sdyleme” gecisinde
oldugu gibi belli bir siireksizlik ile gerceklesir. Bu iliskinin bir benzeri,
bebeklik ile dil arasinda yasanir ve bu temas ¢ocuklukta bizzat canli bir
sekilde deneyimlenir (Kohan, 2015, s. 59).

Gelgelelim kronolojik anlayis icerisinde ilerleyen Bat1 Metafizigi, ¢ocuklugun
yas ya da psikosomatik bir durumla ilgili olmadigina, deneyimimizin 6ziinii
ve ¢ekirdek parcasini olusturduguna dikkat etmez, deneyimi yoksul bir
sekilde ele alir (Durantaye, 2009, s. 86, 91-94)23.

23 Agamben’in Bat1 Metafizigine dair bu elestirileri 6nemlidir. Bat1 felsefesi bircok seyi
unutmus goriiniir. Bunun bir nedeni, Maclntyre’in Dependent Rational Animals’da
dikkat ¢ektigi gibi dil ve diistince arasinda kurulan gii¢li bagdir. Bircok ¢agdas filozofta
gorecegimiz bu hakim anlayis, Ben’i Beden’den uzak ele alan bir egilim ile sekillenir.
Ornegin Wittgenstein, Austin, Quine, Davidson, Husserl, Heidegger ve Gadamer
gibi filozoflarin argiimanlari ortak olarak su sekilde ilerler: insan belli bir diisiinme
kapasitesine sahip oldugu i¢in akil yiiriitiir, kavramlar kurar ve onlar1 kullanir ve insan
olmayan hayvanlar da dile sahip olmadiklari i¢in sorusturma kapasitesi ya da becerisi
ya da giiciinden yoksundurlar. Bu yoksunluk nedeniyle de diistincelere sahip olamazlar,

42 inanglardan yoksundurlar, nedenlerle edimde bulunamazlar. MacIntyre tam da bu gibi
Cocuk ve argiimanlar nedeniyle Ben’in bedenselligine, hayvansalligina yeterince yer verilmedigini,
Medeniyet bu argtimanlarin insanin diger cinslerinden farkliligini asir1 abartan bir kiiltiirel egilimi
2017/2 pekistirdigini belirtir. Oysa MacIntyre’in Aristoteles’e giderek hatirlattig: gibi, insan
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“Ozne-oncesi ‘ruhsal bir t6z’ olarak ¢ocukluk fikri; cocuklugun dilin
kokeninde, dilin ¢ocuklugun kokeninde oldugu ve birbirlerine dongiisel
geri doniislerde bulunuyor goriinen dil-6ncesi 6zne olarak mitik goriilebilir.
Gelgelelim muhtemel olarak insanin ¢ocukluk deneyimine yer agma
arayisinda olma gereklilig§imiz tam da bu dongiidendir. Deneyim, burada
s6z konusu olan ¢ocukluk, salt kronolojik olarak dili 6nceleyen ve belli bir
noktada konusmaya yayilmasi icin var olmaktan kesilen bir sey olamaz. Bu
deneyim [yani ¢ocukluk] belli bir noktada konusmak i¢in sonsuza dek terk
edecegimiz bir cennet degildir; bundan ziyade dille kokensel bir birliktelik
icerisinde var olur.” (Agamben, 1993, s. 48).

Acikcasi Kohan’in Agamben’in felsefesinde buldugu tam da ¢ocuklugun s6z
konusu insan yasamu icerisindeki 6zsel yoniidiir; cocukluk, insan yasaminin
diiz kronolojik bir tarih anlayisi icerisinde degersiz gorebilecegimiz bir

diistinen bir hayvandir; insan bedenselligi icerisinde diisiiniir ve belli bedenselligi ile
birlikte diinyay1 anlar; acizligini, bagimliligini ve toplumsalligini deneyimler (MacIntyre,
1996, s. 11-12 v.d.).

Aristoteles, Tbn-i Riist ve Aquinali Thomas gibi Aristoteles yorumculari hayvan-insan-
diisiince iliskisini bu sekilde giiglii bir sekilde yorumlar. MacIntyre’in etkileyici sozleriyle
aktaralim:

“Insan olmayan hayvanlar, diye yazmustir Aristoteles, “algilariyla ve hafizalari

ile yasarlar ve onlarin ¢ok az deneyimleri vardir, ama insan tiirii sanat ve akil
yiirlitmeleriyle de yasar” (Metafizik A, 970b25-28). Aristoteles’in ayirt edici
rasyonellige sahip insan agiklamasi, ara sira rasyonelligin kendisinin hayvani

bir vasif degil de insanlar1 hayvansiliklarindan ayiran bir vasfi kastetmis gibi
yorumlanabilmektedir. Aristoteles elbette bu yorumlama hatasini yapmadi. Pratik
rasyonalite kapasitesi olan phronesis (Nikomakhos’a Ethik VI 1140b4-6, 20-21),
onun -ve ondan sonra Aquinas’in- éngoriilerinden dolay1 insanlar kadar kimi insan
olmayan hayvanlara da yiikledigi bir kapasitedir. Bu elbette kimi insan olmayan
hayvanlarin phronesislerinin spesifik ve ayirt edici insan rasyonalitesi ile nasil
iliskili oldugu sorusunu giindeme getirir. Gelgelelim kimi yorumcular bu problemi
gormezden geldikleri i¢in bizim rasyonelligimiz ve hayvanligimiz arasinda ki
iligkiye dair ilgili sorular1 sormakta basarisiz olmuslardir. Onlar bedenlerimizin
hayvani bedenler ile 6zdes ve bagliliklar icerisinde hayvani bedenler olduklar1
olgusunu hafife almislar ve bu mevcut yasamda bizlerin sadece bedenlere sahip
olmayip bedenler de oldugumuz hakikatini uygun bir sekilde fark edip kabul
etmekte basarisiz olmuslardir. Diger yorumcular bunu anlamistir. Aristoteles

de ibn-i Riist de Aquinas’t sunu ileri siirmeye sevk etmistir: “Ruh bir insanin
bedeninin pargasi oldugu i¢in tiimiyle insani degildir, benim ruhum Ben degildir.”
(Commentary on Paul’s First Letter to the Corinthians XV, 1. 11). Suna da dikkat
edelim: Aquinas, cogu modernden farkl: olarak siklikla insan olmayan hayvanlara
“diger hayvanlar” der. Bu kendimizi ¢agdas Aristotelesciler olarak tanimlayan
kimilerimizin yeniden 6grenmesi gerekli olan bir derstir ve muhtemelen bu
fenomenolojik sorusturmalar, Merleau-Ponty’yi de Ben bedenim sonucuna
gotiirmiistiir.” (MacIntyre, 1996, s. 5-6).
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donemi degildir (Kohan, 2015, s. 59-60) insan deneyiminin bizzat 6zii,
cekirdegidir; tarihi, hakikati, kisaca insanlig: belirler. Kohan, Agamben’in
¢ocuklukla ilgili tiim bu tespitlerine katilir ve artik sunlar1 sGyler:

“Cocuk ve (dogum) oldugu icin insan tarihi devamli, diiz ve dogal olamaz.
Insan tarihinin dogup biiyiidiigii bir yer olarak bir ¢ocuklugunun olmast,
kendisinden koken buldugu anlamina gelir, o olmadan insan tarihi higtir.
Cocukluk (ve deneyim) olmadan insan tarihi yoktur; ne deneyim, ne

dil ne de insanlik vardir. Cocukluk (ve deneyimle) insan tarihi, dil ve
insanlik olasi olurlar... Onlar temel bir pedagojik proje olarak, ¢ocukluktan
yetiskinlige doniistiirme fikri ile ilerlemeye karsidirlar, cocukluk ve
egitim arasinda bagka bir iliskiyi diisiinme ihtiyacini1 gosterirler. Cocuk
-formasyonu idealinin Gtesinde egitim, bizzat ¢ocukluk deneyimini
besleyen, biiyiiten ve ona ilgi gosteren sey- cocuklugu unutmamamiza
yardim eden ama bundan ¢ok Lyotard’in kelimeleriyle bebeklikteki
infantiay1 korumaya ya da Deleuzecii ifade ile cocuk-olmakla karsilasmaya
ya da Agamben’in terimleriyle deneyim olarak ¢ocukluk ile iliski kurmaya
yardim eden sey- olabilir” (Kohan, 2015, s. 60-61).

Kohan bu filozoflara dair ilgi ¢ekici okumasi ile ¢ocuklugu kronolojik

degil, insan deneyiminin olasiliklarinin kurucu ve temel bir kosulu olarak
gérmemizi ister; dolayisiyla ¢ocukluk iistesinden gelinecek, yetiskinlik icin
kendisiyle doviisecegimiz, “yetiskinin oklarini” atacagi bir sey degildir. W.
Benjamin’in ifadesini kullanarak sdylersek; ¢cocukluk deneyimi yetiskinligi
ayniliktan, yasanmamis bir yasamin simiilasyonu olmaktan ¢ikaracak, insan
deneyimini farkli olasiliklara agacak bir alandir. Felsefenin ¢ocuk egitim
programlarindaki yeri de bu farkindalig1 gormemize yardimci olacaktir.
Siniflarda felsefi diisiinme deneyimine yer vermedeki amag, hakim kiiltiirel
giicler ile manipiile edilmeyecek bir sekilde kendimiz ve digerleriyle farkli
iliskiler kurabilmenin yollari, olasiliklar1 iizerinde durmaktir. Cocuklukta
bu tarz felsefi diisiinme diinyada var olma yollarimiz giiclii bir sekilde ekip
besleyerek, varolusumuzun biitiiniiyle daha iyi bulusmamaizi saglayabilir
(Kohan, 2015, s. 61-62, s. 65-66).

Kohan’a gore boyle bir egitim anlayisi, “egitimi ¢ocuk¢a gergeklestirmeyi”,
Sokrates’te gordiigiimiiz tarzda “6gretmeyi degil 6grenmeyi kiskirtma”y1
amaglar. Sokrates bize yasamaya deger bir yasamin sorgulanmis bir yasam
olacagni, [hicbir sey bilmedigimi biliyorum sozii ile isaret ettigi gibi] farkli
bir sekilde bilme istegini géstermeye ¢alisir?4. O boyle bir egitici, yani

24 Kohan, Kant ile ilgili suna da dikkat ¢eker: “Kusursuz bir disiplin olarak felsefeyi
ogretmek imkansizdir”, sadece felsefe yapmak 6gretilebilir.” (Saf Aklin Elestirisi, B865-
9) (akt. Kohan, 2014, s. 4).
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¢ocukga bir egitici olarak hareket eder ve egitimin ¢ocuklugunu 6ldiirmez.
Kohan’in Derrida’nin Platon’un Eczanesi baslikli calismasina dikkat ile isaret
ettigi gibi, Sokrates kendini durdugu yerin bir yabancis1 olarak niteler, ayni
dili konussa da hakimlerle ortak dili yoktur, ¢ocuklugun diinyas: ile konusur
(Kohan, 2015, s. 86-88). Gergcekten de bugiin yetiskinler i¢in ¢cocukluk
gizemli, olumlu ve olumsuz saskinlik uyandiric1 bir deneyim diinyasidir.
Onlarin diinyasinda anlamlandiramadigimiz, kavramsal, aslinda yetiskinligin
duragan sinir ¢izgisi icerisinde ele alamadigimiz bir¢ok sey olmaktadir.

Buraya kadar Lipman ve Kohan'1 takip ederek ele aldigimiz anlatimlarimiz
temelinde, su tiir ikiliklerin oldugunu sdyleyebiliriz:

- Cocukluk fazlasiyla olus alanina dahildir, yetiskinlik ise duragandir.
Lipman ile gordiigiimiiz bir sekilde yetiskinlik, daha duragan ve yaraticilik
anlaminda ciddi diisiislerin oldugu bir d6nemdir.

- Cocukluk oyunla igli diglidir, etrafinda olup bitenlere daha fazla ilgi
gosterir, cocuklar yetiskinleri yi1ldiracak denli meraklidirlar ve ¢ok sik
sorular sorarlar. Yetigkinler ise etraflarinda olup bitenlere yonelik pek
bir merak duymazlar, saskinlik ve hayret kabiliyetleri, cocukluktaki
yaraticiliklari ciddi Sl¢lide azalmigtir. Yasamu insani kilan arzularin,
hislerin, duygularin tiikenisini kabul etmislerdir. Bos zamanlarini ¢ocuklar
gibi yaratici bir sekilde siirdiirmeyi basaramazlar, televizyon karsisinda
pasif bir sekilde eglenirler, herhangi bir senlikli ortamlar1 yoktur, dostlar1
ile bulusmalarinda konusmalarini is, giic v.s. igerisinde siirdiiriirler.
Acik¢as1 modern uygarligin bu bilesenleri icerisinde yetiskinlerin ¢ocuk¢a
ugrasilar1 oldugunu ya da kendi baslarina haz alacaklar1 ugrasilarinin pek
de hayat bulmadigini rahatlikla sdyleyebiliriz.

- Lipman ve Kohan’in dikkat ¢ekmedigi ama Aristoteles’in Retorik’te bize
soyledigi gibi gengler, olgunluk ¢aginda olan yetiskinlere gore terslikler,
bahtsizliklar ve aldiklar1 yaralar nedeniyle karakterce 6nemli farkliliklar
gosterirler. Bir defa gencler “kotii (kakoetheis), hilekar, habis/kotii kalpli
olmaktan ziyade euetheis (samimi/igten) ya da hesapsizdirlar”, “soylu bir
basitlikler”i vardir, ¢ok fazla kétiiliik, kalleslik gérmemeleri bu sekilde
davranmalarina yol agmaktadir. Ayrica diger kisilere karsi giiven duymalari
ve kimi durumlar karsisinda sahip olduklari biiyiik {imitleri, cesur ve
giivenli davranmalarina izin vermektedir (Retorik 1389a17-18, 1389a18-
19, 1389a26-27). Yasam onlar1 aciz kilmadigi/siradanlastirmadigi igin,
Aristoteles’in “erdemlerin bastac1” olarak nitelendirdigi megalopsykhaya,
yani yiice goniilliiliige sahip olabilirler, eksik olduklar1 tek sey deneyimdir
(Retorik 1389a31-3; NE 1124a20 - v.d.). Ayrica ihtiyaglariyla ilgili
deneyimleri pek olmadig1 icin paraya ¢ok da ilgi gostermezler (Retorik
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1389a14-15), hesap yapmazlar, diger kisilerle bir arada olmaktan

haz alirlar ve bu nedenlerle de dogal olarak ¢abuk dost edinirler

(Retorik 1389a35-b2). “Diger kisilere yonelik iyi kanaat besledikleri

icin kolaylikla acima duyarlar, digerlerinin adaletsiz bir sekilde ac1
¢ekiyor olduklarina kolaylikla inanirlar”; “giilmeye diiskiindiirler”,
“eurrapelia, hazir cevaptirlar” (Retorik 1389a35-b2, b10-11). Tutkulara
diiskiinliikleri ve deneyimsizlikleri nedeniyle asiriliklar gosterirler. Kotii
deneyimler yasamadiklar1 i¢in iyi ve giizel seyler yapabilirler, giiven ve
timit doludurlar. Yetiskinler, yaslilar ise gercekten de boyle degildirler;
yaptiklar1 hatalar ve yasadiklar1 basarisizliklar nedeniyle giivenle bir
seyi yapamazlar; “diisiiniirler ama hi¢ bilmezler, fikirlerine her zaman,
‘muhtemel’, ‘olas1’ gibi eklemeler yaparak sorunun her iki tarafina bakan
aciklamalar yaparlar, kesin bir sekilde hi¢bir seyi dile getirmezler”; her
seyi kotii tarafindan yoracak bir sekilde “kotii yiireklidirler (kakortheis)”,
“giivenden yoksun (apistia) olduklari icin asir1 siiphecidirler.” (Retorik
1389b13-20) (Nussbaum, 2001, s. 337-338).

Nihai olarak Lipman ve Kohan’in belirttigi ama onlardan 6nce Nussbaum’un
Aristoteles iizerinden isaret ettigi ¢cocukea diisiinceyi korumanin yollarim
bulmamiz gerekir. Aristoteles’in Metafizik’teki ilk ciimlesi olan, “insanlar
dogasi1 geregi bilmeyi ister” de belirttigi “bilme istegi” dogumla, ¢cocukluk
ontolojisi ile baslar. Aristoteles’in yasami da felsefesi de bu ¢ocukga yollarla
oriiliidiir?%; belki de felsefesinin 6zsel, tzsel, ontolojik yonlerinden biri
¢ocukluktur. Ciinkii Kohan’in Jasper iizerinden vurguladig: gibi felsefenin
kokenlerinde merak, kusku ve patirti/karisiklik (commotion) vardir (Kohan,
2014, s. 6)25. Cocukluk tam da boyle bir désnemdir; kuskusu, meraki,
kosusturmasi Aristoteles’in dikkat ¢ektigi temizlikte, basitlikte ve felsefi
yolun erdemlerini hazirlayacak tiirdedir. Giiniimiiz tiiketim, iktidar iliskileri
tam da boyle bir diinyay1 hedef alir. Benjamin’in dikkat ¢ektigi iizere bizi
yeniden iiretiminin bir parcasi kilacak dahice yollarla hareket ederek
(Benjamin, 1993) ¢ocukluk erdemlerini elimizden alir.

25 Elbette Aristoteles yetiskinlik ile gocukluk arasinda énemli farklar1 ortaya koyar; 6rnegin
cocuklarin erken yaslarda etigin talebesi olamayacaklarini, 6ncelikle tecriibe, deneyim
kazanmalar1 gerektigini belirtir (Aristoteles, 1998, 1142a10- v.d.). Ancak Aristoteles’in
Retorik’teki degerlendirmelerine dikkat ettigimizde su konuda 1srar etmemiz gerekir:
N.E.’teki degerlendirmeler insanin ¢ocukga varolusunu arkada birakmak degildir;
¢ocuklugu, hatta hayvanligi insanin ontolojik biitlinliigii icerisinde, iyi yasamin 6zsel,
degerli bir parcasi olarak ele alir.

26 Kohan’in referans verdigi Jaspers’in eseri sudur: Jaspers, K. (1959). “Way to Wisdom.”
in Jaspers. Introduction to Philosophy. (engl. transl. R. Manheim). New Haven: Yale
University Press.
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Sonug

Buraya kadar anlattiklarimiz ile birlikte suna inaniyoruz: Felsefeyi ve genel
olarak yasam diinyamizi ¢ocukga, geng yiireklilikle siirdiirmemizin yollarini
bulmamiz gerekir. Lipman ve Kohan’in ¢ocuklar i¢in felsefe arayis1 boyle
bir t6ze sahiptir, cocugu felsefeyle, felsefeyi cocukla bulusturmak isterler.
Ciinkii hepimizin deneyimledigi gibi ¢ocukluk, yasamimizin ayrilmaz
ontolojik bir parcasi olarak bizi belirler; karsiliksiz sevgi, dostluklar ve
¢ikara dayanmayan iliskiler hep bu dénemde ekilip serpilir. Bu donemin
Nussbaum iizerinden Aristoteles ile vurguladigimiz daha bir¢ok erdemi
vardir. Aristoteles’in Retorik’teki etkileyici tespitleri bunu destekler;
gocuklugun sahip ¢ikmamiz gereken bir erdemi vardir. Ornegin cocukluk,
yasamumizi daha hesapsiz siirdiirmemiz i¢in bize gii¢ verir ve yaptigimiz
isten, digerleriyle kurdugumuz iliskiye kadar eylemlerimizi, iliskilerimizi
kendinde bir amag icerisinde siirdiirmemiz igin bize bask1 yapar. Ozellikle
tiiketim ve iktidar iligkilerinin hakim oldugu dénemimizde bu baski
anlamlidir, bizi yaptiklarimizdan “utandiracak” hatirlatmalarda bulunur.
Agikgas1 bu hatirlatmalar, giiniimiiz etik ve politik sorunlar1 ve krizleri
karsisinda daha yapici ve insani bir yolda ilerlememiz i¢in bize yardim eder.

Felsefenin boylesine etkili ve 6nemli olan ¢ocuklugumuzu iyi bir sekilde
beslemesi ise bireysel ve toplumsal olarak hepimizin isteyecegi bir

seydir. Lipman ile Kohan bu inang ile hareket ederler; felsefenin daha
derin diisiinceye dayali, akli basinda, rasyonel, sorumlu, dayanismaci ve
hesapsiz iligkiler kurmamaiz i¢in ¢ocuk yasta hayatimiza girmesi gerektigini
diisiiniirler. Lipman bunun miimkiin oldugunu, ¢ocuk romanlari ile
¢ocuklara felsefi diisiinmenin yollarim1 erkenden agabilecegimizi belirtir.
Lipman’in bu 6ngoriisiine katilmamak zor goriiniiyor. Ciinkii ¢ocuklar ufak
yaslarda hikayeler, masallar dinlemeye bayilirlar, biiyiiklerinden eglenceli,
merak uyandiric hikayeler dinlemek i¢in can atarlar. Hikayeyi anlatirken
meraklar, ilgileri hizli gegisler ile bas dondiiriir, insam yorarlar; yetiskinleri
“bir an Once biiyiiseler de boyle gereksiz sorular sormasalar, artik
oyunlariyla bizi biktirmasalar” beklentisine iterler. Gelgelelim ¢ocuk bdyle
kompleks iligkiler icerisinde benligini adim adim insa eder; digerleriyle,
gerceklikle iliskini kurar, sevgiyi, ac1y1 ve daha bir¢ok duyguyu deneyimler.

Pekala, yetiskinlikle Lipman’in bahsettigi ¢ocuk¢a meraki, toplum icerisinde
digerlerine nese ve sevgiyle sokulmamizi, hesapsiz iliskiler kurmamaizi,
kisaca ¢ocuklugumuzun bir pargasi olan bu deneyimleri saglikli bir

sekilde nasil siirdiirebiliriz? Bu zor bir sorudur. Ancak bu soruya cevap
olarak diisiinebilecegimiz iki konuya dikkat cekebiliriz. 1. Oncelikle
¢ocukluk erdemlerini korumamiz, siirdiirmemiz ve zenginlestirmemiz,

Cocuklukta ve Cocukca Felsefe Yapmak



48

Cocuk ve
Medeniyet
2017/2

¢ocukg¢a diyebilecegimiz deneyimlerle; yani sanat, oyunlar ve festivaller ile
miimkiindiir. Ciinkii bu deneyimler, yasamin yer yer bogucu belirlenimleri
ve sorumluluklar icerisinde kendi ¢ocuklugumuzu en ¢ok hissettigimiz,
yakaladigimiz anlardir. 2. Ayrica Aristoteles’in etik ¢alismalarinda
dikkatimizi ¢ektigi gibi, yillar icerisinde karsilasabilecegimiz ve yasamin

bir parcasi olan “acilar”1n, {izerimizde yikici olmayacag1 “mutlu bir yasami/
iyi bir yasami” insa etmek ve korumak icin ¢abalamaliyiz. Yasamimizda
karsilastigimiz kimi yikimlarin, badirelerin ve talihsizliklerin {istesinden
gelebilmemiz ya da onlar1 miimkiin oldugunca iyi bir sekilde ele alabilmemiz
icin, kimi baska giizellikleri, iyileri, erdemleri insa edebilmeliyiz. Bu
amaglar dogrultusunda maddi, toplumsal ve metafizik iyilerimizin dengesini
bagarili bir sekilde kurabilmemiz 6nemlidir?’. Yasamimizin 6zsel iyileri
arasinda kuracagimiz bu denge, kuskusuz ¢ocuklugun kimi giizelliklerini
korumamiza, siirdiirmemize hatta zenginlestirmemize yardim edebilecektir.
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