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ARTICLEINFO

Calisma, Antik Yunan’dan giiniimiize egitim ile felsefe arasindaki iliskinin tarihsel gelisimini normatif ve
kavramsal bir ¢ergevede incelemektedir. Caligmada “egitim ve felsefe arasindaki bag”, egitim kurumlarinin
ayrintili kurumsal tarihi olarak degil; egitime iligkin felsefi diisiincenin farkli donemlerde hakikat, erdem,
fayda, otorite, 6zgiirlikk, 6zerklik, adalet ve toplumsal sorumluluk gibi kavramlar etrafinda nasil yeniden
kuruldugu sorusu tizerinden ele alinmaktadir. Tarihsel-felsefi literatiir incelemesine dayanan bu nitel derleme
¢alismasinda, Antik Yunan’da Sofistler, Sokrates, Platon ve Aristoteles’in egitim anlayislari; Helenistik ve
Roma donemlerinde etik kendilik ingasi, retorik, hukuk ve kamusal gérev bilinci; Orta Cag’da kilisenin
epistemolojik otoritesi, skolastik diigiince ve {iiniversitelesme; Ronesans, Reform, Bilimsel Devrim ve
Aydinlanma’da ise hiimanizm, 6zgiir diisiince, akil, deneyim ve bireysel 6zerklik tartigilmistir. Modern ve
¢agdas donemde Rousseau, Dewey, Freire ve giincel egitim felsefesi tartigmalari iizerinden egitimin
demokratik katilim, elestirel biling, epistemik sorumluluk, toplumsal adalet ve teknolojik-etik sorunlarla iligkisi
degerlendirilmistir. Caliymanin temel savi, egitim tarihinin yalmzca dénemlerin ardigik aktarimi olarak degil,
egitimin neye hizmet etmesi gerektigi sorusu etrafinda sekillenen siiregen felsefi gerilimler itizerinden
okunmast gerektigidir. Bu yoniiyle ¢alisma, cagdas egitim anlayisinin elestirel diisiinme, 6zerklik, etik
yonelim, demokratik sorumluluk ve birey-toplum iliskisi bakimidan dayandig: diisiinsel temelleri gortniir
kilmay1 amaglamaktadir.
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This study examines the historical development of the relationship between education and philosophy from
Ancient Greece to the present within a normative and conceptual framework. In the study, the “relationship
between education and philosophy” is not addressed as the detailed institutional history of educational
institutions, but through the question of how philosophical thought on education has been reconstructed across
different periods around concepts such as truth, virtue, utility, authority, freedom, autonomy, justice, and social
responsibility. Based on a historical-philosophical literature review, this qualitative review study discusses the
educational views of the Sophists, Socrates, Plato, and Aristotle in Ancient Greece; ethical self-formation,
rhetoric, law, and public responsibility in the Hellenistic and Roman periods; the epistemological authority of
the Church, scholastic thought, and the rise of universities in the Middle Ages; and humanism, free thought,
reason, experience, and individual autonomy in the Renaissance, Reformation, Scientific Revolution, and
Enlightenment. In the modern and contemporary periods, the study evaluates the relationship between
education and democratic participation, critical consciousness, epistemic responsibility, social justice, and
technological-ethical issues through the contributions of Rousseau, Dewey, Freire, and current debates in
philosophy of education. The central argument of the study is that the history of education should be read not
merely as the sequential transmission of periods, but through enduring philosophical tensions shaped around
the question of what education ought to serve. In this respect, the study aims to reveal the intellectual
foundations on which contemporary understandings of education rest in terms of critical thinking, autonomy,
ethical orientation, democratic responsibility, and the individual-society relationship.
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EXTENDED ABSTRACT

This article examines the historical development of the relationship between education and philosophy from Ancient Greece to the
present within a normative and conceptual framework. The study does not aim to provide a detailed institutional history of
educational systems, schools, or pedagogical practices. Instead, it analyzes how philosophical thought on education has been
reconstructed across different historical periods through recurring questions concerning truth, virtue, utility, authority, freedom,
autonomy, justice, and social responsibility. In this respect, education is treated not merely as the transmission of knowledge, but
as a normative field in which competing assumptions about human nature, knowledge, society, and the good life are continuously
negotiated.

Methodologically, the study is designed as a qualitative historical-philosophical review. It is based on the examination of primary
philosophical texts, major secondary literature, contemporary scholarship in philosophy of education, and relevant Turkish literature
on educational philosophy. The periodization adopted in the article is not based solely on chronology, but also on major conceptual
shifts in the understanding of education. Accordingly, Ancient Greece, the Hellenistic and Roman periods, the Middle Ages, the
Renaissance and Reformation, the Scientific Revolution, the Enlightenment, the nineteenth and twentieth centuries, and the
contemporary period are examined as interconnected stages in which the meaning and purpose of education were redefined.

The roots of the education—philosophy relationship can be traced to classical Athens, where education became a central concern of
ethical and political philosophy. In Plato and Aristotle, education was conceived as a public and normative project directed toward
cultivating rational and virtuous citizens capable of individual and collective self-government. However, this ideal was challenged
by the Sophists, who emphasized rhetoric, persuasion, practical success, and public effectiveness. With figures such as Protagoras,
education came to be associated not only with truth and virtue, but also with practical judgment and social advancement. This early
conflict established a lasting philosophical question: Should education primarily serve moral and epistemic formation, or should it
serve instrumental effectiveness and public success?

In the Hellenistic and Roman periods, this relationship underwent an important transformation. With the decline of the classical
polis and the rise of larger political formations, the focus of education shifted from civic formation toward ethical self-formation,
inner discipline, and the art of living. Stoic, Epicurean, and Skeptical traditions reoriented education toward judgment, self-control,
emotional balance, and reflective distance from external circumstances. In Rome, Greek philosophical and educational ideals were
reworked according to legal, rhetorical, administrative, and public needs. Thus, education became closely connected with rhetoric,
law, public speech, civic responsibility, and institutional participation.

The medieval period further transformed the educational-philosophical relationship by placing the epistemological foundations of
education within a theocentric worldview. Education was shaped by the authority of the Church, scholastic thought, Latin
intellectual culture, and the institutional life of monastic, cathedral, and university learning. Yet medieval education should not be
reduced to dogmatic transmission. Scholastic education involved grammar, rhetoric, logic, interpretation, disputation, and
systematic reasoning. The emergence of universities gave education a more institutional and methodologically structured character.
Therefore, the Middle Ages represent a stage in which education and philosophy were reconfigured through theology, epistemic
authority, textual interpretation, and institutionalized intellectual practice.

During the Renaissance and Reformation, this medieval configuration was challenged by classical humanism, philological inquiry,
textual interpretation, individual conscience, and debates over religious and intellectual authority. Humanist education emphasized
classical languages, rhetoric, history, moral philosophy, and the cultivation of judgment through engagement with classical texts.
The Reformation intensified the importance of literacy, interpretation, conscience, and personal responsibility. These developments
prepared the ground for the Scientific Revolution and the Enlightenment, during which the source of knowledge was increasingly
relocated from inherited authority to reason, experience, method, and reflective judgment.

This shift became especially influential in the educational philosophies of Descartes, Locke, and Rousseau. Descartes and Locke
contributed to a view of the learner as a rational subject capable of examining beliefs, exercising judgment, and taking responsibility
for thought and action. Rousseau radicalized this transformation by re-centering education on the individual rather than the polity.
In Emile, education is conceived as a process designed to preserve freedom, protect authenticity, and cultivate autonomous
judgment against the corrupting pressures of society. This individual-centered orientation later shaped modern pedagogical theories
concerned with development, experience, autonomy, and resistance to authoritarian instruction.

The nineteenth and twentieth centuries witnessed the expansion and institutionalization of philosophy of education as a distinct
field. In the analytic tradition, Richard S. Peters emphasized that education involves initiation into what is considered valuable,
together with the development of understanding, judgment, and intellectual formation. In the American context, John Dewey
redefined education through a pragmatist and democratic lens, treating schools as spaces of inquiry, cooperation, problem solving,
and participatory social life. Paulo Freire later extended this trajectory by presenting education as a practice of freedom and critical
consciousness, foregrounding domination, oppression, emancipation, and social transformation. These approaches show that
modern educational philosophy cannot be reduced to curriculum design or instructional technique; it must also address the ethical
and political conditions of education.

In contemporary philosophy of education, education is expected to pursue multiple and sometimes competing aims, including
personal flourishing, autonomy, democratic competence, epistemic responsibility, economic participation, equality, and social
justice. Current debates increasingly focus on how learners can navigate complex epistemic environments, evaluate expertise
responsibly, participate in pluralistic democratic societies, and respond to ethical challenges generated by technological and social
transformation. Digital technologies, artificial intelligence, the Metaverse, and brain-computer interfaces make these questions even
more urgent. Such technologies should not be treated merely as technical innovations, but as developments that reactivate classical
philosophical questions concerning autonomy, privacy, equality, epistemic agency, human integrity, and educational justice.

The main contribution of this article is to show that the relationship between education and philosophy has never been secondary
or external. Across historical periods, education has been shaped by broader philosophical assumptions about truth, knowledge,
virtue, authority, freedom, human nature, and social order. Therefore, the history of education should not be read merely as a
sequence of educational theories, but as a history of changing human, epistemic, ethical, and political ideals. In conclusion,
educational questions are never merely technical, administrative, or curricular. They are fundamentally ethical, political,
epistemological, and normative. The question of what education is cannot be separated from the more decisive question of what
education ought to serve.
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Giris

Felsefe ile egitim arasindaki iliski, Bati diislincesinin en kalic1 tartisma alanlarindan
biridir. Bu iliski, yalnizca insanin nasil 6grenmesi gerektigi sorusuyla smirli degildir; ayni
zamanda nasil yasamasi, nasil yargida bulunmasi ve nasil bir toplumsal diizen iginde
yetistirilmesi gerektigi sorularini da igerir. Egitim felsefesi, M.O. dérdiincii yiizy1l Atina’sinda
insan isleri felsefesinin belirgin bir yonii olarak ortaya ¢ikmis ve diisiince tarihinin 6nemli bir
boliimiinde felsefi sorgulamanin ayrilmaz bir parcasi olarak varligini stirdiirmiistiir (Curren,
2025, ss. 69-71). Bu nedenle egitim, yalnizca bireysel gelisimi destekleyen teknik bir siire¢
degil, insan ve toplum tasavvurunu bi¢imlendiren normatif bir alan olarak degerlendirilmelidir.

Antik Yunan’da bu normatif cergeve, egitimin bilgi, erdem ve yurttaglik temelinde
insan1 bi¢imlendiren kurucu bir silire¢ olarak diisliniilmesiyle belirginlesmistir. Platon’un
Devlet’te ve Aristoteles’in siyaset ve egitim ilizerine gorlislerinde goriildiigii lizere, egitimin
amaci yalnizca bireysel basar1 degil, yurttaslar1 akla uygun bireysel ve kolektif 6z-yonetim i¢in
yetistirmektir (Curren, 2000, s. 132). Bu yaklasim, egitimi bir paideia projesi olarak
konumlandirir; yani egitim, insani ortak yasamin ahlaki ve siyasal sorumluluklarina hazirlayan
kapsamli bir yetistirme diizenidir. Bununla birlikte Sofistlerin yiikselisi, egitimin hakikat ve
erdem arayisina mi, yoksa pratik fayda, ikna ve siyasal etkinlige mi hizmet etmesi gerektigi
sorusunu erken donemde tartismaya agmistir. Protagoras’in euboulia kavrami, egitimin bireyin
kendi islerini ve kamusal meseleleri etkili bicimde yonetme yetisiyle iligskilendirilebilecegini
gostermis; Isokrates’in Sofistlere yonelttigi elestiriler ise egitimin etik sorumluluk ve hakikat
arayisindan koparilamayacagini ortaya koymustur (Bonazzi, 2024, s. 318e, 319a; Norlin, 1980,
ss. 1-5).

Bu tarihsel gerilim, erken modern dénemde birey, 0zgiirlik ve 6zerklik kavramlari
etrafinda yeni bir icerik kazanmistir. Rousseau, toplumsal yagamin insan1 yozlastirici etkileri
karsisinda bireysel 0Ozglirliiglin nasil korunabilecegi sorusunu egitimle iliskilendirmistir
(Bertram, 2023). Emile ya da Egitim Uzerine adli eserinde belirginlesen yaklasim, egitimi
otoriter miifredatin pasif aktarimi olarak degil, ¢ocugun dogal gelisimine uygun bigimde
ilerleyen ve 6zerk kesfi destekleyen bir siire¢ olarak gormektedir (Hung, 2023, ss. 3-8). Boylece
modern egitim diislincesinde birey merkezli yonelim, Antik Yunan’daki yurttaslik ve erdem
eksenli ¢cerceveden farklilasarak 6zglirliik, dogal gelisim ve bireysel yargi kapasitesi lizerinden
yeni bir normatif zemin kazanmistir.

Yirminci ylizyilin ikinci yarisindan itibaren egitim felsefesi, felsefenin belirgin ve
sistematik bir alt alan1 olarak daha agik bigimde kurumsallasmistir. 1960’lardan sonra alanin
belirginlesmesi ve 1980’lerden itibaren biiylimesiyle egitim felsefesi, yalnizca egitim
sistemlerini agiklayan yardimei bir alan olmaktan ¢ikarak egitimin amaglari, igerigi, yontemleri,
yetkisi ve sorumluluklart {lizerine yogunlasan bagimsiz bir normatif sorgulama alanina
doniigmiistiir (Curren, 2025, s. 39). Bu cagdas ¢ercevede egitim; bireysel refah, toplumsal iyilik,
kisisel Ozerklik, demokratik yetkinlik, ekonomik iiretkenlik ve etik sorumluluk gibi ¢oklu
amaglar tlizerinden tartisilmaktadir. Brighouse ve arkadaglarinin belirttigi gibi modern
toplumlarda egitimin temel hedefleri arasinda ekonomik verimlilik, kisisel 6zerklik, demokratik
yeterlik ve kisisel tatmin gibi kapasitelerin gelistirilmesi yer almaktadir (Brighouse vd., 2018,
s. 22). Peters da egitimi “degerli olan”a giris saglayan ve Ogrencilerin zihin gelisimini
destekleyen bir siire¢ olarak tanimlayarak, egitimin yalnizca bilgi aktarimi degil, deger ve
anlam diinyasina katilim meselesi oldugunu vurgulamistir (Peters, 1965, s. 65).

Freire’nin elestirel pedagojisi, egitimi yalnizca bilgi aktarimi olarak goren “bankact
egitim modeli”ne kars1 giiglii bir elestiri gelistirmistir (Freire, 2000, s. 72). Freire’ye gore
geleneksel egitim Ogrencileri edilgen alicilar haline getirirken, elestirel pedagojinin amact
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bireylerde elestirel biling gelistirmek ve onlar1 toplumsal gercekligi sorgulayan aktif 6znelere
dontistirmektir (Freire, 2000, ss. 81-83). Egitim, bu yoniiyle yalnizca biligsel degil, ayn1
zamanda etik ve politik bir praksis olarak degerlendirilmelidir. Yansima ve eylemin birligine
dayanan bu siireg, bireylerin kendi toplumsal kosullarin1 doniistiirebilecek farkindalik ve eylem
kapasitesi kazanmalarini hedefler (Freire, 2000, s. 126, 211). Bu yaklasim, egitim tarihinin
farkli donemlerinde ortaya c¢ikan hakikat, otorite, Ozgiirlik ve toplumsal sorumluluk
gerilimlerinin ¢agdas bir yeniden formiilasyonu olarak okunabilir.

Caligma, baslikta ifade edilen “egitim ve felsefe arasindaki bag”1, egitim kurumlariin
veya egitim uygulamalarinin ayrintili kurumsal tarihi anlaminda degil; egitime iliskin felsefi
diistincenin tarihsel ve normatif donilisiimii baglaminda ele almaktadir. Calismanin odagi,
felsefe disiplini ile egitim pratigi arasindaki tiim kurumsal iliskilerin eksiksiz dokiimiinii
sunmak degil; egitimin hangi amacglara hizmet etmesi gerektigi, insanin nasil yetistirilmesi
gerektigi ve egitim yoluyla nasil bir birey-toplum iliskisi kurulacagi sorularini tarihsel-felsefi
bir ¢ercevede ¢ozliimlemektir. Bu yoOniiyle makale, Antik Yunan’dan giiniimiize egitim
diisiincesini hakikat, erdem, fayda, otorite, 6zglirliik, 6zerklik, demokrasi, adalet ve toplumsal
sorumluluk gibi normatif kavramlar {izerinden incelemektedir.

Mevcut egitim felsefesi tarihi anlatilarindan farkli olarak dénemleri yalnizca kronolojik
bir gelisim ¢izgisi i¢cinde degil, egitimin hangi normatif amaglara hizmet ettigi sorusu etrafinda
karsilastirmali bicimde ele almaktadir. Benzer tarihsel derlemelerden ayrildigi temel nokta,
egitim felsefesinin gelisimini yalnizca diisiiniirler ve donemler iizerinden aktarmamasi; hakikat-
fayda, erdem-basari, otorite-Ozgiirliik, bireysel Ozerklik-toplumsal sorumluluk ve teknik
ilerleme-etik sinir gibi sliregen gerilimler iizerinden yorumlamasidir. Bu ¢ergevede makalenin
temel savi, egitimin tarih boyunca yalnizca ne yaptigiyla degil, esas olarak neye hizmet etmesi
gerektigi sorusu etrafinda sekillenen normatif bir miicadele alan1 oldugudur.

Yontem

Calisma, nitel arastirma yaklasimi i¢inde tasarlanmis tarihsel-felsefi bir derleme
caligmasidir. Arastirmada egitim ile felsefe arasindaki iliskinin Antik Yunan’dan giinlimiize
uzanan diisiinsel doniislimii, birincil felsefi metinler ve konuya iliskin ikincil akademik literatiir
iizerinden incelenmistir. Caligmada “egitim ve felsefe arasindaki bag” ifadesi, kurumsal egitim
tarthinin ayrintili bir dokiimii olarak degil, egitime iligkin felsefi diisiincenin tarihsel gelisimini
ve bu gelisimin normatif temellerini agiklayan kavramsal bir ¢erceve olarak kullanilmistir.

Kaynak se¢iminde ii¢ 6l¢iit esas alinmstir. Ik olarak Platon, Aristoteles, Rousseau,
Dewey ve Freire gibi egitim felsefesi tarihinde kurucu kabul edilen diisiiniirlerin temel metinleri
ve bu metinlere iliskin yorumlayici ¢alismalar dikkate alimmustir. Ikinci olarak egitim felsefesi,
siyaset felsefesi, elestirel pedagoji, epistemik 6zerklik, demokratik egitim ve ¢agdas egitim etigi
alanlarinda yaymmlanmis akademik kitaplar, kitap boliimleri ve hakemli makaleler
kullanilmustir. Ugiincii olarak ulusal literatiirde egitim felsefesinin gelisimini, Tiirk egitim
disiincesinin  felsefi temellerini ve ¢agdas egitim sorunlarin1 ele alan ¢alismalar
degerlendirmeye dahil edilmistir.

Calismada kullanilan dénemlendirme, yalnizca kronolojik ardisikliga degil, egitim
diistincesindeki felsefi kirilma noktalarina dayandirilmistir. Bu dogrultuda Antik Yunan,
Helenistik-Roma dénemi, Orta Cag, Ronesans-Reform, Bilimsel Devrim, Aydinlanma, modern
donem ve cagdas donem ayri1 basliklar altinda ele alinmistir. S6z konusu dénemler; egitimin
erdemli yurttaghk, ruhun kurtulusu, hiimanist formasyon, rasyonel ozerklik, bilimsel
muhakeme, demokratik katilim, elestirel biling ve teknolojik-etik sorumluluk gibi farkli
normatif zeminlerde yeniden tanimlandig tarihsel esikler olarak degerlendirilmistir.
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Yorumlama siirecinde betimleyici tarih aktarimindan ¢ok kavramsal ve normatif analiz
benimsenmistir. Bu nedenle her donem, yalnizca hangi diisiiniirlerin hangi goriisleri savundugu
bakimindan degil; egitimin neye hizmet ettigi, hangi bilgi anlayisina dayandigi, nasil bir insan
tasavvurunu merkeze aldigi ve birey-toplum iligkisini nasil diizenledigi bakimindan ele
almmistir. Analizde hakikat, erdem, fayda, otorite, ozgiirliik, 6zerklik, demokrasi, adalet,
epistemik sorumluluk ve toplumsal doniisiim kavramlar1 temel izlekler olarak kullanilmaistir.
Calismanin smirliligl, egitim kurumlarimin, okul sistemlerinin ve pedagojik uygulamalarin
ayrintili kurumsal tarihini biitiin yonleriyle incelememesidir. Bunun yerine arastirma, egitime
iliskin felsefi diisiincenin tarihsel gelisimine ve bu gelisimin normatif temellerine
odaklanmaktadir.

Antik Yunan’da Egitim ve Felsefe

Felsefe ile egitim arasindaki iligki, Bat1 diisiince tarihinin en eski ve en kurucu tartigma
alanlarindan birini olusturmaktadir. Antik Yunan’da bu iligki, insanin nasil yasamasi
gerektigine iligkin felsefi sorgulamanin, insanin nasil yetistirilmesi gerektigi sorusuyla
birlesmesi sayesinde belirginlesmistir. Bu nedenle egitim, yalmizca bilgi aktarimina
indirgenebilecek teknik bir siire¢ olarak degil; bireyin akil yiiriitme kapasitesini, ahlaki
muhakemesini, karakterini ve kamusal yasama katilim yeterligini bicimlendiren normatif bir
olusum alani olarak kavranmistir. Bagka bir ifadeyle Antik Yunan’da felsefe, egitimin yalnizca
icerigini degil, amacini, mesruiyetini ve toplumsal islevini de belirleyen temel diisiinsel
zeminlerden biri haline gelmistir. Curren’in (2025) belirttigi iizere, egitim felsefesinin klasik
kokenleri, iyi yagsam ile egitim arasindaki ayrilmaz bagin diisiiniilmesinde ortaya ¢ikmaktadir.
Dolayisiyla Antik Yunan’daki egitim anlayisi, bireyi salt bilissel bakimdan donatmay1 degil,
onu siyasal ve etik toplulugun etkin bir tiyesi haline getirmeyi amaglayan kapsamli bir insan
yetistirme tasavvuruna dayanmaktadir.

Bu cergevede egitim, bireysel gelisimin 6tesine gegen kamusal ve siyasal bir anlam
kazanmistir. Felsefenin temel ilgilerinden biri, arzu edilen yasamin ne oldugunu ve bu yagami
miimkiin kilan bilgi, erdem ve becerilerin nasil edinilecegini agiklamak oldugundan, egitim bu
hedeflerin toplumsal yasam icinde gerceklesmesini saglayan pratik alan olarak Gnem
kazanmistir. Platon’un Devlet adli eserinde adaletin dogasi, ideal siyasal diizen ve bireyin
toplum i¢indeki konumu tartisilirken egitimin merkezi bir yere yerlestirilmesi, bu iligkinin
giiclii bir gostergesidir (Plato, 2021). Platon acisindan egitim, ruhun yalmizca bilgiyle
donatilmasi degil, hakikate ve 1yi ideasina yonlendirilmesi anlamina gelir. Bu nedenle egitim,
bireyin i¢ diizeni ile siyasal diizen arasinda bag kuran kurucu bir aragtir. Benzer bigimde
Aristoteles de yurttaglarin yetistirilmesini 6zel alana birakilamayacak kadar 6nemli gérmiis ve
egitimde kamusal diizenlemeyi savunmustur; nitekim Curren’in (2000, s. 132) yorumunda da
bu yaklasim, egitimin ortak iyiye hizmet eden bir kamusal zorunluluk olarak kavrandigini
gostermektedir. Dahasi, egitimin toplumsal iiyeleri gelisen bir yasamin ortaklar1 haline
getirmeyi amaglayan ¢ok yonlii niteligi, Curren’in (2023, ss. 29-44) vurguladig: {izere, sivil
ortaklik i¢cinde kolektif bilgelik liretebilecek erdemlerin yetistirilmesiyle iliskilendirilmistir. Bu
bakimdan Antik Yunan diisiincesi, Nussbaum’un (1997, s. 47) “liberal egitim”
kavramsallastirmasina uzanan hattin erken teorik zeminini olusturmus; iyi bilgilendirilmis ve
elestirel bicimde diisiiniilmiis yargilar kurma kapasitesini egitimin temel islevlerinden biri
héline getirmistir.

Antik Yunan’da felsefe ile egitim arasindaki bag tek yonlii ve uzlasilmis bir iligki olarak
gelismemistir. Egitime yiiklenen yiiksek normatif anlam, M.O. besinci yiizyillda Atina
demokrasisinin gelismesiyle birlikte ciddi bir meydan okumayla kars1 karsiya kalmistir. Bu
meydan okumanin baglica temsilcileri olan Sofistler, kendilerini gezgin profesyonel egitimciler
olarak konumlandirmis ve geleneksel temel egitimin 6tesinde, 6zellikle kamusal konusma, ikna
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ve basar1 becerilerine dayali yeni bir 6gretim modeli gelistirmislerdir. Taylor ve Lee’nin (2025,
s. 177) gosterdigi gibi, Sofistler yalnizca bilgi aktaran 6gretmenler degil, ayn1 zamanda kamusal
yasamin rekabetci yapisina uygun sOylemsel ve stratejik yeterlilikler kazandiran yeni bir
entelektiiel tip olarak 6ne ¢ikmislardir. Bu nedenle Sofistik egitim anlayisi, bireyi evrensel
hakikate ulastirmaktan ¢ok, degisken toplumsal kosullar i¢inde etkili kilmay1 hedefleyen pratik
bir yonelim tagimaktadir. Burada egitim, ruhun hakikate yonelmesi olarak degil, kamusal
alanda avantaj saglayan becerilerin gelistirilmesi olarak anlam kazanmaktadir. Boylece Antik
Yunan egitim diisiincesinde temel bir ayrisma ortaya ¢ikmistir: Egitim hakikatin ve erdemin
aranmasina mi hizmet etmelidir, yoksa bireyi toplumsal miicadele i¢inde etkin kilacak aragsal
yetkinlikleri mi gelistirmelidir?

Sofistik hareketin en giiclii isimlerinden biri olan Protagoras, bu ddniisiimiin teorik
cergevesini belirginlestiren baslica figlirdiir. Taylor ve Lee’nin (2025, s. 183) isaret ettigi lizere
Protagoras, yalnizca belli bir alanda uzmanlasmis bir 6gretici degil, ¢ok cesitli konular {izerinde
tartisabilen ve kamusal muhakeme kapasitesini dnceleyen bir diisiiniir olarak temaytiiz etmistir.
Onun 6gretisinin merkezinde yer alan euboulia, yani iyi miizakere ve yerinde karar verme
yetisi, bireyin hem kendi 06zel islerini hem de kamusal meseleleri en etkili bigcimde
yonetebilmesini ifade etmektedir; Bonazzi de (2024, s. 318e, 319a) bu yonelimi Protagoras
diistincesinin ayirt edici boyutlarindan biri olarak degerlendirmektedir. Dahasi, Protagoras’in
“Insan her seyin dl¢iisiidiir” seklinde 6zetlenen gorelilik tezi, dogrulugu bireyin deneyim ve
algisina baglayarak egitimin amacini sabit ve nesnel hakikatlerin aktarimiyla sinirlamayan bir
yaklagim gelistirmistir. Taylor ve Lee’nin (2025, s. 184) belirttigi lizere bu yaklasim, bilginin
toplumsal ve deneyimsel olarak bigimlendigini diisiindiirmekte; boylece egitimi, mutlak
dogrular 6gretmekten ¢ok, bireyin degisken kosullar icinde anlam kurma, yarg: gelistirme ve
etkili davranma kapasitesini giiclendiren bir siire¢ olarak konumlandirmaktadir. Sonugta
Protagoras Ornegi, egitim diislincesinde epistemolojik c¢ogulluk ile toplumsal islevsellik
arasinda giiclii bir bag kurmus; hakikat, algi, ikna ve kamusal basart iligkisini egitim ile felsefe
arasindaki bagin merkezi meselelerinden biri haline getirmistir.

Ancak bu pragmatik ve goreli yonelim, Antik Yunan diisiincesinde elestirisiz kabul
edilmemigtir. Sofistlerin egitimi basar1 ve ikna merkezli bir beceri alanina doniistiirme egilimi,
ozellikle Isokrates tarafindan ciddi bicimde sorgulanmistir. Norlin’in ceviri ve
degerlendirmesinde goriildiigii iizere, Isokrates egitim alaninda faaliyet gdsteren kisilerin
yerine getiremeyecekleri vaatlerde bulunmalarini sert bicimde elestirmekte ve egitimcinin
oncelikle gercegi sdylemeye istekli olmasi gerektigini savunmaktadir (Norlin, 1980, s. 1). Yine
Norlin’in aktardig1 iizere Isokrates, Sofistlerin hakikati artyormus gibi gériinmelerine ragmen
daha baglangigta yaniltic1 vaatler ileri siirdiiklerini belirtmekte ve bu durumun séz konusu
ogretmen tipine yonelik toplumsal giivensizligi besledigini ifade etmektedir (Norlin, 1980, s.
6). Bu elestiri yalnizca belirli bir 6gretim teknigine degil, egitimin ahlaki statiisiine yoneliktir.
Baska bir ifadeyle Isokrates, egitimin yalnizca etkili konusma becerisi kazandiran bir uzmanlik
alanina indirgenemeyecegini; onun ayni zamanda karakter olusumu, kamusal sorumluluk ve
entelektiiel diiriistliikle ilgili oldugunu vurgulamaktadir. Bu yéniiyle Isokrates’in miidahalesi,
egitim faaliyetinin etik zeminden koparilamayacagini ortaya koymakta ve modern egitim
teorilerinde de dnemini koruyan “egitimcinin sorumlulugu” meselesine erken bir felsefi temel
sunmaktadir.

Antik Yunan’da felsefe ile egitim arasindaki iliskinin bir diger belirleyici boyutu ise,
egitimin dayandigi normatif ilkelerin kaynagia dair yiiriitillen tartismada goriiniir hale
gelmektedir. Ozellikle nomos ile phusis arasindaki gerilim, normlarin dogadan mi1 yoksa insan
uzlagis1 ve toplumsal diizenlemelerden mi tiiredigi sorusunu merkezilestirmistir. Taylor ve
Lee’nin (2025, s. 192) ortaya koydugu tlizere, bu ayrim yalnizca soyut bir ontolojik ya da hukuki
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tartisma degil; ayn1 zamanda egitimin hangi degerlere dayanacagi, hangi davranis bigimlerini
mesru sayacagi ve nasil bir yurttas tipi liretecegiyle dogrudan baglantilidir. Bu nedenle egitim,
Antik Yunan baglaminda yalnizca bireysel ogretim faaliyeti degil, doga ile yasa, erdem ile
siyaset ve birey ile toplum arasindaki iligkinin yeniden iiretildigi kurucu bir alan olarak
degerlendirilmelidir. Boyle bakildiginda, Antik Yunan egitim diisiincesi modern egitim
felsefesinin temel sorularini daha o donemde formiile etmis goriinmektedir: Egitim hangi
degerleri aktarmalidir, bu degerler neye dayanarak mesrulastirilmalidir ve egitim bireyi nasil
bir toplumsal diizenin 6znesi haline getirmelidir?

Tartismalar, makalenin basliginda ifade edilen egitim ve felsefe arasindaki bagin Antik
Yunan’daki somut goériinimiinii ortaya koymaktadir. Cilinkii bu donemde felsefe yalnizca
egitime konu olan soyut bir diisiince alan1 degildir; ayn1 zamanda egitimin amacini, yontemini,
mesruiyetini ve toplumsal islevini belirleyen normatif bir ¢ergevedir. Platon ve Aristoteles’te
egitim, hakikat, erdem ve ortak iyi ekseninde yurttas yetistirme projesi olarak diisiiniiliirken;
Sofistlerde egitim, kamusal basari, ikna ve pratik yarar saglayan bir beceri alani olarak 6ne
cikmistir. Protagoras’in gorecilik ve euboulia kavrami ilizerinden gelistirdigi islevsel egitim
anlayis1, egitim ile bilgi anlayis1 arasindaki bagi goriiniir kilmis; Isokrates’in elestirileri ise
egitimin etik sorumluluktan koparilamayacagini gostermistir. Boylece Antik Yunan, egitim ile
felsefe arasindaki iliskinin yalnizca tarihsel baslangict degil, ayn1 zamanda bu iliskinin temel
gerilimlerinin kuruldugu ana zemin olarak degerlendirilebilir.

Antik Yunan’da egitim, salt 6gretim faaliyeti olarak degil, insanin kendisini ve i¢inde
yasadig1 siyasal toplulugu nasil kuracagina iliskin kapsamli bir felsefi problem olarak ele
alimmustir. Platon ve Aristoteles’in egitimi hakikat, erdem ve ortak iyi ekseninde yapilandiran
yaklasimi; Sofistlerin kamusal basari, ikna ve pratik yarar merkezli pedagojik yonelimi;
Protagoras’in gorecilik ve euboulia kavrami iizerinden gelistirdigi islevsel egitim anlayist;
Isokrates’in ise egitimin etik sorumlulugunu yeniden &ne ¢ikaran elestirisi birlikte
distintildiiglinde, bu dénemin modern egitim felsefesinin temel gerilimlerini 6nceden haber
verdigi aciktir. Curren’in (2025) genel gercevesi ile Curren’in (2023, ss. 29-44) liberal egitim
tartismast ve Nussbaum’un (1997, s. 47) 6zgiirliik, muhakeme ve yurttaslik arasindaki iliskiye
dair vurgusu birlikte degerlendirildiginde, Antik Yunan’in yalnizca tarihsel bir baslangi¢ degil,
egitimin normatif amaglarin1 hala belirleyen kurucu bir referans alan1 oldugu goriilmektedir.
Bu nedenle s6z konusu donem, egitim diisiincesinin ge¢gmisi olmanin Gtesinde, giincel egitim
felsefesi tartigsmalarinin teorik omurgasini olusturmaya devam etmektedir.

Helenistik Donem ve Roma Etkisi

Antik Yunan’da egitim felsefesi, 6zellikle klasik polis diizeninde yurttaslik, erdem,
beden-zihin dengesi ve kamusal yasama katilim gibi amaclar etrafinda sekillenmistir. Bu
donemde egitim yalnizca bireysel bilgi edinme siireci olarak degil, insanin hem ahlaki hem
siyasal bakimdan yetistirilmesini hedefleyen kapsamli bir paideia anlayis1 iginde
degerlendirilmistir. Antik Yunan egitim anlayisinin kalokagathia, yani bedensel ve ahlaki
yetkinlik ideali etrafinda bicimlenmesi, egitimin yalnizca zihinsel degil, ayn1 zamanda karakter
ve yurttaslik formasyonu olarak goriildiigiinii géstermektedir (Akgiin Kaya, 2023; Agaogullari,
2009; Cevizci, 2016).

Helenistik doneme gecildiginde ise polis merkezli siyasal yapinin ¢oziilmesi ve biiyiik
kralliklar ile imparatorluk olcekli yapilanmalarin ortaya ¢ikmasi, egitim ile felsefe arasindaki
iliskinin yoniinii degistirmistir. Klasik donemde egitim daha ¢ok yurttasin kamusal yasama
hazirlanmasiyla iligkilendirilirken, Helenistik ¢agda felsefi ilgi bireyin i¢ diinyasina, ruhsal
dinginligine, etik kendilik insasina ve yasam karsisinda dayaniklilik kazanmasina yonelmistir.
Bu nedenle egitim, yalnizca polis i¢in yurttas yetistiren kamusal bir diizenleme degil, bireyin
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degisen toplumsal ve siyasal kosullar i¢inde kendi yagamini anlamlandirmasini saglayan etik-
felsefi bir formasyon siireci olarak yeniden yorumlanmigtir (Akgiin Kaya, 2023; Arslan, 2010;
Sag, 2022).

Bu doniisiim, egitim ile felsefe arasindaki bagin ortadan kalktigi anlamina
gelmemektedir; aksine bu bagin kamusal yurttaslik merkezli yapidan bireysel etik formasyon
merkezli bir yapiya evrildigini gostermektedir. Helenistik ¢cagda birey artik dar bir polis
toplulugunun tiyesi olmaktan ¢ok, genisleyen siyasal cografyalar ve belirsizlesen toplumsal
iligkiler i¢inde konumlanan daha kirilgan bir 6zne haline gelmistir. Bu baglamda felsefe, bireye
yalnizca hakikatin ne oldugunu 6gretmekle kalmamis; ayn1 zamanda korku, arzu, 6liim, kader,
haz, ac1t ve belirsizlik karsisinda nasil yasayacagma iliskin bir yasam rehberligi islevi
iistlenmistir (Arslan, 2010; Oztiirk vd., 2017; Sag, 2022).

Bu doniisiimiin en belirgin yansimalar1 Stoacilik, Epikiirciilik ve Septisizm gibi
Helenistik okullarda goriilmektedir. Stoacilar i¢in egitim, dissal kosullar1 denetlemekten ziyade
kisinin kendi yargilarini, tutkularin1 ve tepkilerini akla uygun bicimde diizenleyebilmesini
saglayan bir i¢ disiplin anlami tagimaktadir. Bu nedenle erdemli yasam, yalnizca bilgi sahibi
olmanin degil, ayn1 zamanda 6z-denetim, duygusal oOl¢iiliiliik ve yazgi karsisinda akla uygun
tavir gelistirme becerisinin sonucu olarak diisiintilmiistiir. Epikiirciiliik ise bireyin haz ve aci
arasindaki iliskiyi dogru degerlendirmesini, gereksiz korkulardan arinmasini ve ruhsal siikinete
ulagsmasin1 merkeze almistir; Septik ¢izgi ise dogmatik kesinlik iddialarina mesafe koyarak
zihinsel dinginlik ve yargida 6lgiiliiliik anlayisini one ¢ikarmustir (Arslan, 2010; Oztiirk vd.,
2017; Sag, 2022).

Bu baglamda Helenistik donemde egitim, klasik donemdeki gibi oncelikle ideal
yurttasin kamusal terbiyesi olmaktan ¢ikmis; bireyin eudaimonia’ya, yani 1yi, dengeli ve
anlamli yagama ulagmasini destekleyen etik-felsefi bir olusum alan1 haline gelmistir. Bu
yoniiyle Helenistik egitim anlayisi, felsefenin yalnizca teorik bilgi iiretme etkinligi olmadigini;
ayni zamanda bireyin yasama bi¢imini, yargilarini, aligkanliklarin1 ve duygusal tutumlarini
doniistiiren pratik bir formasyon alani oldugunu gdstermektedir. Dolayisiyla Helenistik ¢ag,
egitim ile felsefe arasindaki bagi yurttaslik merkezli siyasal terbiyeden bireyin i¢sel 6zerkligi,
0z-denetimi ve yasam sanati yoniinde genisletmistir (Arslan, 2010; Oztiirk vd., 2017; Sag,
2022).

Roma’ya gelindiginde ise Yunan egitim ve felsefe miras: biitlinliyle terk edilmemis,
tersine biiyiik 6l¢iide devralinmis; ancak bu miras Roma’nin hukuki, idari ve kamusal yasam
gereksinimlerine gore yeniden islenmistir. Roma egitim sistemi, Helenistik donemin bireysel
etik yonelimini korumakla birlikte, onu retorik, hukuk, yurttaglik ve yonetim pratikleriyle daha
sik1 bigimde iligkilendirmistir. Bu nedenle Roma’da egitim, yalnizca bireyin kisisel erdemini
gelistiren bir silireg degil, ayn1 zamanda onun kamusal diizende gorev almasini, normlari
yorumlamasini, konusma ve ikna becerileriyle toplumsal yasama katilmasini saglayan
kurumsal bir formasyon alani olarak 6ne ¢ikmistir (Diiriisken, 2001; Uzun, 2023; Yildiz, 1990).

Roma’da retorik egitiminin merkezilesmesi, egitim ile felsefe arasindaki bagin daha
pratik ve kurumsal bir nitelik kazandigim1 gostermektedir. Retorik yalnizca gilizel konusma
sanat1 degil; mahkemede, mecliste, yonetimde ve kamusal tartismalarda etkili olmanin temel
araci olarak degerlendirilmistir. Antik Yunan’da dogan retorik egitiminin Roma’da sistemli bir
egitim alanina doniismesi, felsefi muhakeme, dilsel yetkinlik, hukuki diisiinme ve kamusal
sorumluluk arasinda giiclii bir bag kurmustur. Bu nedenle Roma egitim anlayisi, diisiinsel
miras1 yalnizca teorik diizeyde aktarmamis; onu hitabet, hukuk, yonetsel muhakeme ve kamusal
gorev bilinciyle iligkilendirerek toplumsal islevi gii¢lii bir modele doniistiirmiistiir (Diiriisken,
2001; Ozdemir, 2016; Yildiz, 1990).
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Bu noktada Roma egitim anlayisi, Antik Yunan’daki felsefi idealizm ile Sofistik
gelenegin pratik beceri vurgusunu yeni bir sentez i¢inde birlestirmistir. Retorik egitiminin
kokleri Antik Yunan’daki kamusal konugma, ikna ve tartisma kiiltliriine dayanmakta; Roma’da
ise bu miras hukuki muhakeme, siyasal temsil ve idari gérevlerle daha dogrudan baglantili hale
gelmektedir. Boylece egitim, yalnizca bireyin karakter olusumunu degil, onun kamusal alanda
etkili konusabilmesini, hukuki normlari kavrayabilmesini, yonetsel siireclere katilabilmesini ve
toplumsal diizende saygin bir rol lstlenebilmesini hedefleyen pratik bir yap1 kazanmistir
(Diirtisken, 2001; Uzun, 2023; Yaras, 2021).

Quintilianus’un Roma egitim geleneginde merkezi bir figiir haline gelmesi de bu
baglamda anlam kazanmaktadir. Roma egitim sistemi hakkinda bilgi veren kaynaklarda
Quintilianus, retorik egitimi, karakter terbiyesi ve kamusal sorumluluk arasinda bag kuran
onemli diisiliniirlerden biri olarak degerlendirilmektedir. Onun egitim anlayisinda iyi konusan
kisi, yalnizca teknik olarak ikna edebilen kisi degil; ayn1 zamanda ahlaki bakimdan sorumluluk
tasiyan, kamusal diizende yer alabilecek ve toplumsal giliven olusturabilecek kisi olarak
diisiiniilmektedir. Bu nedenle Roma retorik egitimi, salt aragsal bir beceri 6gretimi degil, felsefi
ve etik boyutu bulunan bir insan yetigtirme programi olarak okunabilir (Diirtisken, 2001; Uzun,
2023; Yaras, 2021).

Helenistik donem ile Roma arasindaki gegis, yalnizca bir tarihsel ardillik degil, egitim
ile felsefe arasindaki bagin amacinda ve ydneliminde meydana gelen anlamli bir yeniden
yapilanmadir. Helenistik ¢ag, polis’in ¢oziilmesiyle birlikte egitimi bireyin etik kendilik insasi,
ruhsal dengesi, 0z-denetimi ve mutlulugu ekseninde yeniden diislinlirken; Roma bu mirasi
kurumsal yasamin, hukukun, hitabetin ve yonetsel etkinligin ihtiyaclariyla sentezlemistir. Bu
nedenle Helenistik donemde egitim daha cok icsel 6zerklik, erdem ve yasam sanatiyla;
Roma’da ise bunlara ek olarak kamusal rol yeterligi, hukuk bilgisi ve sdylemsel giigle
iligkilendirilmistir (Agaogullari, 2009; Arslan, 2010; Diirtisken, 2001).

Helenistik donem ve Roma etkisi, makalenin temel savi agisindan kritik bir ara evre
olusturmaktadir. Bu evrede egitim ile felsefe arasindaki bag, klasik polis merkezli yurttaglik
idealinden bireyin igsel yasamini diizenleyen etik formasyona; oradan da Roma’nin hukuk,
retorik ve yOnetim pratikleriyle birlesen kamusal pedagojisine dogru genislemistir. Boylece
egitim, yalnizca bilgi aktarimi ya da mesleki beceri kazandirma faaliyeti degil, insanin
kendisini, bagkalariyla iligkisini ve toplumsal diizen i¢indeki yerini kurma bi¢imi olarak anlam
kazanmistir. Bu yoniiyle Helenistik-Roma mirasi, egitimin hem bireysel 6zerklik hem de
kamusal sorumluluk bakimindan tasidigi ¢ift yonlii islevi goriiniir kilmakta ve sonraki
donemlerde ortaya ¢ikacak otorite, 6zgiirliik, erdem, yurttaslik ve kurumsal egitim tartismalari
icin giiclii bir tarihsel-felsefi zemin hazirlamaktadir (Akgiin Kaya, 2023; Arslan, 2010;
Diiriisken, 2001; Uzun, 2023).

Orta Cag’da Egitim ve Felsefe Iliskisi

Orta Cag’da egitim ile felsefe arasindaki iligski, Antik Yunan’daki yurttaslik ve erdem
merkezli ¢ercevenin devami olmakla birlikte, bu iligkinin epistemolojik temeli ve kurumsal
dayanaklar1 kokli bigimde doniismiistiir. Antik Yunan diisiincesinde akil, erdem ve kamusal
yasam ekseninde kurulan felsefi yonelim, Orta Cag’da hakikatin ilahi temele dayandirildigt
teosentrik bir bilgi anlayisi i¢inde yeniden bi¢imlenmistir. Bu doniisiim, felsefi sorgulamanin
yOniinii yalnizca “nasil yasamaliy1z?” sorusundan ‘“hakikatin nihai kaynagi nedir ve insan bu
hakikate hangi bilgi diizeni i¢inde ulasabilir?” sorusuna dogru genisletmistir. Orta Cag’da
egitim, yalnizca bireyin toplumsal yasama hazirlanmasini saglayan bir etkinlik degil, insanin
Tanr, evren, bilgi ve ahlaki diizen i¢indeki konumunu kavramasina aracilik eden normatif ve
kurumsal bir formasyon alan1 haline gelmistir (Evkuran, 2003, s. 37; Aydin, 2015, ss. 1-2).
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Bu ¢er¢evede Orta Cag diisiincesi, yalnizca kurumsal bir din yapis1 degil, Tanr1 merkezli
(teosentrik) bir varlik ve toplum anlayisina dayanan biitiinclil bir paradigma olarak
sekillenmistir. Bu paradigmatik yap1, yalnizca inang sistemini degil, ayn1 zamanda etik, siyasal
ve toplumsal diizeni de belirleyen temel bir ¢ergeve sunmaktadir. Bu nedenle Orta Cag egitimi,
yalnizca dini bilgi aktarimina indirgenemez; aksine hakikatin kaynaginin, bilginin
mesruiyetinin ve insanin nihai amacinin teolojik bir diinya goriisii i¢inde yorumlandigi
epistemolojik bir alan olarak degerlendirilmelidir. Boylece egitim ile felsefe arasindaki bag,
Antik Yunan’daki yurttaglik ve erdem merkezli ¢cergeveden uzaklasmadan, ilahi hakikat, otorite
ve ahlaki diizen ekseninde yeniden kurulmustur (Evkuran, 2003, s. 37).

Orta Cag’da bilgi, biiylik 6l¢iide kilisenin kurumsal otoritesi, Latince entelektiiel kiiltiir
ve kutsal diizen fikri i¢inde kavranmis; egitim de bireyin siyasal 6z-yonetim kapasitesini
gelistiren bir alan olmaktan ¢ok, onu Hristiyan kozmolojisi i¢ginde konumlandiran ve ruhun
kurtulusuna yon veren bir disiplin olarak sekillenmistir. Bu yapi, yalnizca dogmatik bir 6gretim
diizeni olarak degil, belirli bir epistemik otorite rejimi i¢inde gelisen entelektiiel bir faaliyet
alani olarak da anlagilmalidir. Bu bakimdan Orta Cag egitimi hem otoriteye baglilik hem de bu
otorite i¢inde akil yiiriitme, yorumlama ve kavramsal diizen kurma ¢abasin1 birlikte barindiran
cift yonlii bir yapiya sahiptir (Marenbon, 2022).

Orta Cag’da felsefe ile teoloji arasinda keskin bir ayrim bulunmamaktadir. Erken
skolastik donemde filozof olmak biiyiik 6lciide teolog olmakla 6zdeslesmis; yiiksek 6grenim
iizerinde teologlarin belirleyici etkisi s6z konusu olmustur. Ancak bu durum, felsefi diisiincenin
ortadan kalktig1 anlamina gelmemektedir. Aksine, dil, diisiince ve gergeklik iliskileri Tanri’nin
varligr ve kutsal metinlerin yorumu baglaminda ele alinmis; epistemolojik ve ontolojik
tartismalar bu teolojik gerceve icerisinde gelismeye devam etmistir. Bu nedenle Orta Cag’da
egitim ile felsefe arasindaki iligki, felsefenin bagimsiz ve sekiiler bir alan olarak
kurumsallagsmasindan o6nce, teolojik hakikatin kavramsal olarak aciklanmasi ve dgretilmesi
stireci i¢inde sekillenmistir (Bingol, 2023, s. 61; Aydin, 2015, ss. 1-2).

Bu donemde egitim ile felsefe arasindaki iliskinin kurumsal boyutu da 6nemli bir
dontistim gegirmistir. Skolastik diisiince, inang ile akil, vahiy ile muhakeme ve ilahi diizen ile
insan diislincesi arasindaki iliskiyi sistematik bigimde ¢éziimlemeye ¢alisan bir diisiinme bigimi
olarak ortaya ¢cikmistir. Bu nedenle Orta Cag’da egitim, yalnizca kutsal metinlerin aktarimina
dayali bir faaliyet degil; trivium ve quadrivium g¢ercevesinde tartigma, yorum ve uslamlama
becerilerini gelistiren bir okul kiiltiirii olarak islev gdérmiistiir. Boylece egitim, felsefi
diistincenin yalnizca icerigini degil, ayn1 zamanda yontemini de tastyan bir kurum haline
gelmis; mantik, retorik, gramer ve matematiksel disiplinler araciligiyla 6grencinin diisiinme
bi¢cimini diizenleyen sistematik bir formasyon alanit olusturmustur (Marenbon, 2022;
Nederman, 2021).

Ozellikle 11. ve 12. yiizyillarda Avrupa’da yasanan ekonomik ve kentsel gelismeler,
egitim alaninda 6nemli doniisiimlere zemin hazirlamistir. Bu siiregte egitim faaliyetleri
manastir merkezli yapidan kentsel ortamlara tasinmig; Paris ve Bologna gibi merkezlerde
iiniversitelerin ortaya c¢ikisiyla birlikte egitim kurumsal ve sistematik bir nitelik kazanmustir.
Bu gelisme, ayn1 zamanda diisiinsel {iretimin bireysel bir faaliyet olmaktan ¢ikarak kurumsal
bir yapiya kavustugunu gdostermektedir. Nitekim Jacques Le Goff (1993), Orta Cag
entelektiiellerinin {iniversiteler etrafinda sekillenen yeni bir toplumsal sinif olusturdugunu ve
bilginin bu kurumsal yap1 i¢inde sistematik olarak iiretildigini vurgulamaktadir. Ayrica Islam
diinyasindan yapilan terciimeler, 6zellikle Aristoteles ve Ibn Sina gibi diisiiniirlerin eserlerinin
Latinceye aktarilmasi yoluyla Avrupa’da felsefi ve bilimsel diisiincenin gelisimine dnemli
katkilar sunmus ve egitim programlarinin igerigini zenginlestirmistir. Bu yOniiyle
iiniversitelesme siireci, egitim ile felsefe arasindaki bagin yalnizca teolojik otoriteye bagl bir
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aktarim bi¢imi olmadigini; ayni zamanda metin, yorum, tartisma, g¢eviri ve kurumsal
uzmanlagma araciligiyla gelisen dinamik bir bilgi iiretim alani oldugunu gdstermektedir
(Sebetci, 2016, s. 91; Le Goff, 1993, ss. 3-5; Sebetci, 2016, ss. 98-99).

Orta Cag disiincesi icerisinde Augustinus ve Aquinas gibi figiirler, egitim ile felsefe
arasindaki iligskinin yeniden tanimlanmasinda belirleyici rol oynamistir. Augustinus, hakikatin
ilahi temeline ve igsel yonelime yaptigi vurgu ile egitim diisiincesini teolojik bir zemine
oturtmus; Aquinas ise Aristoteles¢i mantik ve bilim anlayisini Hristiyan teolojisiyle uzlastirarak
inang ile aklin birbirini dislayan degil, ayn1 kaynaktan gelen iki diizen oldugunu savunmustur.
Bu yaklagim, egitim faaliyetini yalnizca vahyin aktarimi olmaktan c¢ikararak, sistematik
diisiinme ve kavramsal ¢6ziimleme yoluyla hakikati arastiran bir disipline dontigtiirmiistiir.
Boylece Orta Cag’da egitim, felsefi aklin biitiiniiyle askiya alindig1 bir alan degil, aklin teolojik
hakikati anlama, agiklama ve O6gretme siirecinde belirli siirlar i¢inde islev kazandigi bir
diisiinsel pratik olarak degerlendirilebilir (Tornau, 2019; Pasnau, 2022).

Bunun yani sira, Orta Cag’da din ile bilimin mutlak bir ¢atisma i¢inde oldugu yoniindeki
yaygin kabul de giincel calismalar tarafindan sorgulanmaktadir. Nitekim bu donemde
gerceklestirilen bilimsel faaliyetlerin, modern bilimin olusumuna katki sagladigi ifade
edilmektedir. Bu durum, Orta Cag egitiminin yalnizca dogmatik bir yap1 olarak degil, belirli
siirlar i¢inde entelektiiel ve bilimsel {iretimin stirdiirtildiigii bir alan olarak degerlendirilmesi
gerektigini gostermektedir. Orta Cag’da egitim ile felsefe arasindaki iliski, tek boyutlu bir itaat
ya da aktarim iliskisi olmaktan ¢ok, otorite, yorum, akil, inan¢ ve bilimsel merak arasinda
kurulan karmasgik bir bilgi diizeni olarak okunmalidir (Salgar, 2024, s. 53).

Orta Cag, ne felsefe ile egitimin dondugu bir bosluk ne de yalnizca Aydinlanma’ya gecis
icin islevsel bir ara donemdir. Aksine bu donem, otorite, hakikat, bilgi ve insan yetistirme
anlayislarinin yeniden tanimlandigi, Bati egitim diisiincesinin doniisiimiinde belirleyici rol
oynayan 6zgiin bir tarihsel evre olarak degerlendirilmelidir. Bu ¢er¢cevede Orta Cag’da egitim,
hakikatin ilahi temeline dayanan ve kurumsal otorite tarafindan sekillendirilen bir yap1 iginde
geligmistir. Ancak bu teosentrik ve otorite temelli yap1, Ronesans ile klasik metinlere doniis,
hiimanizm ve bireysel muhakemenin yeniden kesfi {izerinden koklii bicimde sorgulanmaya
baglanmistir. Bu durum, egitimin amacinin ilahi hakikatin aktarimidan bireysel aklin ve
elestirel yargimin gelistirilmesine dogru yoneldigi 6nemli bir diisiinsel kirilmayi isaret
etmektedir. Boylece Orta Cag boliimii, makalenin temel savi agisindan egitim ile felsefe
arasindaki bagin tarihsel olarak kopmadigini, fakat her donemde farkli bir hakikat, otorite ve
insan tasavvuru i¢inde yeniden kuruldugunu gostermektedir (Marenbon, 2022; Pasnau, 2022).

Ronesans ve Reform Donemi: Hiimanizm ve Ozgiir Diisiince

Hiimanizm ve 6zgiir diislincenin entelektiiel kokleri, egitimin merkezine tanrisal ya da
kozmik diizeni degil, insanin kendisini ve insan islerini yerlestiren daha eski felsefi yonelimlere
kadar uzanmakla birlikte, bu yonelimin ilk giiclii felsefi bi¢gimlerinden biri Antik Yunan’daki
Sofist hareket icinde goriiniir hale gelmistir. M.O. 5. yiizyilda Sofistler, geleneksel temel
okuryazarlik egitiminin Gtesine gecerek, bireyin toplumsal yasamda basar1 ve siyasal etkinlik
elde etmesi i¢in gerekli becerileri kazandiran gezgin profesyonel egitimciler olarak one
cikmislardir (Taylor ve Lee, 2025, s. 165). Bu yonelim, felsefi ilgiyi doga ve varlik sorunlarinin
soyut alanindan insan isleri, etik, siyaset, dil ve kamusal ikna meselelerine kaydirdig1 igin,
Bonazzi’nin (2020, s. 145) de isaret ettigi iizere, insan1 diistinmenin merkezine yerlestiren erken
bir hiimanist duyarlilik iiretmistir. Protagoras’in Hakikat adl1 eserinin acilisinda yer alan “Insan
her seyin 6l¢iisiidiir” dnermesi, var olanlarin ve var olmayanlarin 6l¢iisiinii insan deneyimi ve
yargisina baglayarak epistemik otoriteyi digsal ve agkin bir zeminden bireysel degerlendirme
alanina ¢ekmistir (Protagoras, 80B1 DK; Lee, 2005, ss. 24-29; Taylor ve Lee, 2025, s. 170).
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Bu nedenle Ronesans hiimanizmine giden hat diiz bir tarihsel devamlilik olmasa da insani
bilginin ve egitimin etkin 6znesi olarak konumlandiran temel yonelim bakimindan Sofistik
miras onemli bir On-tarih olusturmaktadir; nitekim Sofistlerin insan isleri ve siyasal yasam
iizerindeki vurgusu, Ronesans’ta insan merkezli diisiincenin ve egitim idealinin giiclenmesini
anlamak bakimindan tarihsel bir arka plan sunmaktadir (Agaogullari, 2009; Cevizci, 2016).

Protagoras’in gorelilik ve 6znel yarg1 yoniindeki bu ¢ikisi, ayn1 zamanda 6zgiir diigiince
ve epistemolojik 6zerklik fikrinin erken bigimlerini de beslemistir. Onun her konuda birbirine
karsit iki savin (logoi) bulunabilecegine iligkin yaklagimi, bireyleri verili normlari sorgulamaya,
alternatif yorumlar iiretmeye ve retorik araciliiyla daha gii¢lii goriinen argiimani insa etmeye
yoneltmistir (Protagoras, 80B6a DK; Taylor ve Lee, 2025, s. 169, 174). Dahasi, Protagoras’in
tanrilar hakkinda bilgi sahibi olunamayacagini belirten agnostik tutumu, dinsel ve geleneksel
otoriteyi dogrudan hedef alan bir diisiinsel cesaret olarak okunmus; Bonazzi’nin (2020, s. 145)
yorumunda bu tavir, radikal hiimanizmin ayirt edici 6gelerinden biri olarak degerlendirilmistir.
Tarihsel ayrimi net kurmak gerekir: Ronesans hiimanizmi, Sofistlerden dogrudan tiiremis bir
tekrar degil, Orta Cag sonrasinda klasik metinlere dontis, filolojik titizlik ve studia humanitatis
ekseninde gelisen yeni bir egitim programidir. Bu baglamda hiimanizm, klasik diller, retorik,
tarih ve ahlak felsefesini merkeze alan bir egitim anlayis1 gelistirmis; Desiderius Erasmus gibi
figtirler bu ¢izgiyi Hristiyan reform duyarliligiyla birlestirmistir (Kristeller, 1979; Grafton ve
Jardine, 1986). Boylece 6zgiir diisiince, yalnizca otoriteye karsi ¢ikis olarak degil, ayn1 zamanda
insanin kendi yargisini klasik metinler, dilsel ¢oziimleme ve ahlaki 6z-kiiltiir yoluyla
gelistirmesi olarak yeniden tanimlanmistir. R6nesans hiimanizminin klasik kiiltiire doniis, insan
merkezli diislince, elestirel okuma ve egitim yoluyla insan potansiyelini gelistirme iddiasi,
egitim ile felsefe arasindaki bagin teolojik otorite merkezli yapidan bireysel muhakeme ve
kiiltiirel formasyon merkezli bir yapiya dogru genisledigini gdstermektedir (Akkaya, 2020;
Glimriik¢ii ve Kilig, 2023).

Ronesans ve Reformasyon’u takiben gelen erken modern donemde ise bu entelektiiel
miras, dinsel ve siyasal otoritelerden bagimsiz diisiinme idealini daha sistematik bir
epistemolojik cerceveye tasimistir. Reform hareketi Bati kilisesinin birligini sarsarak dini
otoritenin merkezi yapisini doniistiirmils; bunun sonucunda metin okuryazarligi, bireysel
vicdan ve ¢gretinin yorumlanmasi meseleleri egitim bakimindan yeni bir 6nem kazanmistir
(MacCulloch, 2004). Ayni zemin iizerinde René Descartes gibi filozoflar egitimin uygun
amacin1 evrensel bilgelik olarak gérmiis ve dogal akli insanin ortak miilkiyeti, bilimin ve
yasamin diizenlenmesinde temel rehber olarak savunmuslardir (Descartes, 1628/1985,
1637/1985, 1641/1985, 1644/1985; Curren, 2025). Benzer bi¢imde John Locke (1706/1996),
dogal aklin kullanilmasini kisinin eylemlerine dayanak olusturan inanglarin sorumlulugunu
iistlenmesi i¢in bir epistemik gayret standardi olarak ortaya koymus ve bunu hem epistemik
hem de pratik 6zerkligin zemini saymistir (Locke, 1706/1996, s. 12). Bu nedenle erken modern
rasyonalist ve empirist ¢izgi, hiimanist ilginin insan merkezli karakterini korumakla birlikte,
onu ¢ok daha giiclii bir 6zne, akil ve gerekcelendirme teorisine doniistiirmiistiir. Egitimin amaci
artik yalnizca klasik kiiltiire doniis degil, bireyin kendi diisiincesini, degerlerini ve eylemlerini
sorumlulukla  temellendirebilme kapasitesini ~ gelistirmek  olarak  belirginlesmistir.
Reformasyon’un bireysel vicdan, metne doniis ve dini otoritenin yeniden yorumlanmasi
bakimindan yarattig1 kirilma, egitimin otoriteye bagli aktarim islevinden elestirel okuma,
yorumlama ve kisisel sorumluluk eksenli bir formasyon islevine yonelmesini hizlandirmistir
(Akkaya, 2020; Cevizci, 2016).

Bu hiimanist ve 0Ozgiir diisiince eksenli doniistimiin pedagojik anlamda en etkili
yansimalarindan biri Rousseau’nun ¢aligmalarinda goriilmektedir. Rousseau’nun temel kaygisi,
artan toplumsal karsilikli bagimlilik i¢inde insan 6zgiirliiglinii nasil koruyabilecegi sorusudur;
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bu nedenle onun egitim projesi, bireyi hazir normlara boyun egen pasif bir varlik olarak degil,
kendi gelisim ritmi ve muhakemesi dogrultusunda yetkinlesen bir 6zne olarak tasarlar
(Rousseau, 1762/1979, ss. 37-42). Her ne kadar metindeki “kendi islerini ve kamusal islerini
en etkili sekilde yonetme” ifadesi dogrudan Protagoras’in euboulia tartismasiyla daha yakindan
iliskili olsa da Bonazzi’nin (2024, s. 318, 319) isaret ettigi pratik muhakeme ve insani 6l¢ii fikri,
modern 6zerklik tartismalarina giden hattin antik arka planini anlamak bakimindan burada yine
de islevseldir. Modern egitim felsefesinin 6zerkligi, bireyin “nasil yasayacagina ve giinliik
yasaminda ne yapacagina dair iyi bilgilendirilmis ve lizerinde iyi disiiniilmiis yargilar
olusturma ve bunlara gore hareket etme yetenegi” olarak tamimlamasi da bu hatti
sistematiklestirmektedir (Brighouse vd., 2018, s. 23). Ronesans’in klasik insana doniisi,
Reform’un otoriteyi sarsan dinsel miidahalesi ve Aydinlanma’ya agilan 6zgiir diisiince ¢izgisi
birlikte degerlendirildiginde, egitim teolojik ya da siyasal itaati yeniden iireten bir arag
olmaktan c¢ikarak bireysel 0Ozerkligin, muhakeme yetisinin ve yetkin yurttasligin
gelistirilmesine adanmuis bir felsefi alan olarak yeniden sekillenmistir. Bu nedenle Ronesans ve
Reform donemi, makalenin temel sav1 agisindan egitim ile felsefe arasindaki bagin ilahi hakikat
ve kurumsal otorite merkezli yapidan insan, akil, yorum, 6zgiir diisiince ve bireysel sorumluluk
merkezli yeni bir zemine tasindigi belirleyici bir tarihsel esik olarak degerlendirilmelidir
(Agaogullari, 2009; Akkaya, 2020; Cevizci, 2016).

Bilimsel Devrim ve Egitimin Doniisiimii

Bilimsel Devrim ve onu izleyen erken modern donem, egitimin dayandigi bilgi
anlayisini ve dolayisiyla egitimin temel amacini koklii bicimde doniistiiren tarihsel bir kirilma
noktast olusturmustur. Antik ve Orta Cag boyunca egitim biiyiik 6l¢iide yerlesik otoriteler,
kurumsal gelenekler ve yorum topluluklar1 i¢inde temellendirilirken, on yedinci yiizyilda
Aristoteles¢i bilimlerin ¢oziilmesiyle birlikte bilgi artik sabit otoritenin miras1 degil, yontemli
sorgulama, gozlem ve aklin etkin kullanimiyla temellendirilen bir alan olarak yeniden
distiniilmeye baslanmistir (Curren, 2025, s. 42). Bu baglamda Descartes, bilimin temelini
olusturan ve ayni zamanda yasamin idaresine rehberlik eden dogal akli (natural reason)
insanlarin ortak bir miilkiyeti olarak savunmus; bdylece egitimin amacim ayricalikli bir
zliimrenin aktardig1 yerlesik dogrulari benimsetmekten ¢ikarip, bireyin kendi aklini kullanarak
hakikate yonelmesini saglayan bir siire¢ olarak yeniden tanimlamistir (Descartes, 1628/1985,
1637/1985, 1641/1985, 1644/1985). Bilimsel Devrim, yalnizca yeni bilimsel igeriklerin ortaya
ciktif1 bir donem degil; egitimin otoriteye dayali mesruiyetinden yontemli diisiinmeye,
gozleme, deneye ve elestirel akla dayali mesruiyetine gecis yaptig1 epistemik bir yeniden
kurulus evresi olarak degerlendirilmelidir. Bu yoniiyle Bilimsel Devrim, egitim ile felsefe
arasindaki bagin teolojik ve geleneksel otorite merkezli yapidan bilimsel yontem, akil yiiriitme
ve kanita dayali bilgi anlayis1 yoniinde yeniden kurulmasina zemin hazirlamistir (Cevizci,
2016; Salgar, 2023).

Bu yeni epistemolojik yonelim, egitimin merkezine yalnizca bilgi edinimini degil, ayn1
zamanda bireysel 6zerkligi ve diisiinsel sorumlulugu da yerlestirmistir. Locke ile Descartes,
dogal aklin kullaniminin, kisinin eylemlerine dayanak olusturan inanglarin sorumlulugunu
istlenmesi ve onlar1 “kendinin kilmas1” i¢in yeterli bir epistemik gayret standardi sundugunu
ileri siirmiislerdir (Locke, 1706/1996, s. 12). Bu yaklasim, bireyin kendisine sunulan bilgileri
edilgen bigimde benimsemesi yerine, onlar1 sorgulamasi, gerekg¢elendirmesi ve kendi
muhakemesiyle sahiplenmesi gerektigi diisiincesine dayanir; bu nedenle s6z konusu kapasite
hem epistemik hem de pratik 6zerklik i¢in kurucu goriilmiistiir (Curren, 2025). Erken modern
donemde egitimin felsefi yonelimi, tam da bu nedenle, 6grencileri yalnizca bilgiyle donatmak
degil, onlarin 1yi bilgilendirilmis ve iizerinde 1yi diisiiniilmiis yargilar olusturma ve bu yargilara
gore hareket etme yetenegini gelistirmek olarak belirginlesmistir (Brighouse vd., 2018, s. 23).
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Boylece Bilimsel Devrim sonrasinda egitim, hakikatin aktarimina dayali bir 6gretim
faaliyetinden c¢ok, hakikati arastirabilecek zihinsel yetkinliklerin yetistirildigi 6zerklik temelli
bir pedagojik projeye doniismiistiir. Bu doniisiim, egitim felsefesi agisindan 6grencinin yalnizca
bilen degil; sorgulayan, kanit arayan, gerek¢elendiren ve bilgi karsisinda sorumluluk iistlenen
bir 6zne olarak diisiiniilmesini beraberinde getirmistir (Cevizci, 2016; Sen, 2018).

Bilimsel bilginin genislemesi ve uzmanlagmanin derinlesmesi, bu 6zerklik idealini daha
karmagsik hale getirmistir. Kiiltiiriin, dillerin, sanatlarin ve 6zellikle bilimlerin gelisimi, akil
ylriitme alanin1 genisletmis; fakat ayni anda bireylerin hi¢bir zaman biitiinliyle hakim
olamayacaklar1 uzmanlik alanlarinda baskalarinin bilgisine bagimliligin1 da artirmistir. Bu
durum, Aristoteles¢i egitim geleneginde varsayilan tiirden tam epistemik 6z-yeterlilik idealini
modern diinyada daha sorunlu hale getirmistir. Curren’in (2025) vurguladigi gibi, cagdas egitim
felsefesi bu nedenle epistemik 6zerklik idealini artik tek basina yeterli gormemekte; bunun
yerine giivenilir bilgi kaynaklarini ayirt etme, uzman otoritesini elestirel fakat yerinde bicimde
degerlendirme ve entelektiiel erdemler gelistirme gibi boyutlari iceren daha genis bir epistemik
sorumluluk anlayis1 6nermektedir. Bilimsel bilginin kamusal politika, toplumsal refah ve ortak
iyi bakimindan tagidig1 énem goz Oniine alindiginda, giiniimiizde bilim egitiminin amaci da
yalnizca 6grencilere belirli igerikleri 6gretmek degil, onlar1 giivenilir bilimsel uzmanlari,
yontemleri ve kurumlar1 taniyabilecek bir bilimsel okuryazarlik diizeyine ulastirmak olarak
yeniden formiile edilmektedir. Bu nedenle Bilimsel Devrim’in egitime biraktig1 miras, basitge
“akla doniis” degil; akil, uzmanlik, giiven, yontem, kanit ve kamusal muhakeme arasindaki
iligkinin yeniden tanimlanmasidir. Egitim, bilimsel bilgiyi aktaran bir kurum olmanin 6tesinde,
bireyin bilimsel diisiinme, elestirel degerlendirme ve epistemik sorumluluk becerilerini
gelistiren felsefi bir formasyon alani héline gelmistir (Cevizci, 2016; Salgar, 2023; Sen, 2018).

Bu donemdeki felsefi degisim, pedagojik uygulamalara da dogrudan yansimistir.
Rousseau’nun Emile’de dnerdigi egitim vizyonu, cocugun kendi gozlemleri araciligiyla dogay1
kesfetmesini ve boylece akil yiiriitme yetenegini iceriden gelistirmesini savunmasi bakimindan
bilimsel akil yiirlitmenin pedagojik karsilig1 gibi goriinmiistiir; ancak bu yaklasim, bilimsel
bilginin tarihsel olarak biriken yontemsel, kavramsal ve kurumsal boyutlarini yeterince hesaba
katmadig1 icin elestirilmistir (Matthews, 2000; Matthews, 2015; Curren, 2025). Matthews’un
caligmalari, bilim egitiminin yalnizca bireysel kesif metaforu iizerinden degil, bilim tarihini,
kavramsal gelisimi ve yontem tartigmalarini1 da igeren daha giiclii bir okuryazarlik anlayisiyla
kurgulanmasi gerektigini gostermektedir (Matthews, 2000; Matthews, 2015). Ausubel’in
(1968) 6grenmeyi bilissel yapt ve anlamli iligkilendirme temelinde agiklayan yaklasimi ile
Eyisi’nin (2016, s. 205) egitimin hakikati kesfetme amacinin akil yiiriitme ile deneyimin
birlikteligini gerektirdigine iliskin vurgusu birlikte diislintildigiinde, bilim egitiminin yalnizca
icerik aktarimi degil, kavramsal anlama ve muhakeme gelistirme siireci oldugu daha agik
bicimde ortaya ¢ikmaktadir. Benzer sekilde Eyisi’nin (2016, s. 208) bilim ve teknoloji
egitiminin ulusal kalkinma ile iliskisini ve Eyisi’nin (2016, s. 228) problem ¢6zme ile akil
yiirlitme becerilerinin egitimsel degerini one ¢ikaran degerlendirmeleri, Bilimsel Devrim
sonrasinda egitimin yalnizca bireysel zihinsel gelisimi degil, ayn1 zamanda toplumsal ve
kurumsal ilerlemeyi de hedefleyen ¢ok katmanl bir yapiya doniistiiglinii gdstermektedir. Bu
donem, egitimi otoriteye dayali gelenekten uzaklastirarak bilimsel muhakeme, epistemik
sorumluluk, kavramsal anlama ve kamusal yarar ekseninde yeniden bi¢imlendirmis; bdylece
modern bilim egitimi tartismalarinin temelini atan belirleyici bir kirilma tiretmistir. Bu kirilma,
makalenin temel savi agisindan egitim ile felsefe arasindaki bagin tarihsel olarak yalnizca
degerler ve erdemler lizerinden degil, bilgi anlayisi, yontem, kanit ve bilimsel diisiinme
bigimleri lizerinden de yeniden kuruldugunu goéstermektedir (Cevizci, 2016; Salgar, 2023; Sen,
2018).
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Aydinlanma Cagi ve Modern Egitim Felsefeleri

Egitim felsefesi tarihindeki en 6nemli kirilmalardan biri olan Aydinlanma Cagi, Antik
Yunan’in kolektif erdem ve siyasal yetkinlik merkezli egitim idealini biitiiniiyle terk
etmeksizin, onu bireysel Ozgiirlik, rasyonel muhakeme ve Ozerklik ekseninde yeniden
tanimlamistir. Bu donemde epistemolojik otorite, geleneksel dini ve kurumsal yapilardan
alinarak giderek bireyin kendi aklina dayandirilmis; bdylece egitimin amaci da yerlesik
dogrularin aktarilmasindan ¢ok, bireyin kendi yargisin1 olusturabilecek bir 06zneye
doniistiiriilmesi olarak kavranmigtir. Curren’in (2025) vurguladig: iizere, Descartes egitimin
uygun amacini evrensel bilgelik olarak gormiis ve bilime oldugu kadar yasamin idaresine de
rehberlik eden dogal akli insanliin ortak miilkiyeti olarak degerlendirmistir. Locke’un dogal
aklin kullanimini kiginin eylemlerinin temelini olusturan inanglar1 sorgulamasi ve onlarin
sorumlulugunu iistlenmesi bakimindan bir epistemik gayret standardi olarak sunmasi da bu
yonelimi giiclendirmistir (Locke, 1706/1996, s. 12). Bu bakis acis1, inanglarin birey tarafindan
elestirel bicimde sahiplenilmesini, yani “kendinin kilinmasini”, hem epistemik hem de pratik
ozerkligin vazge¢ilmez kosulu olarak diistinmiis; boylece Aydinlanma, bireyin hakikate ve
kendi yasam diizenine ancak kendi muhakemesiyle yaklasabilecegi tezini egitimin merkezine
yerlestirmistir (Curren, 2025). Bu yoniiyle Aydinlanma, egitim ile felsefe arasindaki bagi ilahi
otorite, gelenek ve kurumsal aktarim merkezli yapidan akil, elestiri, bireysel yarg: ve 6zerklik
merkezli yeni bir zemine tasimistir (Cevizei, 2016; Gokberk, 2016).

Bu yonelim yalnizca bilgi kurami bakimindan degil, egitimin normatif amaci
bakimindan da belirleyici sonuglar iiretmistir. Aydinlanmaci egitim anlayisinda birey,
toplumsal diizenin edilgen tasiyicisi degil, gerekcelendirebilen, sorgulayabilen ve kendi yagami
hakkinda rasyonel kararlar verebilen bir 6zne olarak diistinlilmektedir. Bu nedenle egitim,
yalnizca faydaci ya da aragsal bir beceri kazandirma siireci olmaktan ¢ikip, rasyonel ajanlara
sayg1 gosterme yiikiimliiliigiine dayanan, kendi i¢inde deger tasiyan bir formasyon siireci haline
gelmistir. Curren’in (2025) yaklasimi, Scheffler’in (1973) 6gretim ile akil arasindaki iliskiye
yaptig1 vurgu ve Siegel’in (1988) rasyonellik ile elestirel diislinmeyi egitimin merkezine
yerlestiren calismasi birlikte diisiintildiigiinde, Aydinlanma’nin egitime birakti§i mirasin salt
“akilcilik” degil, ayn1 zamanda non-enstriimantal bir insan yetistirme ideali oldugu
goriilmektedir. Bu donemde egitim, bireye yalnizca bilgi sunmakla yetinmez; onu gerekgeli
inang, elestirel muhakeme ve O6z-yOnetim kapasitesi bakimindan gii¢lendirmeyi hedefler.
Boylece Aydinlanma, modern egitim felsefesinde hala belirleyici olan su temel soruyu
kurumsallagtirmistir: Egitim bireyi neye uyumlu kilmalidir degil, onu nasil 6zgiir ve sorumlu
bir yargi 6znesi haline getirmelidir? Bu nedenle Aydinlanma diisiincesi, egitim felsefesinin
merkezine “nasil bir insan yetistirilmeli?” sorusunu yerlestirerek modern pedagojik
tartismalarin normatif zeminini giiclendirmistir (Aytag, 2018; Cevizci, 2016; Sonmez, 2020).

Bu rasyonalist zemin {izerinde yiikselen Rousseau’nun diisiincesi ise, egitim
felsefesinde birey merkezli en radikal doniistimlerden birine yol agmistir. Rousseau, filozoflara
siklikla kuskuyla yaklassa da temel kaygisini bireylerin birbirine bagimli hale geldigi bir
diinyada insan 6zglirliigiliniin nasil korunabilecegi sorusu etrafinda kurmustur (Bertram, 2023).
Emile ya da Egitim Uzerine’de ayrintilandirdig1 egitim projesi, bir yandan 6zerkligi beslemeyi,
diger yandan benmerkezciligin ve yapay toplumsal yozlagsmanin yikici bi¢imlerinden
kacinmay1 amaclamaktadir (Bertram, 2023; Rousseau, 1762/1979, ss. 37-42). Rousseau’nun
insanin dogas1 geregi iyi oldugu, fakat toplum tarafindan bozuldugu yoniindeki temel tezi,
egitimin yoniinii kokten degistirmistir; ¢linkii bu anlayisa gore egitim, ¢ocugu digsal kaliplara
zorla uyduran bir disiplin degil, onun dogal gelisim ritmini koruyan dikkatli bir rehberlik
olmalidir. Bu nedenle Rousseaucu “negatif egitim”, 6gretmeni Onceden belirlenmis bir
miifredatin otoriter aktaricis1 olmaktan c¢ikararak, O6grencinin kendi deneyimiyle sonug
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cikarabilmesi i¢in ortami dikkatle diizenleyen bir araci figlire doniistiiriir (Bertram, 2023;
Rousseau, 1762/1979, ss. 37-42; Curren, 2025). Boylece egitim, bireyin kendi yasamina iliskin
1yi bilgilendirilmis ve {izerinde iyi diisliniilmiis yargilar olusturma ve bu yargilara gore hareket
etme kapasitesini gelistiren bir siire¢ olarak tanimlanir; Brighouse ve arkadaglarinin (2018, s.
23) ozerklik tanimi da tam bu dogrultuda modern egitim felsefesinin kavramsal c¢ercevesini
tamamlamaktadir. Ulusal literatiirde de Rousseau’nun natiiralist egitim anlayisinin 6zgiirlik,
dogallik, deneyim ve bireyin kendi gelisim ritmine saygi gibi ilkeler iizerinden modern egitim
diisiincesini etkiledigi vurgulanmaktadir (Cevizci, 2016; Tiitiincii, 2012; Yildirim, 2010).

Aydinlanma’nin 6zerklik, rasyonalite ve bireysel yargi merkezli giiglii mirasi, yirminci
ylizyilda egitim felsefesinin bagimsiz bir disiplin olarak kurumsallagsmasinin da baslica
zeminlerinden birini olusturmustur. Peters’in (1973a) isaret ettigi gibi egitim felsefesi, yalnizca
pedagojik uygulamalar1 agiklayan yardimci bir alan degil, egitimin amagclari, igerigi,
yontemleri, mesru otoritesi ve sorumluluklari {izerine sistematik normatif sorgulama yiiriiten
ozgill bir diisiince alanidir. Doyle (1973), Kominsky (1993) ve Curren (2025) tarafindan da
belirtildigi tlizere, Ozellikle 1960’lardan itibaren bu alan belirgin bir alt disiplin olarak
sekillenmis; Aydinlanma’nin merkezi sorulari, modern ¢ogulcu toplumlarin etik ve siyasal
kosullart i¢inde yeniden yorumlanmistir. Boylece modern egitim felsefesi, artik yalnizca “ne
ogretelim?” sorusuyla degil, “hangi amaglarla, hangi mesruiyet temelinde ve kimin yarar1 igin
egitim verelim?” sorulariyla da ilgilenmektedir. Bu dogrultuda cagdas yaklasim, egitimin
yalnizca bireyin kisisel iyiligine degil, ayn1 zamanda toplumun ortak iyiligine de hizmet etmesi
gerektigini savunur; bu nedenle Rousseau’nun bireysel fayda ile kamusal fayda arasindaki
gerilimi nasil uzlastiracagimiza iligkin klasik ikilemi hala canliligin1 korumaktadir (Rousseau,
1762/1979, ss. 37-42). Tirkiye’deki egitim felsefesi literatiirinde de modern egitim
tartigmalarinin yalnizca 6gretim teknigiyle sinirli olmadigi; egitim amaglarinin insan, toplum,
deger, Ozgiirlik ve demokrasi anlayislariyla birlikte ele alinmas1 gerektigi vurgulanmaktadir
(Cevizcei, 2016; Sonmez, 2020; Tozlu, 2014).

Gilinlimiizde modern egitim felsefesi, Aydinlanma’dan devraldigi o6zgiirliik ve
rasyonalite mirasim1 daha karmasik toplumsal hedeflerle birlestirmektedir. Brighouse ve
arkadaslarinin (2018, s. 22) belirttigi lizere egitim, dgrencileri ekonomik verimlilik, kisisel
ozerklik, demokratik yetkinlik, saglikli kisisel iligkiler kurma, kisisel tatmin ve daha genel
anlamda iyi yagsam i¢in gerekli temel kapasitelerle donatmay1 hedeflemektedir. Bu gercevede
egitim, yalnizca bireyin biligsel becerilerini artiran bir ara¢ degil; onun degerli olani ayirt
etmesini, baskalariyla adil iligkiler kurmasin1 ve kamusal yasamda sorumlu bi¢imde yer
almasin saglayan ¢ok boyutlu bir formasyon siirecidir. Peters’in (1965) zihin gelisimi ve
degerli olan1 takdir etme vurgusu da tam bu noktada anlam kazanir; ¢linkii egitim, yalnizca bilgi
aktarimindan ibaret degil, ayn1 zamanda bireyin yargi ufkunu genisleten ve onu 6zgiir yurttaglik
pratigine hazirlayan tarihsel bir misyon tagimaktadir. Aydinlanma Cagi ve ondan beslenen
modern egitim felsefeleri, egitimi teolojik ya da siyasal itaati yeniden iireten bir mekanizmadan
cikarip, elestirel diistinme, rasyonel muhakeme ve 6zerk yurttaslik tiretme hedefiyle tanimlayan
giiclii ve kalici1 bir normatif gelenek olusturmustur. Bu yoniiyle boliim, makalenin temel savi
acisindan egitim ile felsefe arasindaki bagin modern dénemde bireysel 6zerklik, demokratik
sorumluluk, elestirel diisiinme ve 1yi yasam arayisi lzerinden yeniden kuruldugunu
gostermektedir (Aytag, 2018; Cevizci, 2016; Sonmez, 2020).

19. ve 20. Yiizyilda Egitim ve Felsefe

Aydmlanma Cagi’'nda Locke ve Rousseau tarafindan gii¢lendirilen bireysel 6zerklik,
akil yiiriitme ve insanin kendi yasamina iligkin yargi olusturma kapasitesi, 19. ve 20. yiizyillarda
egitim felsefesinin hem tematik hem de kurumsal doniisiimiinii hazirlamistir. Egitim felsefesi
her ne kadar M.O. dordiincii yiizy1l Atina’sindan itibaren insan isleri felsefesinin koklii bir yonii
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olarak varligimi slirdiirmiis olsa da modern dénemde 6zellikle ayr1 bir uzmanlik alani haline
gelmesi ¢ok daha gec gergeklesmistir (Curren, 2025). Nitekim alanin 1960’larda felsefenin
belirgin bir alt dali olarak kurumsallastig1 ve 1980’lerden itibaren dikkat c¢ekici bir biiylime
gosterdigi hem Curren’in giincel degerlendirmesinde hem de alanin klasik tasniflerinde agik
bigimde belirtilmektedir (Peters, 1973a; Doyle, 1973; Kominsky, 1993; Curren, 2025). Bu
nedenle 19. ve 20. yiizy1l, yalnizca yeni egitim teorilerinin ortaya ¢iktig1 bir donem degil; egitim
felsefesinin, kendi kavramlarini, yontemini ve normatif sorunlarini daha bilingli bigimde
tanimladig tarihsel evre olarak goriilmelidir. Bu doniisiim, egitim ile felsefe arasindaki bagin
yalnizca tarihsel olarak devam etmedigini, ayn1 zamanda modern toplumlarda okul, demokrasi,
birey, deger ve adalet tartismalari tizerinden yeni bir kurumsal ve normatif igerik kazandigini
gostermektedir (Cevizci, 2016; Sonmez, 2020).

Bu kurumsallagma siirecinin dzellikle Ingiliz analitik geleneginde belirginlesen boyutu,
egitimin ne oldugu ve hangi Olgiitlerle “egitim” sayilabilecegi sorusuna yonelik yogun
kavramsal ¢oziimlemeler iiretmistir. Richard S. Peters, egitimi yalnizca bilgi aktarimi veya
davranis degisikligiyle sinirlamayan, aksine 6grencilerin zihin gelisimini destekleyen ve onlari
degerli goriilen diisiinme, hissetme ve eyleme bicimlerine goniillii olarak baslatan bir siireg
olarak tanimlamistir (Peters, 1965, s. 65). Bu yaklasimda egitim, 6grenciyi sanatlarin, bilimlerin
ve kamusal kiiltliriin kavramsal kaynaklariyla iliskiye sokarak onun diinyay1 daha derinlikli
bicimde gdrmesini, anlamasin1 ve takdir etmesini amaclar. Peters’in daha sonraki caligmalar
da bu anlayis1 genisleterek egitimin yalnizca bireysel ya da toplumsal faydalarla aragsal olarak
hakli ¢ikarilamayacagini, aksine degerli bir yasamin ickin mallariyla, yani sorgulama, anlama
ve kiiltiirel istirak gibi etkinliklerin kendi dogasinda bulunan degerlerle temellendirilmesi
gerektigini savunmustur (Peters, 1973b, s. 247). Bu yoniiyle analitik egitim felsefesi,
Aristotelesci liberal egitim diisiincesiyle modern kavramsal ¢oziimlemeyi bulusturarak, egitimi
salt yararci gerekcelerle agiklamaya calisan yaklagimlara giiclii bir sinir ¢izmistir. Tiirkge egitim
felsefesi literatiiriinde de egitimin yalnizca teknik bir 6gretim faaliyeti degil, insanin deger,
bilgi, ozgiirlik ve toplumla iligkisini bi¢imlendiren felsefi bir alan oldugu vurgulanmaktadir
(Cevizcei, 2016; Giil ve Soysal, 2025; S6nmez, 2020).

Ayni donemde Amerika’da ise egitim ile felsefe arasindaki iliski, John Dewey’nin
pragmatist yaklagimiyla bambaska bir dogrultuda derinlesmistir. Dewey nin demokratik egitim
anlayisi, egitimi yalnizca bireysel zihinsel gelisimin alani olarak degil, ayni zamanda ortak
yasamin ve kamusal sorun ¢ozmenin asli kurumu olarak diistinmesi bakimindan kalic1 bir etki
yaratmistir (Dewey, 1916; Riley ve Welchman, 2003; Kitcher, 2021). Dewey, demokratik
toplumu iiyelerinin farkli kaygilarin1 ¢ogulcu bi¢cimde ele alabildigi, buna karsin bilimsel
yontemlere ve kamusal akla ortak saygi temelinde kolektif sorugturma ve problem ¢ézme
pratigi gelistirdigi bir yasam bigimi olarak tasavvur etmistir (Dewey, 1927; Dewey, 1939).
SEP’nin yurttaslik egitimi maddesinde de vurgulandig1 gibi, Dewey i¢in demokrasi yalnizca bir
yonetim rejimi degil, okul yasantisinda da 6grenilmesi ve yasanmasi gereken bir toplumsal
iligkilenme bi¢imidir; bu nedenle tiim ¢ocuklar demokratik egitimi hak eder. Bu ¢ercevede
egitim, 6grencileri yalnizca ilerideki demokratik vatandagliga hazirlayan bir 6n basamak degil;
onlarin ¢ocukluk ve yetiskinlik boyunca gelisebilecekleri sivil bir yasamin dogrudan pargasidir
(Dewey, 1939; Kitcher, 2021). Tiirkiye’de Dewey lizerine yapilan degerlendirmelerde de onun
egitim anlayisinin deneyim, demokrasi, yaparak yasayarak 6grenme ve okul-toplum iligkisi
bakimindan modern egitim diisiincesinde belirleyici bir yere sahip oldugu belirtilmektedir
(Bender, 2005; Cevizci, 2016).

Dewey’nin yaklasiminin bir bagka ayirt edici yonii, geleneksel miifredat ayrimlarini
sorgulamasidir. Klasik sanatlar1 ayricalikli 6grencilere, mesleki egitimi ise digerlerine ayiran
hiyerarsik model, Dewey acisindan hem pedagojik hem de demokratik bakimdan sorunludur;
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bu nedenle o, tiim 6grenciler i¢in deneyim, diisiinme, yapma ve kamusal katilim boyutlarini
birlestiren karma bir yaklagimi savunmustur (Dewey, 1916; Curren, 2025). Bu pragmatist
yonelim, egitimi soyut ve duragan bilgi birikiminden, somut toplumsal problemleri anlama ve
¢ozme kapasitesine dogru kaydirmistir. Eyisi’nin (2016, s. 205) bilim, deneyim ve akil
yliriitmenin birlikte isledigi bir egitim anlayisina yaptig1 vurgu da bu ¢izgiyle uyumludur; ¢iinkii
modern toplumlarin degisen ihtiyaclari karsisinda egitimin yalnizca igerik aktarimiyla
yetinmesi artik yeterli goriilmemektedir. Bu nedenle ilerici miifredat tartismalari, geleneksel
okul yapisinin dinamik toplumsal ihtiyaglara cevap veremedigi iddiasi etrafinda gelismis ve
egitimin toplumsal yasama daha etkin bi¢imde baglanmasi gerektigi savunulmustur (Eyisi,
2016, s. 205). Boylece 19. ve 20. yilizyilin pragmatist damari, egitimi hem bireysel gelisimin
hem de toplumsal yenilenmenin kurucu araci olarak yeniden tanimlamistir. Ulusal literatiirde
de Dewey’nin 6grenciyi merkeze alan, deneyimi dnceleyen ve egitimi demokratik toplumun
kurucu unsurlarindan biri olarak goren yaklasiminin ¢agdas egitim anlayislar agisindan giiclii
bir referans olusturdugu ifade edilmektedir (Bender, 2005; Sonmez, 2020).

20.yiizyilin son ¢eyregine gelindiginde ise egitim felsefesinin agirlik merkezi,
kavramsal ¢oziimlemeler ile demokratik pedagojinin Otesine gegerek adalet, esitlik, firsat
dagilim1 ve siyasal etik sorunlarina daha dogrudan yonelmistir. Curren’in (2025) belirttigi gibi
cagdas egitim felsefesi, siyasi felsefe ile uygulamali etik arasinda giderek daha yogun bir
etkilesim kurmus; Harry Brighouse, Helen Ladd, Susanna Loeb ve Adam Swift gibi isimlerin
caligmalari, egitimi somut politika sorunlartyla iligkili “eyleme gegirilebilir etik analiz”
ekseninde ele almaya baslamistir (Brighouse vd., 2018). Bu yaklasim, Rawls’un adalet kurami
ve siyasal liberalizmiyle (Rawls, 1971, 2001), Anderson’un demokratik esitlik anlayisiyla
(Anderson, 1999), Levinson’un demokratik esitlik ve egitim ¢aligmalarinin yani sira Schouten
ve Brighouse’un egitim firsatlarinda adalet Olciitlerine iliskin degerlendirmeleriyle de
beslenmistir (Levinson, 2023; Schouten ve Brighouse, 2015). Boylece egitim felsefesi, yalnizca
bireyin nasil yetistirilecegi sorusunu degil, ayn1 zamanda adil bir toplumun hangi egitim
diizenini gerektirdigi sorusunu da merkeze almistir. Tiirkiye’deki c¢agdas egitim felsefesi
tartismalarinda da egitimin bireysel gelisim ile toplumsal biitiinlesme, 6zgiirliik ile sorumluluk
ve firsat esitligi ile demokratik yurttaglik arasinda denge kurmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Gl ve Soysal, 2025; Sonmez, 2020; Tozlu, 2014).

Bu ¢agdas doniisiim i¢inde egitimin amaci da daha ¢ogul ve toplumsal agidan duyarl
bigimde yeniden tanimlanmistir. Brighouse ve arkadaslari, modern toplumlarda her bireyin
sahip olmas1 gereken temel egitimsel ¢iktilar1 ekonomik verimlilik, kisisel 6zerklik, demokratik
yetkinlik, saglikli kisisel iligkiler, baskalarina esit muamele etme kapasitesi ve kisisel tatmin
olarak siralamaktadir (Brighouse vd., 2018, s. 22). Ayn1 ¢aligmada 6zerklik, bireylerin nasil
yasayacaklarina ve gilinlik yasamlarinda ne yapacaklarina iligkin iyi bilgilendirilmis ve
izerinde 1yi diigiiniilmiis yargilar olusturma ve bu yargilara gore hareket etme yetenegi olarak
tanimlanir (Brighouse vd., 2018, s. 23). Bu bakimdan ¢agdas egitim felsefesi, Aydinlanma’dan
devraldig: bireysel 6zerklik idealini korurken, onu esitlik, taninma, demokratik vatandaslik ve
kamusal adalet gibi daha genis normatif yiikiimliiliikklerle birlikte diistinmektedir. Rawls’un adil
kurumlar vurgusu ile Gutmann’in demokratik egitim anlayis1 bu baglamda, egitimin yalnizca
bireyin cikarma degil, toplumun kendisini adil bi¢imde yeniden {iretebilmesine de hizmet
etmesi gerektigini ortaya koymaktadir (Curren, 2025; Gutmann, 1987; Rawls, 1971, 2001). Bu
cergevede modern egitim felsefesinin temel meselesi, yalnizca bilgi aktariminin niteligi degil;
hangi birey, hangi toplum, hangi yurttaslik ve hangi adalet anlayisinin egitim yoluyla iiretildigi
sorusudur (Cevizci, 2016; Giil ve Soysal, 2025).

19 ve 20. ylizyilda egitim ve felsefe iligkisi, yalnizca Aydinlanma’nin bireyci mirasinin
strdiiriilmesinden ibaret degildir; aksine bu donem, egitim felsefesinin bir disiplin olarak
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kurumsallastig1, kavramsal olarak derinlestigi, demokratik yasamla yeniden baglandigi ve
nihayet adalet ile esitlik sorunlar1 etrafinda siyasal bakimdan genisledigi bir evredir. Peters’in
degerli olan1 aktarmaya dayal1 analitik ¢ercevesi, Dewey’nin demokratik-pragmatist pedagojisi
ve Brighouse, Rawls, Gutmann gibi diisiiniirlerle belirginlesen cagdas adalet tartigmalari
birlikte diisliniildiiglinde, modern egitim felsefesinin yalnizca bireysel gelisime degil, ayni
zamanda toplumun adil, ¢ogulcu ve siirdiiriilebilir bigimde o6rgiitlenmesine iliskin normatif
temelleri de sorgulayan merkezi bir alan haline geldigi goriilmektedir. Bu nedenle s6z konusu
donem, egitimi ne salt kiiltiir aktarimi1 ne de salt ekonomik ara¢ olarak goren; onu 6zgiir
yurttaslik, kamusal akil ve adil toplumsal yasamin kurucu kurumu olarak degerlendiren giiclii
bir felsefi sentezi temsil etmektedir. Bu yoniiyle boliim, makalenin temel savi agisindan egitim
ile felsefe arasindaki bagin modern donemde disipliner, demokratik ve siyasal-etik bir zeminde
yeniden kuruldugunu gostermektedir (Bender, 2005; Cevizci, 2016; Giil ve Soysal, 2025;
Sonmez, 2020).

Giiniimiizde Egitim ve Felsefe Tliskisi

Gilintimiizde egitim ile felsefe arasindaki iligki, egitim felsefesinin kurumsal olarak
olgunlagmasi ve kiiresel, teknolojik ve etik sorunlara dogrudan temas eden normatif bir alan
haline gelmesiyle yeni ve daha karmagik bir asamaya ulasmistir. Nitekim egitim felsefesinin
1960’larda felsefenin belirgin bir alt alan1 olarak kurumsallastig1 ve 6zellikle 1980’lerden sonra
dikkat cekici bir biiylime gosterdigi hem alanin klasik degerlendirmelerinde hem de giincel
felsefe literatiiriinde agik bigimde belirtilmektedir (Peters, 1973a; Doyle, 1973; Kominsky,
1993; Curren, 2025). Bu cercevede ¢agdas egitim felsefesi, yalnizca egitimin ne oldugu
sorusuyla degil, egitimin hangi amaglara hizmet etmesi gerektigi, hangi iceriklerin mesru
oldugu, hangi yontemlerin savunulabilecegi ve egitsel otoritenin hangi sinirlar icinde kalmasi
gerektigi gibi dogrudan normatif sorularla ilgilenmektedir (Curren, 2025, s. 40). Brighouse ve
arkadaslarinin (2018, s. 22) ortaya koydugu bigimiyle ekonomik verimlilik, kisisel 6zerklik,
demokratik yetkinlik, saglikl kisisel iliskiler, bagkalarina esit muamele etme ve kisisel tatmin
gibi temel kapasitelerin egitimin ana amagclar1 arasinda sayilmasi da bu normatif yonelimi
acikc¢a gostermektedir; ciinkii s6z konusu kapasitelerin gelistirilmesi hem egitimli bireyin hem
de bagkalarmin refahin1 destekleyen ortak iyiler olarak diisiiniilmektedir (Brighouse vd., 2018,
s. 22). Dahasi, c¢agdas alanin giderek “eyleme gecirilebilir etik analiz’e yonelmesi, egitim
felsefesinin soyut ilke tartigmalarindan uzaklasip egitim adaleti, kamusal politika ve kurumsal
diizenleme sorunlarina daha dogrudan miidahil oldugunu gostermektedir (Brighouse vd., 2018;
Levinson, 2023; Curren, 2025). Ulusal literatiirde de egitim felsefesinin temel problemlerinin
bireysel gelisim, toplumsal sorumluluk, demokratik yasam, etik yonelim ve ¢agdas egitim
sorunlariyla birlikte ele alinmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (Cevizci, 2016; Giil ve Soysal,
2025; Sonmez, 2020).

Bu cagdas tabloda felsefenin egitimdeki en merkezi islevlerinden biri, 6zerklik idealini
epistemik sorumlulukla birlikte yeniden diisiinmektir. Ozerklik, bireylerin hem nasil
yasayacaklarina hem de giindelik yasamlarinda ne yapacaklarina iligkin iyi bilgilendirilmis ve
iizerinde diisiinlilmiis yargilar olusturma ve bu yargilara gore hareket etme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir (Brighouse vd., 2018, s. 23; Curren, 2025, s. 62). Bu nedenle 6zerkligin
gelistirilmesi, yalnizca aragsal bir beceri kazanimi degil, 6grencileri rasyonel failler olarak
yetistirmeye dayanan non-enstriimantal bir formasyon amaci olarak goriilmektedir (Curren,
2025, s. 51). Modern bilgi diinyasinin genislemesi, bireyleri uzmanlasmis alanlardaki
uzmanlara kars1 derin bir epistemik bagimlilik i¢ine soktugu i¢in, ¢agdas egitim felsefesi artik
ozerkligi saf Oz-yeterlilik olarak degil, giivenilir bilgi kaynaklarini ayirt etme, inanglarin
sorumlulugunu iistlenme ve entelektiiel erdemler gelistirme kapasitesiyle birlikte ele almaktadir
(Curren, 2025, ss. 48—50). Bu noktada Pritchard’in (2023, s. 136) epistemik erdemler vurgusu
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ile Siegel’in (1988) elestirel diistinmeyi egitimin merkezine yerlestiren yaklasimi, cagdas
egitimin asil hedefinin yalnizca bilgi biriktiren degil, aym1 zamanda giivenilirlik
degerlendirmesi yapabilen, kendi kanaatlerini gerekcelendirebilen ve epistemik agidan sorumlu
davranabilen bireyler yetistirmek oldugunu gostermektedir. Tiirkiye’deki giincel egitim
felsefesi caligmalarinda da elestirel diisiinme, etik duyarlilik ve birey-toplum dengesinin ¢agdas
egitimin temel problemleri arasinda yer aldig1 belirtilmektedir (Giil ve Soysal, 2025; Sénmez,
2020).

Cagdas egitim felsefesi ayn1 zamanda egitim adaleti, demokratik esitlik ve tartismali
kamusal meselelerin 6gretimi gibi sorunlara yogunlasarak, egitimin bireysel gelisim kadar
toplumsal doniistimle de ilgili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu yonelim, bir taraftan
Dewey’nin demokratik egitim vizyonunun ve kamusal akla dayali ortak sorusturma anlayiginin
etkisini siirdiirmesiyle, diger taraftan Rawls’un adalet teorisinin egitim firsatlar1 ve kurumsal
mesruiyet tartismalarina uygulanmasiyla giiclenmistir (Dewey, 1916; Kitcher, 2021; Rawls,
1971). Wheeler-Bell’in (2023, s. 280) vurguladig gibi, 6grencilerin yalnizca mevcut kurumlara
uyum saglayan Ozneler olarak degil, adaletsiz yapilari taniyabilen ve demokratik esitligi
ilerletmek iizere kolektif eylemde bulunabilen yurttaglar olarak yetistirilmeleri gerekir. Bu
nedenle 1rk, cinsiyet, iklim degisikligi ve siirdiiriilebilirlik gibi tartismali alanlar, cagdas egitim
felsefesinde hem igerik hem de yontem bakimindan ciddi bi¢imde ele alinmaktadir (Thompson,
2023; Mayo, 2021; Ferkany, 2023; Curren ve Metzger, 2017). Hand (2008), Drerup (2023) ve
Tillson’un (2017) ¢alismalar1 da siyasal olarak tartismali konularin 6gretiminde “tarafsizlik” ile
“epistemik sorumluluk™ arasinda nasil bir denge kurulmasi gerektigini sorgularken, alaninda
yetkin uzman topluluklar tarafindan giiclii bigcimde desteklenen bilgilerin yonlendirici bigimde
dgretilmesinin felsefi olarak savunulabilir olup olmadigini tartismaktadir. Iklim degisikligi ve
strdiiriilebilirlik egitiminin gezegensel, ekonomik ve toplumsal sistemler arasindaki karsilikli
bagimlilig1 goriiniir kilan biitiinlesmis miifredatlar yoluyla kiiresel vatandaslik ve is birligini
gelistirmesi gerektigi yoniindeki yaklasim da bu hattin 6nemli bir uzantisidir (Curren ve
Metzger, 2017, ss. 153-179; Kitcher, 2023, ss. 15-26). Bu ¢ercevede ¢agdas egitim felsefesi,
ogretim igeriklerinin yalnizca pedagojik uygunlugunu degil, ayn1 zamanda bu iceriklerin adalet,
yurttaglik, kamusal sorumluluk ve toplumsal doniisiim bakimindan hangi sonuglar
dogurdugunu da sorgulayan normatif bir alan haline gelmistir (Bender, 2005; Giil ve Soysal,
2025; Sonmez, 2020).

Cagdas egitim felsefesi hizla gelisen teknolojilerin ortaya ¢ikardigi yeni etik sorunlari
da egitimin amagclari, araglar1 ve sinirlart bakimidan sorgulamak zorundadir. Curren’in (2025,
s. 116) belirttigi tizere, iklim kaynakli kitlesel gocler ve yapay zeka alanindaki gelismeler,
egitim adaleti, yurttaslik egitimi ve ¢aligma hayatinin gelecegi hakkinda yeni felsefi sorular
dogurmaktadir. Bu genis cergeve icinde “Metaverse” ve Beyin-Bilgisayar Araytizleri (BCI) gibi
teknolojiler, artik yalnizca teknik yenilikler olarak degil, egitimin mahremiyet, 6zerklik, esitlik,
siber glivenlik ve psikolojik biitlinliikle iliskisini yeniden diistinmeyi gerektiren 6rnekler olarak
onem kazanmaktadir. Karabacak’in (2023, ss. 197, 201) belirttigi gibi, Metaverse tabanli egitsel
ortamlar ve BCI uygulamalarn siiriikleyici 6grenme deneyimleri ve erisim kolayligi gibi
avantajlar sunsa da mahremiyet ihlalleri, siber giivenlik riskleri, sanal bagimlilik, davranig
bozukluklar1 ve toplumsal izolasyon gibi ciddi etik ve psikolojik sorunlari da beraberinde
getirmektedir. Cabrera ve Weber’in (2023, ss. 213-215) BCI etigine iliskin vurgusu da bu
teknolojilerin yalnizca fayda ve verimlilik acisindan degil, 6zellikle 6zerklik, adalet ve insan
biitiinliigli bakimimdan yeniden degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Giiniimiizde
felsefenin egitimdeki rolii, yalnizca klasik anlamda amag, igerik ve yontem tartismalarini
stirdiirmek degil; ayn1 zamanda teknolojik doniisiimlerin hangi insan tasavvurunu, hangi
yurttaghik modelini ve hangi egitim adaleti anlayisin1 giiclendirdigini elestirel bi¢imde
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incelemektir. Bu bakimdan cagdas egitim felsefesi, tarihsel mirasini korumakla birlikte,
bugiiniin sorunlarint dogrudan hedef alan daha uygulamali, daha normatif ve daha kamusal bir
diisinme alam1 haline gelmistir. Tirkiye’de Metaverse ve egitim iliskisine dair giincel
caligmalar da bu teknolojilerin egitimde yeni imkanlar sundugunu, ancak 6grenme ortamlarinin
etik, psikolojik, pedagojik ve erisim boyutlartyla birlikte degerlendirilmesi gerektigini
gostermektedir (Yildirrm ve Kececi, 2024). Boylece Metaverse ve BCI tartismalari, bu
makalenin temel savi agisindan egitime disaridan eklenen teknik meseleler degil; egitim ile
felsefe arasindaki tarihsel bagin ¢agdas teknolojik baglamda 6zerklik, mahremiyet, adalet ve
insan biitiinliigii lizerinden yeniden kurulmasini gerektiren giincel problem alanlaridir (Gl ve
Soysal, 2025; Yildirim ve Kegeci, 2024).

Sonuc¢

Antik Yunan’dan giliniimiize uzanan egitim—felsefe iligkisi, yalnizca diisiince tarihinin
stireklilik gosteren bir temast degil, egitimin amaci, mesruiyeti ve toplumsal islevi {lizerine
ylriitiilen kalic1 bir normatif sorgulama alanidir. Bu ¢alismada ulasilan temel sonug, egitimin
hicbir tarthsel donemde salt bilgi aktarimina indirgenmedigi; tersine insanin nasil
yetistirilecegi, nasil yasayacagi, hangi degerler etrafinda bigimlenecegi ve nasil bir toplumsal
diizen icinde konumlanacagi sorulariyla birlikte anlam kazandigidir. Bu nedenle egitim
felsefesinin tarihi, basit bir kuramlar dizisi degil; insan, toplum, 6zgiirliik, erdem, otorite ve
adalet anlayislarinin karsilastigi uzun erimli bir diisiinsel miicadele olarak degerlendirilmelidir.

Caligmanin ortaya koydugu birinci ¢ikarim, egitim ile felsefe arasindaki bagin her
donemde farkli bir insan, bilgi ve toplum tasavvuru iizerinden yeniden kuruldugudur. Antik
Yunan’da egitim, erdemli yurttaslik, akla uygun 0z-yonetim ve ortak iyi idealiyle
iligkilendirilirken; Helenistik ve Roma donemlerinde bireyin i¢sel yasami, etik kendilik insas,
retorik, hukuk ve kamusal gorev bilinciyle daha genis bir anlam kazanmistir. Orta Cag’da
egitim, dini otorite, skolastik diislince ve kurumsal bilgi diizeni iginde teolojik hakikatle
iliskilendirilmis; Ronesans ve Reform donemlerinde klasik kaynaklara doniis, hiimanist yorum,
bireysel vicdan ve 6zgiir diigiince lizerinden yeni bir yonelim kazanmigstir. Bilimsel Devrim ve
Aydinlanma ise bilginin kaynagini digsal otoriteden bireyin aklina, deneyimine, yontemli
sorgulamasina ve elestirel muhakemesine baglayarak egitimin yoniinii 6zerklik, rasyonel yargi
ve Ozglrliik ekseninde yeniden kurmustur.

Calismanin ikinci ¢ikarimi, egitim tarihinin ayni zamanda insan tasavvurlarinin tarihi
oldugudur. Antik Yunan’da erdemli yurttas, Orta Cag’da ilahi hakikate yonelen 6zne, Ronesans
ve Reform’da klasik metinler ve bireysel vicdanla bicimlenen insan, Aydinlanma’da akil sahibi
ozerk birey, modern donemde demokratik yurttas ve cagdas donemde etik-teknolojik
sorumluluk tastyan 6grenen figiirii, egitimin her tarihsel evrede belirli bir insan anlayigina
dayandigin1 gostermektedir. Bu durum, egitimin yalnizca pedagojik bir diizenleme degil, ayni
zamanda hangi insan tipinin, hangi degerler sistemi i¢inde ve hangi toplumsal amaglar
dogrultusunda yetistirilecegine iligkin felsefi bir tercih oldugunu ortaya koymaktadir.

Ugiincii ¢ikarim, modern egitim felsefesinin egitim meselesini yalnizca bireysel gelisim
sorunu olarak degil, ayn1 zamanda demokrasi, adalet, esitlik ve toplumsal sorumluluk sorunu
olarak ele almasidir. 19. ve 20. yiizyillarda egitim felsefesinin bagimsiz bir alan olarak
kurumsallagmasi, egitimin amaglari, igerigi, yontemi ve mesruiyeti iizerine daha sistematik bir
tartisma zemini olusturmustur. Bu donemde egitim, yalnizca bireyin bilgiyle donatilmasi degil;
elestirel diisiinme, demokratik katilim, epistemik sorumluluk, toplumsal duyarlilik ve adil
yasam kosullar1 bakimindan yetkin bireylerin yetistirilmesiyle iliskilendirilmistir. Bdylece
egitim, bireysel ilerlemenin oldugu kadar toplumsal diizenin adil ve siirdiiriilebilir bicimde
yeniden kurulmasinin da temel araclarindan biri haline gelmistir.
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Dordiincii  ¢ikarim, giliniimiizde egitim ile felsefe arasindaki bagin teknolojik
doniistimler, bilgi ekosistemindeki kirilmalar, demokratik gerilimler ve kiiresel etik sorunlar
karsisinda daha da kritik héle geldigidir. Bugiliniin egitim tartismalar1 yalnizca neyin
Ogretilecegiyle sinirlt degildir; nasil bir insanin, nasil bir yurttaglik anlayisinin, nasil bir bilgi
sorumlulugunun ve nasil bir toplumsal gelecegin desteklenecegi sorularini da icermektedir. Bu
nedenle Metaverse, yapay zeka ve Beyin-Bilgisayar Arayiizleri gibi giincel teknolojiler, egitime
disaridan eklenen teknik meseleler olarak degil; 6zerklik, mahremiyet, adalet, insan biitiinliigii
ve O0grenenin konumu agisindan yeniden diisiiniilmesi gereken felsefi sorun alanlari olarak
degerlendirilmelidir.

Bu baglamda ¢alismanin temel savi, egitim ile felsefe arasindaki iliskinin tarihsel olarak
kesintiye ugramadigi; ancak her donemde farkli hakikat, otorite, insan, bilgi ve toplum
anlayislar1 cergevesinde yeniden kuruldugudur. Egitim, kimi donemlerde erdemli yurttas
yetistirme, kimi donemlerde ilahi hakikate yonelme, kimi donemlerde rasyonel 6zerklik
gelistirme, kimi donemlerde demokratik biling ve toplumsal adalet liretme, giiniimiizde ise etik-
teknolojik sorumluluk kazandirma goreviyle tanimlanmistir. Bu tarihsel gesitlilik, egitimin
sabit ve teknik bir faaliyet degil, her donemin temel felsefi sorunlariyla birlikte yeniden anlam
kazanan normatif bir alan oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak bu caligma, egitim tarihini donemlerin ardisik bir 6zeti olarak degil;
hakikat, erdem, fayda, otorite, ozgiirliikk, 6zerklik, sorumluluk ve adalet arasinda kurulan
stiregen felsefi gerilimler iizerinden okumaktadir. Bu okuma, egitimin ne oldugu sorusundan
daha belirleyici olan sorunun, egitimin neye hizmet etmesi gerektigi sorusu oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu yoniiyle egitim felsefesi, yalnizca agiklayici degil; ayn1 zamanda kurucu,
elestirel ve yonlendirici bir diisiinme alanidir. Egitim ile felsefe arasindaki bag, gecmise ait
tarihsel bir miras olmanin 6tesinde, giinlimiiz egitim politikalarini, teknolojik doniisiimleri,
demokratik yasami ve toplumsal adalet arayisin1 degerlendirmek icin vazgegilmez bir ¢ergeve
sunmaktadir.
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